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Dear readers,

We present the third volume of the Ensino & Pesquisa Magazine to the academic
community. We appreciate the valuable contributions of our authors, reviewers, and peer
review. In this issue, the articles cover the following areas of knowledge: Literature, Science,
Geography, Physics, and History.

We remind everyone that submissions must strictly follow the rules established by
the journal: full metadata completion and enrollment in ORCID ID. When dealing with
research with humans and animals, present documentation referring to resolutions 196/1996
and 510/2016 of the Ministry of Health.

Finally, considering the dynamics of preprints, traditional submissions will receive
new treatment: once approved, they will be immediately published.

Good reading!
Michel Kobelinski

Scientific editor
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Resumo: O artigo apresenta a traducdo de uma das cartas escritas por Edward Lear (1812 — 1888) durante as
viagens que fez ao longo de sua vida. O material faz parte de mais de uma centena de cartas compiladas e
editadas por Lady Strachey (STRACHEY, 1907) e nunca traduzidas para o portugués. Lear foi um dos
precursores da literatura nonsense no século XIX, com a publicacdo do livro A Book of Nonsense. Foram
abordados alguns textos importantes do pensamento das teorias do Estudo da Traducdo. Ha comentérios
acerca do processo e das decisoes tradutérias que foram sendo adotadas.

Palavras-chave: Edward Lear. Tradugdo. Teorias da Traducdo. Carta. Nonsense.

Edward Lear: considerations on the translation of a Lear’s letter to Chichester Fortescue
Abstract: The article presents the translation of one of the letters written by Edward Lear (1812 - 1888)
during his travels throughout his life. The material is part of more than a hundred letters compiled and edited
by Lady Strachey (STRACHEY, 1907) and never translated into Portuguese. Lear was one of the forerunners
of nonsense literature in the nineteenth century, with the publication of A Book of Nonsense. Some important
texts about the thought of the theories of the Study of the Translation were approached. There are comments
about the process and the translation decisions that have been adopted.
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Introducéo

Edward Lear foi escritor, desenhista e pintor. Viveu no século XIX, na Inglaterra e
foi fruto de uma das eras britanicas mais marcantes: a vitoriana. Em seu legado, ha o
registro de varias cartas escritas durante as viagens que fez a diversos paises e a outros
continentes também. A traducdo de suas cartas € inédita em lingua portuguesa. As
traducOes de Lear que podemos contemplar atualmente s&o dos seus limeriques e das suas
cangdes. Sdo traducbes que exigem trabalhos diferentes. No que diz respeito as cartas, o
foco ¢ a letra, em contrapartida aos limeriques na qual a forma precisa ser mantida, uma
vez que 0 encantamento estd em ndo perder as rimas.

Berman (2013) muito contribuiu com pressupostos ao processo tradutorio da carta
que me propus a traduzir para este artigo, levando em consideracdo, especialmente seus
conceitos de projeto de traducdo e posicao tradutéria. Em meio a tantas teorias de traducéo,
€ necessario que se estabeleca um planejamento tradutdrio a esse processo e servir como
referéncia as criticas que possam vir a surgir. Quando falamos em sistematicidade é
relevante que consideremos que sistema ndo é método ou prescri¢do. Sistema implica em
ver o todo da obra, no qual o tradutor tem que se colocar em analise e enfrentamento. Em
especial, no caso da carta, foi considerada a letra como processo tradutério, entretanto
levado em conta, como diz Berman, que a letra do texto ndo se trata de uma traducéo
palavra por palavra ou servil.

Para Bassnet (2003) no decorrer dos periodos pelos quais tém passado a tradugédo, ha
um olhar ao passado, mas sempre com uma perspectiva no futuro. E dificil prescrever o
que € bom ou ruim. Seguimos analisando 0s passos nos quais se tem traduzido e refletimos
sobre a aplicabilidade disso tudo. Em cada momento vamos nos deparar com questdes
como acerca da traduzibildade ou ndo de um texto, da tradugdo estrangeirizadora ou
domesticadora. Ou ainda vamos resgatar o argumento de Schleiermacher (2010) de levar o
autor até o leitor ou fazer com que o leitor va ao encontro do autor. E quanto a lingua pura,
a qual se refere Benjamin (2010), seria traduzir uma obra tantas vezes que se chegasse a
uma traducdo perfeita? Intrigamo-nos com a ideia de lingua pura, quando nos
questionamos sobre a sua existéncia. Benjamin vai além e trata a traduzibilidade como uma
propriedade essencial de certas obras. Argumentos que inquietam a tarefa do tradutor.

Ao longo do artigo, foram abordados aspectos bibliograficos da vida de Edward Lear
a fim de elucidar ao leitor a importancia e a genialidade desse escritor na literatura inglesa.
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Na sequéncia, foi dedicado um espaco a Teoria da Traducdo, com énfase na obra de
Berman. Por fim, a traducéo da carta, com as observacoes e dificuldades que surgiram no
processo tradutorio. As citacdes diretas feitas no decorrer do artigo de bibliografia

referenciada em lingua inglesa sdo traducfes minhas.

Edward Lear: que prazer conhecé-lo! ?

Edward Lear (1812 — 1888) foi poeta, pintor de paisagens, desenhista e escritor. E
considerado, assim como Lewis Carroll, um dos precursores da literatura nonsense e uma
das personalidades mais marcantes da Inglaterra vitoriana. Além disso, era um viajante
devotado e incansavel. Viajou por grande parte da Europa, do Oriente Médio e da India,
para locais remotos e isolados pouco frequentados por seus colegas britanicos, em busca de
paisagens inusitadas. Sua obra completa inclui livros ilustrados de viagens para a Itélia,
Corsega, Albania e Calabria; colegdo de limeriques publicados sob o titulo de ‘Um Livro
de Nonsense’; pinturas de paisagens e aquarelas de tamanhos e temas variados; poemas e
cancdes; diarios e cartas. Sobre a diversidade de sua obra persiste a pergunta: que tipo de
personalidade fascinante esta por tras desse escritor?

Levi (2013) se refere a Edward Lear como incompardvel, um vulcdo de
criatividade, sociavel, alegre, porém com um tom de melancolia. O nonsense, as cangdes,
0s poemas e 0s desenhos sdo demonstracGes de sua genialidade, contudo ler suas histdrias
de vida através das cartas que escreveu durante as inimeras viagens que fez, traz a luz
caracteristicas muito peculiares desse extraordinario cidaddo inglés. Quanto ao género
nonsense, presente na sua obra e que também pode ser identificado nas cartas, talvez fosse
a valvula de escape de sua consciéncia a fim de achar respostas sobre suas abordagens
acerca de si mesmo e de seu ambiente. Davis (2004) aponta que o surgimento do nonsense
através de Lear e Carroll, aparecia como uma forma de romper os conceitos de literatura
criados até entdo. Trazia historias para criancas ndo tdo despretensiosas quanto parecia.
Para Amarante (2011) apesar da intencdo dos dois de escrever para criangas, 0 conjunto da
obra de ambos tem sido lido com grande entusiasmo e interesse também por adultos. Nos
dois escritores havia um sentimento de questionar como o individuo se posicionava diante

da sociedade.

A frase faz referéncia ao poema autobiogrifico “How Pleasant to Know Mr. Lear” escrito em 1875.
Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p.7-24, julh./set., 2018.
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Inimigo da certeza, das imposicOes, dos cachorros e da cerveja de gengibre, Edward
Lear foi um tipico cidaddo inglés de sua época, muitas vezes bastante provinciano. Ele
cresceu no fim do periodo romantico, rodeado por uma familia numerosa - vigésimo entre
os vinte e um filhos de Jeremiah Lear e Ann Skerret - e com Byron sendo seu herdi de
infancia. Criado por sua irmd, 21 anos mais velha do que ele, levaria uma infancia normal,
embora ignorado por seus pais e com problemas incluindo depresséo, a qual ele chamava
de mérbida, e epilepsia, chamada de demonio, surgidas na infancia. Asma e bronquite
também o acompanharam ao longo de sua vida, adquiridas pelo clima frio e pouco
ensolarado de Londres.

Buscando um clima mais favoravel para suas condi¢cdes de saude, Lear decidiu
viajar. Saiu da Inglaterra em 1837 com destino a Roma e visitou inimeros lugares por la.
Produziu vérios desenhos e descreveu muitos dos cendrios que visitava atraves de suas
cartas. Em muitas das suas descri¢des, fica bastante evidente a opinido provinciana,
comum entre os ingleses instruidos da época, reflexo do poderio britanico. Até chegar a
Roma, lugar que o agradou suficientemente a ponto de permanecer la por anos, ha relatos
que registram sua primeira impressao na visita as terras italianas. “[...] nada seria suficiente
para Ihe dar uma ideia do horror que uma pessoa sente ao chegar as pousadas das vilas
italianas pela primeira vez [...]” (LEVI, 2013, P.72). Segundo Kellen (1973) os anos na
Itdlia foram os anos mais felizes da vida de Lear. A primeira coisa que fez em Roma foi
descobrir a si mesmo, e alcancar equilibrio, harmonia e felicidade. Publicou em 1846,
‘Excursoes llustradas na Italia com suas memorias de viagem, ilustrado com seus proprios
desenhos e dedicado ao Conde de Derby, amigo muito proximo que financiou as primeiras
viagens de Lear.

Na primavera de 1845, Lear conheceu, sem duvida, seu melhor amigo, Chichester
Samuel Parkinson-Fortescue. Era um homem, quieto, introvertido e que ndo se sentia
muito a vontade na vida politica. Gostava de estar entre pintores e escritores, o que
certamente o aproximou de Lear. Viajaram juntos pela Italia e Fortescue o descrevia como
uma Otima companhia, cheio de nonsense, trocadilhos, enigmas, e muito senso de humor.
As cartas de Lear publicadas por Lady Strachey, que era sobrinha de Fortescue, sdo na
maioria destinadas ao seu grande amigo. Tornou-se Membro do Parlamento irlandés
quando passou a ser chamado de Lorde Carlingford.

A Rainha Vitoria teve aulas de desenho com Edward Lear no palacio de Osborne.
Foi um curso de doze aulas. Strachey (1907) traz na introducgdo de seu livro uma carta de
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Lear a seu amigo Fortescue, na qual ele conta sobre as aulas. Noakes (1979) traz passagens
inusitadas entre Lear e a rainha. Ele ndo tinha muita proximidade com as regras de etiqueta
da corte, por isso, ndo conseguia compreender a razdo pela qual toda vez que se
aproximava da lareira acesa diante da rainha, um servical do palacio o convidava para ver
alguma coisa fora da sala. Somente mais tarde descobriu que um sujeito ndo pode ficar de
costas para o fogo diante de um monarca. Em outra passagem, a rainha, afeicoada ao seu
professor de desenho, foi Ihe mostrar as joias reais. Lear ficou encantado com o0 que viu e
exclamou empolgado: “Onde conseguiu essas pecas tdo maravilhosas? Calmamente Sua
Majestade respondeu: Herdei-as, Sr. Lear. ” (NOAKES, 1979, p. 68)

Em 1846, Lear publicou ‘Um livro de nonsense’ (A book of Nonsense) com 72
versos que tanto divertiram as criancas em Knowsley. Na época, normalmente os livros
para criancas eram publicados anonimamente ou com pseudénimos. Assim, Derry Down
Derry foi o pseudénimo usado por Lear nessa primeira edicdo. Entretanto, em 1861, o
artista orgulhoso de sua obra, estampou, na terceira edi¢do, seu proprio nome, desta vez
com 112 versos. Foi a partir de Lear que os limeriques passaram a ser um veiculo de
inteligéncia, humor, sagacidade e perspicacia. Segue um de seus limeriques na minha

traducao.

Havia um velho de Mino

Fino como um poste, sendo mais fino,

De branco eles o deixaram, e bem firme o enrolaram,
O elastico velho de Mino.? (LEAR, 1912)

O livro de Lear causou muito impacto, pois focava na crianca real. Alguns herdis
eram vaidosos, outros gananciosos. Alguns eram tristes, outros provocativos. Os desenhos
gue acompanhavam os limeriques eram simples. Era o trabalho de um desenhista de
histéria natural, o que lhes davam um senso de movimento. Os bragos eram
espontaneamente jogados para tras como as asas de passaros em voo e as pernas nas pontas
dos pés como se estivessem em movimento.

Ficou na Inglaterra até dezembro de 1846, quando retornou a Itélia. Ele continuou
suas viagens por 14, algumas delas ainda em companhia de John Proby. Voltaram a Roma

em outubro de 1847. Em 1848, Lear conheceu Bowen, presidente da Universidade de

2 There was an old person of Pinner
As thin as a lath, if not thinner
They dressed him in a white, and roll’d him up tight,
The elastic old person of Pinner
Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p.7-24, julh./set., 2018.
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Corfu que o convidou para visitar a ilha grega. Era o lugar perfeito para comecar sua
exploracdo pela Grécia. Ficou admirado com as belezas naturais da ilha. O préximo
destino foi Atenas. Depois seguiu para a Constantinopla, a convite do Embaixador Inglés
na Turquia, Sr. Stratford Canning e sua senhora. Em seguida, John Cross, um amigo que
Lear conheceu em Knowsley, convidou-o para viajar ao Egito e Palestina. Lear ficou

surpreso com as belezas do Cairo. Numa das cartas, Lear descreve a visita.

Desejo muito ir ao Egito no proximo inverno, se é que terei cobres suficientes
para permitir minha estada de 4 a 5 meses la. Sou louco por Memphis, Isis,
crocodilos, conjuntivite, nibios, tempestade de areia, bruxos e mariposas. A
contemplagdo do Egito preenche a mente, quero dizer, a mente artistica, como
comida boa para ser digerida por longos anos. Tenho muita vontade também de
ir & Siria e & Asia Menor e a todos os tipos de lugares maravilhaveis®, mas, quem
sabera? Veja, portanto, qudo nocivo o estado de ndosabernadasobreoquevaifazer*
me encontro. (STRACHEY, 1907, p.8)

De Alexandria, foi a Malta e depois a Patras. Sua companhia de viagem agora era
Franklin Lushington, irmdo do secretario do governo de Malta. Tornou-se um grande
amigo. Viajaram pelo sul da Grécia juntos. Supostamente a amizade mais intensa e
também a mais dolorosa da vida de Lear, por quem ele desenvolveu incontestavelmente
uma paixd@o homossexual, a qual ndo foi correspondida. Ndo hé relatos de que Lear tenha
se declarado a Lushington, vivendo assim uma paixao unilateral.

Quando retornou a Inglaterra, em junho de 1849, soube que tinha herdado 500
libras de uma velha amiga. Sendo assim, com um pouco mais de dinheiro, pode dar
sequéncia aos estudos. No inicio de 1850, foi selecionado e aceito na Royal Academy
School. No inicio, ndo foi facil ficar rodeado por alunos vinte anos mais jovens que ele.
Mas, 0s colegas certamente o viam como alguém muito especial, afinal, era alguém que
tinha viajado por varios lugares, tinha trés livros publicados sobre suas viagens, tinha
varios trabalhos ilustrados sobre histéria natural e era o autor do famoso ‘Livro do
Nonsense’, e, além disso, tinha ensinado desenho a Rainha.

Em dezembro de 1853, viajou para a Alexandria. Percorreu 0
Nilo. Em outubro de 1854, voltou para a Inglaterra e passou um periodo recluso em casa

3 O termo nonsense ‘grisogorious’ criado por Lear pode ser entendido como algo incrivel. Optei por traduzi-
lo como ‘maravilhavel’.

4 Nas cartas, € comum Lear unir as palavras sem usar espago, pratica muito usada nos dias atuais em
linguagens de programagdo de computadores e também em redes sociais, acompanhando as ‘hastags’ que
criam hiperlinks dentro da rede. E curioso pensar que ele fez isso em 1848.
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com a saude bastante debilitada. Em 1867, foi para Cannes, no sul da Franca. L&, conheceu
John Addington Symonds, autor de sete volumes da histéria do Renascimento Italiano. Foi
para a filha de Symonds, a pequena Janet, que pouco antes do Natal naquele ano, Lear
escreveu 0 poema ilustrado A coruja e a gatinha (The Owl and the Pussy-cat), a mais
famosa de suas cancOes nonsense. Retornou a Italia em 1883 com a salde bastante
debilitada. Tinha dificuldades para caminhar por causa do reumatismo, perdeu a visao
direita e sua audicdo também ficou muito comprometida. Mesmo nesse estado, quando a
dor ndo o impedia, ele levantava muito cedo com um enorme surto de energia e pintava o
dia todo, até o pincel cair de suas maos. As conviccdes religiosas que tinha aprendido com
a irma mais velha foram se perdendo com o tempo, porém muitas delas retomadas nos seus
ultimos anos de vida. Ele acreditava em vida apds a morte e gostava de ler publicacbes
religiosas. Dizia que nossa existéncia presente era tdo insignificante em comparacgao ao que

estava além da vida. Morreu em 1888.

Lear e as cartas

As cartas redigidas por Lear ao longo de sua vida sdo parte consideravelmente
importante de sua obra. Levi (2013) ressalta o fato de Lear ter se tornado mais conhecido
depois da publicagéo de suas cartas em 1907, por Constance Braham Strachey. Durante as
inimeras viagens, Lear escrevia aos amigos contando sobre os lugares que conhecia, a
rotina que tinha, apontava seu posicionamento a frente de questdes politicas e religiosas,
retratava seus sentimentos, incluia desenhos feitos por ele e especialmente ressaltava
através de tudo isso, que era de fato um senhor inglés vitoriano, cujo olhar permanecia
permeado dessa caracteristica quando retratava o outro. As criticas que costumava fazer
aos lugares aos quais chegava, as pessoas provindas de outras civilizagdes, as noticias que
recebia sobre acontecimentos dentro e fora da Inglaterra, sdo determinantes para descrever
sua personalidade. O senso de humor também é muito presente nas correspondéncias,
sendo possivel até descrevé-lo como humor satirico, retratando a imagem que fazia do

outro com sua opinido deveras preconceituosa.

Cheguei a Dublin em seguranga, sé um pouco descomposto, pois a Unica pessoa
que havia no meu vagdo era uma mulher muito gorda, exatamente como a
imagem da baleia de Jonas que eu costumava ver quando era crianca na biblia.
Estava com muito medo que ela fosse me engolir e me sentei esperando um
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ataque repentino, até que a chegada do trem me aliviou da apreensdo.
(STRACHEY, 1907, p. 58)

As cartas estdo em trés livros escritos em lingua inglesa e em dois livros traduzidos
ao italiano. O primeiro livro publicado traz uma colecdo de mais de cem cartas e foi
editado por Lady Strachey em 1907. O segundo livro de cartas, editado também por ela,
em 1911, reune outras cartas escritas por Lear e para Lear. As cartas acabaram em suas
méos por ela ser sobrinha de Frances Countess Waldegrave, esposa de Fortescue, o melhor
amigo de Lear O terceiro livro é uma selecao feita por Vivien Noakes, grande pesquisadora
da vida e obra de Edward Lear. Foi publicado em 1988. As edic¢des italianas sdo de 1990 e
1991.

No género epistolar, entramos em contato com as experiéncias de vida do outro,
marcadas pelo seu tempo e pela sua histdria, perpassadas ao objeto das cartas e fixadas
pela escrita. O epistolografo tem, neste caso, a missdo de solucionar os problemas de
interpretacdo que cada carta pode ofertar sem mudar a informacdo que esta sendo
transmitida pelo remetente, desafiando, portanto, em especial na traducéo, o trabalho com
esse género. A carta passa a ser uma espécie de “espelho” a revelar a verdadeira identidade
de quem a escreve. Barthes (2003) compara a carta a um desabafo, um extravasamento de
si. Nas cartas escritas por Lear podemos comtemplar descri¢es das paisagens e ambientes
que estava. Algumas possuem histdrias curiosas e pinceladas com o senso de humor muito
caracteristico da personalidade de Lear. As cartas, sem ddvida, mostram um pouco mais
desse génio do nonsense, autor de limeriques, pintor de paisagens e criador de um mundo
imaginario onde pessoas tém narizes e pernas desproporcionais e as mais absurdas formas
de expressdo. E mesmo num mundo tdo improvavel e de tantas esquisitices, as pessoas se
identificam umas com as outras, encontrando gentileza e espontaneidade e assim, nunca se

sentirdo sos.

Referéncias tedricas e historicas da traducéo

Berman (2013) j& chegou causando mal-entendidos no seminario que aconteceu no
College International de Philosophie, em Paris, em 1984, quando usou a expressao
“traducdo literal”. Para sua audiéncia, a expressdo significava “palavra por palavra”,
pratica ndo concebida aos tradutores mais influentes da época. A raiz do problema existe

até os dias atuais por conta da confusdo entre palavra e letra. Para Berman, a tradugédo
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literal estda baseada na traducdo da letra de um texto, ou seja, ndo somente forma, mas
carregada de sentido. Entretanto, uma grande parte dos tradutores considera a traducao
como a busca de equivalentes, a limpeza do texto e o distanciamento ao que possa parecer
estranho na lingua estrangeira, ou seja, a pratica da traducdo etnocéntrica — trazer tudo a
sua prépria cultura. Berman (2013) ainda ressalta a traducdo hipertextual que programa
mudangas ao que é domeéstico indo além dos limites colocados pelo texto de partida. O
autor ainda enfatiza uma terceira traducdo: a platénica, que dissocia o sentido da letra.
Assim, o autor d& uma tripla dimensdo ao ato tradutdrio: etnocéntrico, hipertextual e
platdnico.

Para Berman (2013) traducédo é experiéncia, das obras e do ser obra; das linguas e
do ser lingua. Experiéncia ao mesmo tempo dela mesma, da sua esséncia, como sujeito e
objeto de um ser proprio. Cada obra tem uma sistematicidade prépria que a traducdo
enfrenta e revela. Por isso, a traducdo de obras literarias ndo requer método, apenas
sistematicidade, que ndo pode ser confundida com prescri¢do. O sistema da obra implica
em uma tentativa de ver o todo da obra. O tradutor tem que se colocar em anélise e
enfrentar esse sistema da obra. Os sistemas das obras ndo séo fixos, eles se alteram e
evoluem.

Quanto ao “outro”, é preciso reconhecé-lo e recebé-lo enquanto “outro”. A abertura
ao outro é como se colocar a prova, ou seja, olhar a traducdo como embate e
enfrentamento. Da mesma forma que a literatura ¢ um “espago de lutas”, a tradugédo segue
nesse mesmo espaco.

Em ‘A prova do Estrangeiro’, Berman (2002) coloca o tradutor neste drama sobre
qual dos dois senhores servir: a lingua de partida ou de chegada? Ha sempre uma
condicdo subalterna da tradugdo que carrega a culpa da “fidelidade”, “do bem traduzir”.
Berman tenta desvincular a traducio dessas amarras. E precisar equilibrar o que chamamos
de traducdo estrangeirizadora e traducdo domesticadora. Se estrangeirizarmos demais, 0
tradutor pode estar traindo os seus. Em contrapartida, se domesticar demais, também vai
faltar com o autor da obra. Sempre traidor, ainda que queira ser fiel. Outra questdo que
precisa ser levada em consideracdo e quanto a sacralizacdo de uma lingua. Esse, talvez,
seja um dos problemas mais criticos da traducdo. Ha também de se levar em conta que
aquilo que € canbnico em uma lingua, pode ndo ser na outra. Toda cultura resiste a
traducdo, pois ao ser traduzido, se estranha. A prépria visada da traducdo se choca com a
cultura etnocéntrica de qualquer lingua.
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Ao elencarmos periodos histdricos da traducdo vamos perceber que sdo objetos de
estudos, alguns mais concisos, outros mais complexos. Ha aqueles que véo se apoiar na
ideia de traducdo como pratica e outra vertente analisando a traducdo como teoria. Steiner
(2006) divide a teoria, pratica e historia da traducdo em quatro periodos. O primeiro deles
se inicia em Cicero (46 a.C.) dentro da filosofia de ndo se traduzir palavra por palavra, e
vai até Hoderlin. E o periodo da pratica, do foco empirico direto, no qual analises brotam
do empreendimento do tradutor. Na sequéncia, como segundo periodo, vamos de
Schleiermacher até Valéry em 1946. Vemos em pauta a teoria e a investigacdo
hermenéutica. Da-se a traducdo um aspecto filoséfico e surgem relatos sobre a atividade do
tradutor, nos textos, por exemplo, de Goethe, Schopenhauer, Valéry, Benjamin, entre
outros. O terceiro periodo se inicia na década de 1940. Acontece a aplicacdo da teoria
linguistica e a estatistica a traducio. E o inicio da traducdo automatica O quarto periodo
compreende a década de 1960 e persiste até os dias atuais. Revista-se o texto de Benjamin,
A tarefa do Tradutor. H4 uma retomada da fase hermenéutica e filoséfica. Steiner (2006)
segue 0 humanismo e ndo apresenta uma teoria de traducdo implicita e carrega como ideia
principal de seu texto que o ato de leitura e compreensdo é um ato de traducao.

Entre os principais mitos da tradugdo podemos destacar o da “Torre de Babel” e o
mito da septuaginta ou a biblia dos setenta. Vemos nesses mitos a origem do elo existente
entre a traducdo e o sagrado. A traducgdo seria, entdo, a resposta a disperséo das linguas, e
também uma forma de se reencontrar a unidade original dos seres humanos.

No decorrer da historia da traducdo podemos perceber que cada fase ou etapa, ou
como queira denominar, € sempre cercada por uma série de criticas. As primeiras
reflexdes, marcadas pelo empirismo, se estruturam ao redor de oposicbes como:
traduzibilidade e intraduzibilidade; letra e espirito; palavra e sentido; fidelidade e traigdo;
ciéncia e arte; sagrado e profano; autor e tradutor; original e copia. A oposicdo entre a
teoria e a prética percorre a historia da traducdo e continua dividindo, ainda hoje, os
pesquisadores. Quando examinamos bem detalhadamente essa questdo podemos perceber
que ha um predominio das atividades praticas da traducdo em contrapartida as suas

considerac0es tedricas.
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Traducéo da carta de Lear escrita ao seu amigo Fortescue

Como ja citado anteriormente, durante sua vida Lear viajou muito, conheceu varios
lugares e durante essas viagens costumava escrever cartas aos amigos contando sobre 0s
incriveis lugares que conhecia. E importante ressaltar que muitas dessas descricdes deixava
evidente o fato de Lear ser um inglés vitoriano e que ndo afastava esse olhar quando
retratava o outro.

A primeira carta desta colegéo, traduzida na sequéncia, editada por Lady Strachey
(1907), foi escrita em 16 de outubro de 1847 para o tio dela, Chichester Fortescue, por
Edward Lear imediatamente na sua volta de Roma, local onde residia na época. O diario
que ele manteve naquela viagem foi publicado em 1852, ilustrado por muitas litografias
marcantes feitas a partir de esbogos feitos durante a viagem. Toda Itdlia naquela época
estava em um estado de agitacdo e inquietacdo politica. As pessoas sentiam que a hora de
formas de governo mais liberais tinha chegado.

Criada para facilitar o cotejo dos textos, a disposicdo em duas colunas com
paragrafos numerados origina linhas em branco, que servem somente para manter o
alinhamento entre original e traducdo. As notas de rodapé sdo de minha autoria, escritas no

decorrer da traducéo, sendo assim ndo fazem parte do texto de partida. Utilizei palavra em

italico para identificar neologismo criado pelo autor.

Lear to Fortescue

Via Felice, Roma
16 Oct., 1847

1 Dear Fortescue, —Do not expect an unhampered
& simple epistle as of yore, but allow something for
the effect of your M.P'ism on my pen and thoughts:
Or rather 1 will forget for a space that you are a
British senator, & write to that Chichester Fortescue
whose shirt | cribbed at Palestrina.

2 Your letter, (one of 27, awaiting my coming,
which coming took place extremely late last night,)
diverts me highly: —Proby my constant companion (&
few there be better,) agrees with me about your view
of the road to Aviano -which we have only just, oddly
enough gone over. Avellino is certainly exquisite, &
so is Mte. Vergine when not in a fog, —But of Apulia
we saw little, only from hills apart, because the

Prezado Fortescue

Via Felice, Roma
16 de outubro de 1847

1 Prezado Fortescue, ndo espere uma carta
simples como as anteriores, mas permita-me algo a
altura do seu parlamentarismo sob minha caneta e
pensamentos. Ou pode ser que eu me esquega por
um segundo de que € um senador britanico e escreva
para aquele Chichester Fortescue cuja camisa eu
roubei na Palestina.

2 Sua carta (aquela do dia 27, aguardando minha
vinda, chegou muito tarde na noite passada) me
divertiu muito. Proby® minha companhia constante
(e poucas sdo tdo boas) concorda comigo com sua
opinido sobre a estrada de Aviano — pela qual
curiosamente temos passado muitas vezes. A
Provincia de Avelino é certamente 6tima, assim
como Montevergine quando ndo ha nevoeiro. Mas,

5 John, Lorde Proby, filho mais velho do Conde de Carysfort, de quem Lear fala como sendo “uma excelente
companhia”, foi um amigo de longa data. Morreu em 1858.
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atmosphere was pisonous in Septbr. Nevertheless
Proby went to Cannae, and | believe found one of
Annibals shoes or spurs, —also a pinchbeck snuffbox
with a Bramah lock belonging to a Roman genl. —I
rather chose to go see Castel del Monte, a strange
record of old F. Barbarossa & which well repaid no
end of disgust in getting at it. We saw the tree Horace
slept under at Mte. Volture, & were altogether much
edified by the classicalities of Basilicata.

3 | will begin from the beginning. First then I
went (May 3) to Palermo, & on the 11th set out with
Proby for Segestse. Excepting a run round by Trapani
& Massala, & a diversion to Modica, Noto, and
Spaccaforno, one Sicilian giro was like that of all the
multitude. The Massala trip does not pay —& the only
break to the utter monotony of life & scenery
occurred by a little dog biting the calf of my leg very
unpleasantly as | walked unsuspectingly in a
vineyard. At the caves of Ipeica we became acquaint
with a family of original Froglodytes : they are very
good creatures, mostly sitting on their hams, &
feeding on lettuces & honey. | proposed bringing
away an infant Frog, but Proby objected. Siracuse
only wanted your presence to make our stay more
pleasant: | waited for and expected you every day.
We abode in a quarry per lo piu, & left the place
sorryly. From Catania we saw Etna & went up it: a
task, but now it is done I am glad | did it: such
extremes of heat and cold at once | never thought it
possible to feel. Taormina the Magnificent we staid at
4 or 5 days, & then from Messina returned by that
abominable North Coast to Palermo, just in time for
the féte of Sta Rosalia a noisy scene which made me
crosser than ever, and drove away the small remains
of peaceful good temper the ugliness of the North
Coast had left me.

4 So, 19th July —we returned to Naples —& there,
as at Palermo was Scott —& to my disgust —no
Fortescue. | fear when Scott sent up your card, & then
entered too soon himself —I fear my visage fell very
rudely. But | wish much now | had seen more of Sir

de Apulia vimos pouco, nada além das colinas,
porque o ar estava poluido em setembro. No entanto
Proby foi a Canas e creio ter encontrado um dos
sapatos ou esporas de Anibal & também uma caixa
de rapé de ouro falso com fechadura Bramah’ que
deve ter pertencido a um general romano. Preferi ir
ao Castel del Monte® e i um histéria curiosa do
velho Frederico Barba-roxa®. Vimos a arvore sob a
qual Horacio adormeceu no Monte Vulture, tudo
completamente edificado pelos

3 Mas, deixe-me retomar do inicio. Primeiro, no
dia 03 de maio, fui a Palermo e no dia 11 parti com
Proby para Segesta. Uma volta em Trapani e
Marsala, diversdo em Mddica, Noto, e Spaccaforno,
uma excurséo siciliana como a que todos fazem. A
viagem a Marsala ndo compensa e a Unica quebra da
extrema monotonia da vida e da paisagem foi um
cachorrinho mordendo a minha panturrilha enquanto
eu caminhava bem distraido num vinhedo. Nas
cavernas de Ipeica nos tornamos conhecidos de uma
familia de troglossapos: eram boas criaturas, a
maioria sentada em seus pernis, e alimentando-se de
alface e mel. Cogitei em trazer comigo um filhote de
sapo, mas Proby ndo concordou. Em Siracusa,
pensei 0 quanto seria bom se vocé estivesse aqui.
Esperei-o todos os dias! Hospedamo-nos em uma
pedreira e saimos daqui desolados. De Catania
avistamos o vulcdo Etna e o escalamos. Uma
dificuldade, mas agora esta feito. Fico feliz por isso!
Extremos de calor e frio ao mesmo tempo o qual
nunca imaginei que pudesse sentir. Em Taormina, a
magnifica, ficamos quatro ou cinco dias e entdo de
Messina retornamos a Palermo pela abominavel
Costa Norte, a tempo da Festa de Santa Rosalia,
uma cena barulhenta que me deixou mais indisposto
do que nunca e levou o resto de bom humor que a
feiura da costa norte ja tinha me roubado.

4 Entdo, em 19 de julho voltamos a Népoles. L4,
assim como em Palermo estava Scott e para meu
desgosto, nada de Fortescue. Receio que quando
Scott me enviou teu bilhete, e entrou tdo de repente,
meu semblante tenha se tornado muito hostil.

® Anibal, filho de Amilcar Barca (248 a.C. - 182 a.C.) foi um general e estadista cartaginés considerado por
muitos como um dos maiores taticos militares da historia. Seu pai, Amilcar Barca, foi o principal comandante
cartaginés durante a Primeira Guerra PUnica, travada contra Roma.
7 Joseph Bramah (1748 - 1814) foi um inventor inglés a quem se atribui a invencéo da prensa hidraulica e de
varias fechaduras de alta seguranca.
8 Castel del Monte é uma fortaleza do século 13 situado na regido da Apdlia, sudeste da Italia. Foi construido
pelo imperador Frederico Il da Germania, neto de Frederico I.
® Frederico | da Germania (1122 —1190) - também conhecido por Frederico Barba-roxa, Frederico Barbarossa
(ou simplesmente o Barbarossa) - foi imperador do Sacro Império Romano-Germanico , rei da Italia e duque
da Sudbia. O nome "Barbaroxa", forma aportuguesada do italiano "barbarossa" (isto é, barba ruiva)
popularizou-se apesar de seu evidente despropdsito, pois o significado original é "barba vermelha”, devido a
longa barba ruiva que ele usava. Na carta, Lear o cita estranhamente logo ap6s falar do Castel del Monte que
foi construido por Frederico 11. Nao ha como saber se foi um engano por parte dele ou se ele queria mesmo se
referir ao Barba-roxa, ou até mesmo fazer um trocadilho entre os nomes.
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F. Scott: as he improves immensely on knowing him.
On the 26th we left Messina for Reggio. (N.B. | have
crossed the sea from Naples to Sicily so often this
year, that | know nearly all the porpoises by their
faces, & many of the Merluzzi.) Would | had gone on
to the 2nd & 3rd provinces: but the revolution which
bust out in Reggio prevented me. What is the use of
all these revolutions which lead to nothing? as the
displeased turnspit said to an angry cookmaid. —
Returning to Naples for the 199th time, we disposed
of a month as | have said over leaf, in the provinces
of Basilicata, Melfi, Venosa, etc. etc., and were not
sorry to have done so.

5 Rome is full of fuss and froth: but | believe now
that Pio IX is a real good man, & a wonder.
Railroads, gaslight, pavements, for all to be done in
1960? The last part of my stay here was a blank from
the death of my oldest Roman friend, good kind Lady
Susan Percy.

6 Remember me to my friends, & believe me,

sincerely yours,
Edward Lear

(STRACHEY, 1907, p. 2-5).

Gostaria de ter visto mais o Sr. Scott. Quanto mais o
conheco, mais gosto dele. No dia 26 deixamos
Messina e fomos para Reggio. (Observe bem, tenho
atravessado o mar de Napoles a Sicilia tdo
frequentemente este ano que conhe¢o todos o0s
golfinhos e merluzas por suas fei¢des.) Teria ido as
provincias Segunda e Terceira, mas a revolugédo que
estourou em Reggio me impediu. “De que adiantam
essas revolugdes se elas ndo levam a nada?”, disse o
servo insatisfeito a cozinheira ranzinza. Retornando
a Napoles pela centésima nonagésima nona vez,
dispusemos de um més, como eu tinha dito antes,
nas provincias de Basilicata, Melfi, Venosa, etc, etc
e ndo nos arrependemos por isso.

5 Roma esta cheia de futilidades, mas acredito
que Pio IX seja realmente um bom homem, ou quem
sabe uma surpresa. Estradas férreas, luz a gas,
pavimentacdo, estara tudo pronto até 1960? A Ultima
parte da minha estada aqui ficou um vazio com a
morte da minha mais velha amiga romana, a amavel
lady Percy 1°.

6 Mande recordacdes aos amigos!

Atenciosamente,
Edward Lear

O processo tradutoério

Os comentarios e reflexdes a seguir visam justificar minhas escolhas nesse processo

tradutorio.
>

Ja no inicio da carta, surge um problema muito comum as traducGes que diz

respeito a traduzir ou ndo nomes proprios, neste caso, mais especificadamente, nome de

lugares. Decidi, traduzi-los a medida que encontrava nomes equivalentes em lingua

portuguesa.

> Algumas palavras usadas na carta de

partida remetem aos termos mais antigos

utilizados no século XIX, como por exemplo, epistola ao invés de carta (paragrafo 1).

Optei por usar termos mais atuais.
>

Durante a carta, em substituicio a conjuncio aditiva “e” Lear usa 0 monograma &,
¢ junc

anglicismo comum a epoca. Decidi por substitui-lo.

>

Apareceu o termo “pisonous”. Procurei em varios diciondrios € nao encontrei. A

palavra mais parecida que encontrei e que pareceu fazer muito sentido no contexto foi

10 Ela era irma do quinto Duque de Northumberland.
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“poisonous” que poderia ser traduzido como venenoso, toxico ou poluido, sendo esta
ultima a minha escolha. (paragrafo 2)

> Aparece o termo “giro” que ¢ um termo em italiano e que traduzido ao portugués
seria excursao. Optei por traduzi-lo, mesmo arriscando perder a esséncia da utilizacdo do
termo em italiano, uma vez que Lear estava escrevendo da Italia. (paragrafo 3)

> Lear cria um neologismo. Ao invés de troglodytes, ele utiliza froglodytes para se
referir a sapos enormes. E em lingua portuguesa? Ao invés de trogloditas, usei

troglossapos. (paréagrafo 3)

O humor satirico presente na carta foi um elemento preservado na traducao.
Caracteristica muito marcante de Lear, as vezes, até com um toque de crueldade quando se
referia @ uma pessoa, quase sempre estrangeira, € sua opinido vinha impregnada de
prepoténcia e até mesmo preconceito, fator que evidencia a visdo de um tipico cidadao
inglés do século XIX, A visdo do estrangeiro que Lear tinha e que deixa perpassar
nitidamente na carta, também é um aspecto bastante interessante para analisar. Podemos
perceber uma observacdo bastante critica do que ele presenciava, tanto sobre a
personalidade das pessoas que ele cita e principalmente dos lugares em que ele passava.

As notas de rodapé sdo um texto a parte da traducdo. Sdo importantes no processo
tradutdério porque trazem informacbes que elucidam o cenério, as pessoas citadas e 0s
neologismos criados.

E importante perceber que tradutores tém elementos vivos e dindmicos de trabalho
— linguas, elemento carregado de crencas, de enorme bagagem cultural. O tradutor
possivelmente iré se dirigir a um publico diferente do publico do texto de partida. Bassnett
(2003) fala sobre expressfes intraduziveis e sobre a traducdo de expressdes idiomaticas
que, assim como os trocadilhos, so6 tem sentido em certa cultura. “[...] como a lingua ¢ o
sistema modelador primario dentro de uma cultura, a intraduzibilidade cultural tem que
estar de fato implicita em qualquer processo tradutorio” (BASSNETT, 2003, p. 56).
Berman (2013) também fala sobre os provérbios, que de alguma forma se aproximam das

expressdes idiomaticas, e da dificuldade ao decidir como traduzi-los.

Desta forma, frente a um provérbio estrangeiro, o tradutor encontra-se numa
encruzilhada: ou busca seu suposto equivalente, ou traduz “literalmente”,
“palavra por palavra”. No entanto, traduzir literalmente um provérbio ndo &
simplesmente traduzir “palavra por palavra” € preciso traduzir o seu ritmo, o seu
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comprimento (ou sua concisdo), suas eventuais aliteracdes, etc. (BERMAN,
2013, p. 20)

Para Ronai (1981, p. 31):

Na realidade a tradugdo é o melhor e, talvez, o Unico exercicio realmente eficaz
para nos fazer penetrar na intimidade de um grande espirito. Ela nos obriga a
esquadrinhar atentamente o sentido de cada frase, a investigar por mitdo a
funcgdo de cada palavra, em suma a reconstituir a paisagem mental do nosso autor
e a descobrir-lhes as intencdes mais veladas.

Antes de ser tradutor, é preciso desempenhar um papel de leitor e, através de uma
estreita relacdo com o texto, apresentar suas interpretacdes particulares. Suas
interpretacdes, ndo necessariamente, condizem com as inten¢fes do autor. Ainda que o
tradutor estabelecesse como meta recuperar todas as intencGes autorais e todos os sentidos
do trabalho original, integralmente, somente conseguiria escrever aquilo que ele considera
como sendo as intengBes do autor e os significados originais. O tradutor se baseia em seu
filtro pessoal, em sua visao de mundo ou interpretacdo, que nao é totalmente sua, pois esta
mantém uma estreita ligacdo com o seu contexto sécio historico. O foco interpretativo é
transferido do texto, como depoésito da intencdo do autor, para o tradutor. Para Arrojo
(2000, p. 41) isso significa que, mesmo que tivermos como Unico objetivo o resgate das
intencGes originais de um determinado autor, somente podemos atingir em nossa leitura ou
traducdo é expressar nossa visao desse autor e de suas intengdes. Ela acrescenta dizendo
que a traducdo ndo representa uma técnica de simples transferéncia de sentidos de uma
lingua para a outra, mas um processo de criacdo de novos significados. Derivado do
pensamento perspectivista e filiado também ao desconstrutivismo, seu trabalho defende a
valorizagédo do tradutor como um criador de sentidos ndo oferecidos pelo texto de partida,
mas concretizados por meio de uma relagédo entre texto e leitor. Em outras palavras, nossa
traducdo de qualquer texto, poético ou ndo, serd fiel ndo ao texto “original®, mas aquilo
gue consideramos ser o texto original, aquilo que consideramos constitui-lo, ou seja, a
nossa interpretagdo do texto de partida, que serd, como j& sugerimos, sempre produto
daquilo que somos, sentimos e pensamos (ARROJO, 2000, p. 44).

Como ja foi dito anteriormente, a traducéo de cartas implica em alguns critérios que
precisam ser levados em considera¢do, como o fato de se tratar de um texto que a priori
ndo foi escrito com a intengdo de ser publicado. O contetdo de uma carta normalmente tem
um objetivo muito especifico de informar alguma coisa a alguém e, motivada por esse
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pensamento, tentei permanecer muito fiel ao texto de partida, a lingua de partida, assim
como também & cultura de partida, a fim de, em nenhum momento, mudar, interferir ou
acrescentar naquilo que Lear tentou dizer, de tal maneira que, certamente, envolveu e

continuara a envolver o seu leitor.

Considerac0es finais

Muitas reflexdes acerca dos processos tradutdrios tém sido feitas ao longo da
histéria. H4 muitas metaforas para a tradu¢do como um vaso quebrado, o fogo e as cinzas,
e a comparacao da traducdo a um quebra-cabeca, ou seja, desmontar e remontar a obra de
outro. Mexer e interferir em algo que ndo nos pertence. Estar sempre as margens da
frustracdo a medida que se traduz. Por outro lado, as pessoas dependem de traducgdes, o que
torna a tarefa indispensavel. Rénai (2012) aponta que ndo é as palavras intraduziveis o
maior desafio do tradutor, mas as traduziveis, pois escondem armadilhas que podem ser
cruciais no trabalho tradutério. O autor também cita que deve haver um equilibrio de
fidelidade entre a lingua de partida e a lingua de chegada. Pode ser que a palavra-chave na
traducdo seja mesmo essa: equilibrio.

A histdria da traducdo se estende por séculos e podemos nos deparar com conceitos
irreais que ndo se encaixam com perfeicdo e que geralmente sdo formados por teorias
contraditérias. A traducdo entdo se divide entre o sagrado e o profano, a revelagdo e o
sacrilégio.

No que tange a traducdo das cartas, € um misto de sentimentos entre se apossar
daquilo que foi destinado a outra pessoa e de interferir na mensagem através da traducéo.
Mesmo se tratando de um texto em prosa, que aparentemente, ndo resulta em tantas
dificuldades do que um texto em verso, a deciséo entre domesticar ou estrangeirizar o texto
precisa ser tomada. Novamente, a ideia de uma posi¢do intermediéria parece se encaixar. A
arte de traduzir, segundo Ronai (2012), consiste em saber quando se pode verter um texto e
guando se devem procurar equivaléncias. De uma coisa podemos ter certeza, a teoria da

traducdo ndo acompanha a pratica. Assim, estara sempre em defasagem.
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Introducéo

Ao longo de nossa experiéncia enquanto professoras formadoras de professores de
linguas estrangeiras, mais especificamente, de Lingua Inglesa, temos vivenciado um
grande desafio: o de ensinar a lingua como pratica social na formacao inicial, bem como
direciona-los para esse ensino, conforme orientacGes do documento norteador do ensino de
linguas na Educacédo Bésica - as Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica para o Ensino
de Lingua Estrangeira Moderna (PARANA, 2008) - contexto este para o qual nossos
professores em formacdo sdo direcionados.

Embora sejamos professoras formadoras e pesquisadoras atuantes na Universidade
Estadual do Parand — UNESPAR, cada uma de nés, em fungéo da localizacdo geografica
de nossos campi, podemos, por vezes, apresentar diferentes praticas formativas em nossas
realidades de ensino e de formagdo. Mas, para além destas possiveis diferencas, temos pelo
menos trés pontos que nos aproximam em nossas praticas formativas. Primeiramente,
tomamos por base o fato de que “a plena participacdo social é condicionada pelo dominio
da linguagem e pelo dominio da(s) lingua(s). Em segundo lugar, entendemos que, como
professoras de linguas, temos como uma de nossas maiores responsabilidades a de
contribuir para esse exercicio (da plena participacdo social), seja ele desenvolvido na
lingua materna ou em linguas estrangeiras” (SOUZA et al, 2014). Como terceiro ponto em
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comum, adotamos a concepcdo de ensino de linguas com base em géneros a partir de um
procedimento que permite o trabalho com a linguagem enquanto pratica social, como € o
caso da Sequéncia Didatica (SD).

Movidas por estes pontos em comum, propusemo-nos a avaliar materiais
produzidos por bolsistas pibidianos (incluindo académicos licenciandos, professores
supervisores da Educacdo Basica e professores coordenadores universitarios) de um dos
cursos de Letras de nossa Universidade, durante sua participagdo em um subprojeto
vinculado ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), realizado
em um dos campi da Unespar no Estado do Parana.

Assim, delineado pelos Colegiados de Letras do campus de Unido da Vitdria e,
aprovado pela CAPES para ser desenvolvido no periodo de 2011 a 2014, este subprojeto
visou, dentre outros objetivos, a producdo de SD por parte de seus participantes, a fim de
Ihes possibilitar ensinar a lingua estrangeira como pratica social na Educacdo Baésica,
pautando-se no ensino de linguas com base em géneros.

Nossa proposta de discussdo a partir deste texto, portanto, propicia uma
compreensdo mais ampla de parte das atividades implementadas ao longo desses cinco
anos de realizacdo do subprojeto permitindo-nos, consequentemente, identificar as
possiveis limitacdes e/ou contribuicdes do processo de producdo de SD enquanto
instrumentos mediadores do ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa, assim como
sinalizar avancgos potenciais no processo de desenvolvimento dos professores em formacao
participantes do projeto investigado.

Com isso, no sentido de possibilitar uma reflexdo e um debate social a respeito do
tema proposto a partir deste estudo, apontamos 0s seguintes questionamentos:

1) Em que aspectos a SD produzida pelos pibidianos pode contribuir para o seu

processo de formacao?

2) A descricdo da SD analisada e sua implementacdo permitem aos professores em
formacéo estabelecerem relacdes entre o ensino de Lingua Inglesa com base em
géneros e a concepcao de préaticas sociais?

3) Quiais os aspectos lacunares da experiéncia com a SD produzida e implementada

que poderiam ser transformados em caso de uma nova implementacéo?
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A discussdo por meio da reflexdo critica visando ao debate social possibilita-nos
repensar, reconfigurar e ressignificar a atividade docente, bem como nossas praticas
formativas, o que, a nosso ver, constitui um aspecto fundamental na construcdo dos saberes
que podem nortear a formacdo docente e o ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa.

Com o objetivo de desenvolver nossa proposta de discussdo e posicionamentos,
primeiramente trataremos da formacgdo de professores pautada na perspectiva teorico-
metodoldgica do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 1997/2009), no
ensino de linguas com base em géneros (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), tendo como foco
o trabalho com as capacidades de linguagem (CL) (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) e seus
respectivos critérios (CRISTOVAO et al, 2010; LANFERDINI; CRISTOVAO, 2011;
CRISTOVAO; STUTZ, 2011; STUTZ; CRISTOVAOQ, 2011; CRISTOVAO, 2013), bem
como o procedimento da SD (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; DOLZ; NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004; CRISTOVAO, 2009). Na sequéncia, apresentaremos 0s
procedimentos metodoldgicos utilizados na realizacdo deste estudo para, em seguida,
discutirmos os resultados das analises de uma SD produzida pelos pibidianos participantes
de nossa pesquisa. Por fim, trataremos das consideracGes finais propiciadas pelos

resultados de nosso estudo.

Entendendo o horizonte teérico

A construcdo de conhecimentos e da autonomia no processo de producdo de
materiais didaticos no contexto de formacdo inicial de professores de linguas estrangeiras
tem sido um grande desafio e tema de diversos estudos, dentre os quais destacamos a
construcdo de modelos didaticos (MD) e de SD, conforme orientagbes metodoldgicas
propostas pela Escola de Genebra (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004); (DENARDI, 2009;
SZUNDY; CRISTOVAO, 2008; CRISTOVAO, 2002; 2005). Tais propostas, que
acarretaram a construcdo de MD e SD, surgiram em decorréncia de estudos pautados no
quadro tedrico-metodolégico do ISD (BRONCKART, 1997/2009, 2006, 2008;
SCHNEUWLY; DOLZ 2004), o qual é considerado uma ciéncia do humano, por tomar a
linguagem como elemento central para o desenvolvimento humano. A proposta do ensino
de linguas com base em géneros mostra-se como uma oportunidade de transposi¢édo

didatica de conhecimentos, tendo como foco o desenvolvimento de CL, a saber: de acdo
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(CA), discursiva (CD), linguistico-discursiva (CLD) (SCHNEUWLY; DOLZ 2004) e de
significacdo (CS) (STUTZ; CRISTOVAO, 2011; CRISTOVAO, 2013).

As capacidades de acdo envolvem o contexto em que a situacdo de comunicacéao é
realizada, constituida pelas “representagdes do ambiente fisico, do estatuto social dos
participantes e do lugar social onde se passa a interagdo” (CRISTOVAO, 2009, p. 321).
Por essas razdes, é fundamental identificarmos o0s elementos constitutivos da situagdo de
comunicacdo em que o texto foi produzido, conforme explicita Abreu-Tardelli (2007, p. 4),
considerando-se os seguintes aspectos: “quem produziu, para quem, com que objetivo,
onde o texto foi produzido, e do que trata”.

As capacidades discursivas referem-se a organizacdo e a progressdo textual, ao
plano global do texto, ao tipo de informacBes mobilizadas no texto, bem como ao uso de
conectivos ou operadores argumentativos.

As capacidades linguistico-discursivas abrangem “as operagdes de textualizagdo
(conexdo, coesdo nominal e verbal), os mecanismos enunciativos de gerenciamento de
vozes e modalizacdo, a construcdo de enunciados, oracao e periodo, e, por fim, a escolha
de itens lexicais” (CRISTOVAO, 2007, p. 13), bem como as referéncias pronominais.

Nessa perspectiva, com 0 objetivo de explicitar as relacbes entre o uso da
linguagem e os aspectos mais amplos do agir geral, Stutz e Cristovdo (2011) e Cristovéo
(2013) propdem a insercdo de uma quarta capacidade de linguagem, denominando-a de
capacidade de significacdo. De acordo com as autoras, esta capacidade de linguagem
propicia

sentido mediante representacfes e/ou conhecimentos referentes as praticas
sociais que envolvem esferas de atividade, atividades de linguagem e

praxiologicas, e suas relages com os diferentes planos da linguagem e interagéo
com diferentes experiéncias humanas. (STUTZ; CRISTOVAO, 2011, p. 576).

Em outras palavras, trata-se de uma capacidade que permite o
estabelecimento de relagdes de sentido entre o estudo de um determinado texto, seja oral
ou escrito, e as esferas sociais em que o texto estudado se insere, considerando-se 0s
elementos constitutivos do seu contexto de produgdo e possiveis relacbes de
intertextualidade.

Corroboramos com Bronckart (1997/2009) e com Schneuwly e Dolz (2004), ao

defenderem que a comunicacdo € possibilitada pelo dominio de géneros de textos, e que 0
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ensino de linguas deve ser organizado sistematicamente em torno de géneros. Para a
transposicao didatica de géneros de texto, Schneuwly e Dolz (2004) propGem a construgdo
de um modelo didatico que oportuniza ao professor(a) o levantamento do que pode ser
ensindvel em um determinado género, 0 que pode servir como um guia na producédo de
uma SD, permitindo ao professor uma preparagao mais precisa e segura ao ato de ensino.
Assim, na concepgao dos autores (2004, p.96), a SD ¢é “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou
escrito”. Ou seja, trata-se de “um conjunto de atividades progressivas, planificadas,
guiadas ou por um tema, ou por um objetivo geral, ou por uma producdo dentro de um
projeto de classe” (CRISTOVAO, 2009, p.306). Corroboramos com Cristovdo (2009,
p.307) ao ressaltar que a SD, considerada como “instrumento de mediacdo”, propicia “a
transposi¢do didatica adequada de conhecimentos sobre os géneros”, explorando a esfera
de circulagdo em que os textos sdo produzidos pela concepgdo de “construgdo” prevendo
“a proposta de aprendizagem como um processo espiralado de apreensdo em que 0 novo
se edifica transformando o que j4 existe”. De acordo com a proposta da escola de Genebra,
a SD é constituida pela apresentacdo da situacdo de comunicacdo, producdo inicial, 0s

maodulos ou se¢des e a producao final, conforme o esquema da Figura 1.

Figura 1 — Esquema do procedimento da SD proposto pela Escola de Genebra

|

Apresentagio Produgdo Modulo Médulo Modulo

rodugao

da situaqiumc.ﬂ“ “ “ “ final

Fonte: Schneuwly e Dolz (2004).

No que se refere a explicitagdo de cada uma das etapas mencionadas no esquema
acima, a apresentacdo da situacdo € o momento em que se define a finalidade da
comunicacdo pretendida. Na sequéncia, a producdo inicial € uma primeira atividade

tomando por base a situacdo de comunicacdo dada e visa a identificacdo das dificuldades e
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potencialidades dos alunos. A proposta do trabalho com modulos é pautada na perspectiva
da Teoria Histérico-Cultural de Vygotski (1991) e objetiva partir do que é conhecido pelos
alunos, ou seja, do conhecimento cotidiano para o conhecimento cientifico, tomando um
determinado ponto de partida para atingir um ponto de chegada, 0 que sera um novo ponto
de partida. Trata-se da perspectiva em espiral, dai o porqué das etapas do esquema
apresentado relacionarem-se entre si. No entanto, sabemos que, ao trabalhar com lingua
estrangeira, lidamos com uma situacdo contraria, trabalnhamos com o conhecimento
cientifico para que este se torne um conhecimento cotidiano ao aluno, o que é um desafio,
uma vez que ndo ¢ a lingua materna dos alunos. Por fim, o momento da produc&o final é
proposto no sentido de propiciar aos alunos e ao professor a oportunidade de comparagéo
dos resultados entre as primeiras atividades e esta Ultima, a fim de que possam tomar
consciéncia do processo de ensino e aprendizagem, reconhecendo seus obstaculos e
necessidades de aprendizagem, bem como os avancos obtidos em seu desenvolvimento.

Para melhor entendermos as CL e o que deve ser desenvolvido nos ou pelos alunos
no processo de ensino e aprendizagem, alguns autores, tais como: Cristovao et al (2010),
Lanferdini e Cristovdo (2011), Cristovdo e Stutz (2011) e Stutz e Cristovdo (2011)
produziram critérios como desdobramentos de cada uma das CL no sentido de contribuir
para elucidar possiveis dividas dos professores de linguas quanto ao trabalho com as CL.
Por essas razdes, fundamentamos nossa pesquisa nos estudos de Stutz e Cristovao (2011) e
de Lanferdini e Cristovédo (2011), conforme Quadro 1.

Os critérios das CL, descritos abaixo, referem-se a objetivos que se esperam
alcangar com os alunos no trabalho de ensino da SD ao final do procedimento (STUTZ,
CRISTOVAO, 2009), o que pode contribuir para uma maior compreensdo das

categorizagOes das atividades.

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p.25-45, julh./set., 2018.
31



Quadro 1 — Operagdes referentes a organizacgdo externa da SD

i) Capacidades de significacéo:

Constroem sentido mediante representacdes e/ou conhecimentos referentes as praticas sociais que
envolvem esferas de atividade, atividades de linguagem e praxiolégicas, e suas relagdes com os
diferentes planos da linguagem e em interacdo com diferentes experiéncias humanas.

(1CS) Compreender a relacdo entre textos e a forma de ser, pensar, agir e sentir de quem os produz;
(2CS) Construir mapas semanticos;

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem;

(4CS) Compreender conjuntos de pré-construidos coletivos;

(5CS) Relacionar os aspectos macro com sua realidade;

(6CS) Compreender as imbricacgdes entre atividades praxeoldgicas e de linguagem;

(7CS) (Re)conhecer a sécio-histdria do género;

(8CS) Posicionar-se sobre relagdes textos-contextos. (CRISTOVAQ; STUTZ, 2011).

ii) Capacidades de acdo:

Constroem sentido mediante representagdes dos elementos do contexto de producgdo, da mobilizacdo
dos conteudos e a escolha do género textual. S8o as operacBes para 0 reconhecimento de
componentes fisicos e sociossubjetivos, de contetdo e da sele¢cdo do género os responséveis pela
construcdo das capacidades de acdo e (BRONCKART, 2007; MACHADO, 2005). Para tal fim, o
foco esta na interpretagdo com base no contexto sdcio-historico dos seguintes itens: levantamento do
produtor e receptor do texto, do local e periodo da producéo, da posi¢do social ocupada pelo produtor
e pelo receptor, a fungdo social do texto e o contetido tematico.

(1CA) Realizar inferéncias sobre: quem escreve o texto, para quem ele é dirigido, sobre qual assunto,
quando o texto foi produzido, onde foi produzido, para que objetivo;

(2CA) Avaliar a adequagdo de um texto a situagéo na qual se processa a comunicagao;

(3CA) Considerar propriedades linguageiras na sua relagdo com aspectos sociais e/ou culturais;
(4CA) Mobilizar conhecimentos de mundo para compreensao e/ou producdo de um texto.

iii) Capacidades discursivas:

Constroem sentido mediante as representacfes sobre as caracteristicas proprias do género como: a
planificacdo global do texto, os diferentes segmentos organizados de forma linguistica no texto (os
tipos de discurso), e as formas de planificar a linguagem no interior do texto (os tipos de sequéncias:
narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal).

(1CD) Reconhecer a organizagdo do texto como layout, linguagem ndo verbal (fotos, gréaficos, titulos,
formato do texto, localizagdo de informacao especifica no texto) etc.

(2CD) Mobilizar mundos discursivos para engendrar o planejamento geral do conteido tematico;
(3CD) Entender a fungéo da organizagdo do contetido naquele texto;

(4CD) Perceber a diferenca entre formas de organizagdo diversas dos contetidos mobilizados.

iv) Capacidades linguistico-discursivas:

Constroem sentido mediante representacdes sobre as operagOes de textualizacdo, de construcdo de
enunciados e da escolha do vocabulario. Os conhecimentos a serem abordados referem-se a
microestrutura (as unidades linguisticas das frases e sentencas) como: coesdo, conexdo verbal,
conexdo nominal.

(1CLD) Compreender os elementos que operam na construgdo de textos, paragrafos, oracoes;

(2CLD) Dominar operagdes que contribuem para a coeréncia de um texto (e.g., organizadores);
(3CLD) Dominar operacdes que colaboram para a coesdo nominal de um texto (e.g., anaforas);
(4CLD) Dominar operac¢des que cooperam para a coesdo verbal de um texto (e.g., tempo verbal);
(5CLD) Expandir vocabulario que permita melhor compreensdo e producao de textos;

(6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a sintaxe, morfologia, fonética,
fonologia e semantica da lingua;

(7CLD) Tomar consciéncia das (diferentes) vozes que constroem um texto;

(8CLD) Perceber as escolhas lexicais para tratar de determinado contetdo tematico;

(9CLD) Reconhecer a modalizagdo (ou ndo) em um texto;

(10CLD) Identificar a relagdo entre os enunciados, as frases e os paragrafos de um texto, entre outras
muitas operagdes que poderiam ser citadas;

(11CLD) Identificar as caracteristicas do texto que podem fazer o autor parecer mais distante ou mais
proximo do leitor. (CRISTOVAO; STUTZ, 2011; CRISTOVAO et. al., 2010).

Fonte: Stutz e Cristovao (2011) e Lanferdini e Cristovdo (2011).
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Metodologia

O caderno pedagdgico intitulado “Géneros Textuais em Lingua Estrangeira e
Praticas Sociais™?, produzido por 13 bolsistas pibidianos durante sua participacdo no
subprojeto e apresentado pelos Colegiados de Letras do campus de Unido da Vitoria da
Unespar, contém seis sequéncias didaticas — trés voltadas para o ensino de lingua
espanhola (Unidades 1, 2 e 3), e trés voltadas para o ensino de lingua inglesa (Unidades 4,

5 e 6), conforme ilustra o esquema da Figura 2.

Figura 2 — Esquema de organizagéo do caderno pedagdgico investigado

Caderno Pedagégico

Géneros Textuais em Lingua Estrangeira e Prdticas Sociais

Lingua
Espanhola

1 I T
Unidade 1 Unidade 2 l Unidade 3 \ l Unidade 4 \ l Unidade 5 Unidade 6

Fonte: As autoras.

Lingua Inglesa

Para fins deste estudo, sera apresentada somente a andlise referente a SD disposta
na unidade 4 deste caderno, conforme destaque acima na Figura 2, que se alicerca no
género Cardapio a partir dos pressupostos teoricos ora explicitados. Procuramos analisar
sua organizacao interna, pela sistematizagdo com relacdo aos objetivos propostos, bem
como pela coeréncia entre estes e o desenvolvimento das CL e seus critérios.
Corroboramos com Machado (2001) ao defender que as atividades propostas por um
determinado material didatico destinado ao ensino de linguas por meio do género podem
ser analisadas e avaliadas a partir das CL. Assim, procuramos identificar os tipos de CL
que a SD analisada pode desenvolver nos alunos (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; STUTZ,

1O caderno pedagbgico encontra-se  disponivel na pagina do PIBID  Unespar:
http://www.pibidunespar.com.br/images/livros/generos_textuais_em_lingua_estrangeira_e_praticas_sociais.p
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CRISTOVAO, 2011; LANFERDINI; CRISTOVAO, 2011), em relacdo as perguntas
norteadoras deste trabalho.

Apresentacédo e discussado dos resultados

A sequéncia didatica

Assim como as cinco demais SD dispostas no caderno pedagogico intitulado
“Geéneros Textuais em Lingua Estrangeira e Praticas Sociais”, a SD 4, com foco no género
de texto Cardapio como objeto de analise deste estudo, foi idealizada e produzida entre os
anos letivos de 2012 e 2013 por 2 professoras da Unespar, 13 alunos-professores dos
cursos de graduacdo de Letras-Portugués e Inglés e de Letras-Portugués e Espanhol do
campus de Unido da Vitéria e 2 professoras do Ensino Fundamental e Médio da rede
estadual do Parand. Todas as SD visaram, cada uma, ao desenvolvimento de CL
especificas por meio de um determinado género de texto.

As organizadoras e também os autores do material didatico produzido justificam a
opcao pelo trabalho em lingua estrangeira por meio de géneros de texto defendendo que,
enquanto frames para a acgdo social (BAZERMAN, 2006), tais géneros propiciam um
ensino de linguas de “forma contextualizada, prazerosa, e envolvente”, a0 mesmo tempo
em que pode possibilitar a “pratica de reflexdes importantes no que concerne a sua
utilizacdo na sociedade” (SOUZA et al, 2014). A principio, portanto, a idealizacdo do
material, € coerente com as atuais orientacdes estaduais e nacionais para 0 ensino de
linguas nas escolas, tomando por base a linguagem como pratica social.

Retomando as trés SD elaboradas para o ensino de lingua inglesa, salientamos que
cada uma foi delineada para ser implementada com um publico diferente no que se refere a
faixa etéria. A seguir, apresentamos uma descri¢do da SD analisada e, concomitantemente,
discutiremos as CL mobilizadas quando da producdo de cada uma das atividades

propostas, conforme ilustramos na Tabela 1.
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Tabela 1 — Macroestrutura das sequéncias didaticas e as CL

Unidade 4: Género Cardapio

Publico Alvo: 8.° ANO

Etapas Atividades Objetivos CL mobilizadas
CA |CD | CLD | CS
1 A i) Ativar os conhecimentos dos alunos
Apresentacao Histéria do | sobre o género;
do género género ii) Prepara-los para as proximas etapas
Cardépio Cardépio da sequéncia, a partir de atividades que
explicam a estrutura do género;
(100 minutos iii) Criar interesse sobre o género; !
2 aulas) B iv) Apresentar material auténtico aos
Leitura de alunos, ampliando seu conhecimento de
cardapios mundo;
(inglés e v) Testar sua capacidade de localizar
portugués) contrastes e semelhancas;
2 C vi) Verificar o aprendizado dos alunos
Producéo dos | Componentes | em relacdo as caracteristicas do género,
alunos do Cardépio | expostos na etapa anterior;
vii) Praticar o Iéxico especifico do
(100 minutos universo dos alimentos, dividindo-o0s
2 aulas) em categorias;
viii) Estimular a capacidade dos alunos
de relacionar o léxico especifico do
Cardapio as suas imagens;
D ix) Reforcar o léxico especifico do
Estudo das . - )
classes universo dos alimentos at.raves da
N divisdo em classes de palavras;
gramaticais
E x) Expor o trabalho dos grupos para o
Apresentacdo | restante da turma, motivando-os e
dos trabalhos | compartilhando o conhecimento.
3 xi) Apresentar a frase “imagem
Criacéo dos F meramente ilustrativa”
cardapios Producdo em
grupos xii) Praticar o conhecimento adquirido,
(100 minutos criando produgdes de cardapios.
2 aulas)
Etapa 4 —
Visita da . G
e Dialogo com L . x
Nutricionista o/a xiii) Discutir sobre alimentacdo com um

(50 minutos
1 aula)

nutricionista

profissional da &rea;

Fonte: As autoras. Somente na apresentagdo do livro € mencionado que a SD em torno do género de texto

Cardapio foi delineada para o 8° ano.
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A SD analisada, tomando por base as etapas do esquema proposto pela Escola de
Genebra, estd sistematizada pelos seguintes momentos: 1) Apresentacdo do género
Cardéapio; 2) Producdo dos alunos; 3) Criacdo dos cardapios; 4) Visita da nutricionista.
Assim, podemos considerar as etapas propostas no material didatico produzido pelos
pibidianos como coerentes com aquelas idealizadas por Schneuwly e Dolz na medida em
que consideramos ser possivel estabelecer correlagdes entre elas.

A primeira etapa, denominada Apresentacdo do género Cardapio,-corresponderia
e englobaria tanto a apresentacédo da situacdo de comunicacdo (por meio da atividade A-
Historia do género Cardépio) quanto a producdo inicial dos alunos (por meio da atividade
B-Leitura de cardapios). Nestas atividades previstas para a etapa 1, os pidibianos
apresentam o projeto de classe que esperam concluir com a SD (situac¢do de comunicacao),
uma vez que tais atividades visam a propiciar oportunidades para que 0s alunos possam
falar sobre o que ja conhecem a respeito do género e/ou tema proposto.

A segunda etapa, denominada pelos pibidianos de Producédo dos alunos, assim
como a quarta etapa, denominada de Visita da nutricionista, corresponderiam a terceira
etapa proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), qual seja, os modulos ou sec¢des,
momento este em que seriam propostas “varias atividades e exercicios, cujo objetivo ¢
desenvolver as CL dos alunos mediante a apropriagdo mais efetiva do género em foco”
(PONTARA, 2014, p. 65-66).

Idealmente, entendemos que a quarta etapa ndo deveria ter finalizado a SD
elaborada pelos pibidianos, uma vez que os conhecimentos adquiridos durante a “visita da
nutricionista” poderiam ter proporcionado ampliagdo ou aprimoramento do conhecimento
de mundo dos aprendizes e, consequentemente, ter contribuido para uma melhor “producao
final” do género selecionado. Por outro lado, também compreendemos que a participagdo
de profissionais e/ou outros membros da comunidade externa na vida escolar depende de
questdes que, muitas vezes, extrapolam ao controle do professor, ou seja, nem sempre é
possivel realizarmos as atividades na sequéncia em que as idealizamos.

A terceira etapa, nominada Criagdo dos cardapios, relaciona-se a ultima etapa da
SD, conforme proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), e corresponderia a
producdo final. E nesta etapa em que o conhecimento construido por meio do
desenvolvimento de todas as demais atividades propostas na SD se concretizard. Nessa

perspectiva, ratificamos Pontara (2014, p. 66), ao afirmar que “o aluno tem a possibilidade
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de por em prética tudo o que estudou modulo a moédulo, [...] de modo a apresentar a
producdo final, objeto da concretizagdo do projeto de classe estabelecido no momento da
apresentacao da situagdo” de comunicagao.

De forma geral, destacamos um cuidado, por parte dos proponentes da unidade
didatica, para que os alunos desenvolvessem todas as atividades previstas nas etapas 2 e 3
(Producéo dos alunos; Criacdo dos cardapios) em grupo. Esta escolha vai ao encontro do
que preconiza Vygostsky (1896-1934) em relacdo ao que ele denomina de Zona Proximal
de Desenvolvimento (ZPD), na qual aquele aprendiz que tem um maior dominio de
determinado aspecto do processo de ensino-aprendizagem pode contribuir para o
desenvolvimento de um par menos preparado para aquela etapa. Em outras palavras, o
processo de ensino aprendizagem pode ser facilitado pela interacdo entre os pares. Além
disto, o trabalho em grupos visou a socializacdo da producdo do Cardapio no intuito de
motivar e compartilhar o conhecimento produzido conjuntamente.

Tendo enfocado a constituicdo da unidade didatica em torno do género Cardépio
No que concerne as etapas serem coerentes ou ndo com a proposta de producao de uma SD,
conforme seus idealizadores (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), partimos para
uma analise detalhada acerca das atividades, seus objetivos e relacbes que podem ser
estabelecidas com o desenvolvimento de determinadas CL que podem ser mobilizadas.

Retomando as atividades propostas na Tabela 1 envolvendo as quatro etapas para
o0 desenvolvimento das CL, (1) Apresentacdo do género Cardapio; 2) Producédo dos alunos;
3) Criacdo do Cardapio; 4) Visita da nutricionista), suas respectivas atividades (de Aa G) e
objetivos previstos (de i a xiii) em torno do género de texto Cardapio, consideramos que,
ao término dessa implementacdo, o aluno pode conscientizar-se quanto a aspectos que
talvez ndo seria capaz de perceber anteriormente, ou ainda ndo seria capaz de perceber
sozinho. Tais aspectos referem-se principalmente ao desenvolvimento da capacidade de
acao e de significacao.

A capacidade de acdo estaria diretamente relacionada as atividades que se
destinam a oportunizar que o aprendiz reconheca 0s produtores e seus objetivos ao
produzir este género de texto tdo comum em nosso cotidiano.

Dentre as atividades voltadas para o desenvolvimento da capacidade de agéo, que
podem ser observadas claramente no delineamento do material, pontuamos pelo menos

duas apresentadas na etapa 1 e seus respectivos objetivos, quais sejam:
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A- Histéria do género Cardapio, que teve dentre um de seus objetivos - Ativar 0s
conhecimentos dos alunos sobre o género.

B- Leitura de cardapios (inglés e portugués), que, dentre outros objetivos, visava a
apresentar material auténtico aos alunos, ampliando seu conhecimento de mundo.

Nestas duas atividades, os alunos s&o motivados a pensar sobre o local de
circulagdo do género Cardépio, bem como sobre as caracteristicas de sua estrutura e o
publico-alvo a quem se destina seu contetdo. Nesse sentido, assim como estabelecido
pelos PCN de Lingua Estrangeira para o ensino fundamental, as atividades produzidas
pelos pibidianos procuram instigar o aluno a “construir conhecimento sisttmico sobre a
organizacdo textual e sobre como e quando utilizar a linguagem nas situacOes de
comunicagdo, tendo como base 0os conhecimentos da lingua materna” (BRASIL, 1998, p.
67).

Ainda quanto a capacidade de acgdo, na atividade B da etapa 1, salientamos o
cuidado dos pibidianos, enquanto produtores do material, em selecionar, como atividade de
leitura para os alunos, cardapios auténticos tanto em lingua materna quanto em lingua
inglesa com a finalidade de fazer com que os leitores localizassem contrastes e
semelhancas na construgdo deste género envolvendo publicos de diferentes culturas. Para o
desenvolvimento da atividade de leitura, portanto, os produtores da SD procuram fazer
com que os aprendizes levem “em conta propriedades linguageiras na sua relacdo com
aspectos sociais e/ou culturais” tal como estabelecem Cristovao e Stutz (2011, p. 576) para
o desenvolvimento da capacidade de acdo em nossos aprendizes.

Ja o desenvolvimento da capacidade de significacdo pode ser observado nas
atividades com a finalidade de contribuir para que o aluno compreenda a relacdo entre o
planejamento (em termos de estrutura e conteudo) e a producdo do Cardapio para que se
atinja a “clientela-alvo”.

Quanto as atividades planejadas visando ao desenvolvimento da capacidade de
significacdo, estas vao sendo desenvolvidas ao longo das aulas previstas para a
implementacdo da Unidade 4, na medida em que as atividades A (etapa 1), E -
Apresentacdo dos trabalhos (etapa 2) e G (etapa 4) foram produzidas, dentre outros
objetivos, com o intuito de incentivar os alunos a:

e “(Re)conhecer a socio-historia do género”; “Compreender a relag@o entre textos e a

forma de ser, pensar, agir e sentir de quem os produz”; “Compreender conjuntos de
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pré-construidos coletivos” (CRISTOVAO; STUTZ, 2011, p. 576) quando se
estabelecem como objetivos - i) “Ativar os conhecimentos dos alunos sobre o
género”; ii1) “Criar interesse sobre o género” (ver quadro 1, etapa 1, atividade A).

e “Relacionar os aspectos macro com sua realidade” uma vez que se visa a propiciar:
x) “Expor o trabalho dos grupos para o restante da turma, motivando-os a
compartilhar o conhecimento”; e, xiii) “Discutir sobre alimentagdo com um
profissional da 4rea”.

Abordadas as atividades que enfocaram o desenvolvimento das CL voltadas para
acao e significacdo, apresentamos a analise daquelas voltadas para o desenvolvimento das
capacidades linguistico-discursivas (CLD) e discursivas (CD).

Podemos afirmar que é na etapa 2 (Produ¢do dos alunos) que se concentram as
atividades voltadas para o desenvolvimento da capacidade linguistico-discursiva. Dentre os
cinco objetivos ali estabelecidos (ver quadro 1- objetivos vi a x), trés se relacionam ao
desenvolvimento desta capacidade, quais sejam:

e vii) “Praticar o léxico especifico do universo dos alimentos, dividindo-os em
categorias”;

e viii) “Estimular a capacidade dos alunos de relacionar o 1éxico especifico do
Cardapio as suas imagens”;

e ix) “Reforcar o 1éxico especifico do universo dos alimentos através da divisdo em
classes de palavras”.

Salientamos que as atividades linguistico-discursivas planejadas pelos
delineadores da SD, comumente denominadas ‘gramaticais’, ndo determinaram a escolha
do género selecionado, mas sim a situacdo de comunicacdo almejada — a producdo do
Cardapio.

Quanto as atividades delineadas para o desenvolvimento da capacidade discursiva
(CD), observamos sua existéncia em trés das quatro etapas previstas na unidade didatica,
conforme ja elencamos na Tabela 1 e retomamos a seguir:

e i) “Prepara-los para as proximas etapas da sequéncia, a partir de atividades que
explicam a estrutura do género” — etapa 1 (atividade A Histéria do Género);

e v) “Testar sua capacidade de localizar contrastes e semelhancas” (referindo-se a
cardapios em lingua inglesa e portuguesa) — etapa 1 (atividade B Leitura de

cardapios);
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e vi) “Verificar o aprendizado dos alunos em relagdo as caracteristicas do género”,
expostos na etapa anterior — etapa 2 (atividade C - Componentes do Cardapio);

e xi) “Apresentar a frase ‘imagem meramente ilustrativa’’- etapa 3.

Tais objetivos, de modo geral, visam ao desenvolvimento da capacidade dos
aprendizes de reconhecer a organizacdo do texto em caracteristicas, tais como: layout,
linguagem ndo verbal (fotos, gréaficos, titulos, formato do texto, localizagdo de informacéo
especifica no texto), etc.

No que concerne as CL, Pontara (2014, p. 76) destaca que ‘“elas nao sdo e ndo
podem ser vistas como estanques [...] ao contrario, elas sdo complementares, sao
combinadas em busca de significacdes para 0 que se 1€, se escreve, ouve ou fala”. Trata-se
de capacidades ““articuladas e atravessadas entre si colaborando para ser, estar, (inter)agir
no mundo.” (CRISTOVAO; STUTZ, 2011, p. 23). Tal combinacdo e complementaridade
ficam explicitas quando, na etapa de producdo final e/ou criacdo dos cardapios (etapa 3),
percebemos que todas as atividades anteriormente desenvolvidas devem ser retomadas pelo
aprendiz para que ele consiga atribuir “significacdes” para o texto que estd sendo
construido. Enfim, ao produzir um género de texto, um Cardapio, nesse caso, o0 aprendiz
pode desenvolver, concomitantemente, suas capacidades de acdo, discursiva, linguistico-
discursiva e de significacdo.

Embora tenhamos observado aspectos bastante coerentes na proposicédo da SD 4 em
relacdo ao ensino de linguas com base em géneros, tendo como foco o trabalho com as CL
e seus respectivos critérios, bem como o procedimento da SD, nossa analise permitiu-nos
também constatar alguns aspectos lacunares a serem revisados acerca da organizacdo da
exposicdo da SD 4 (Género de texto Cardapio), a terminologia utilizada, bem como ao
fato de haver uma mengdo a turma para a qual a SD foi direcionada somente na
apresentacdo do livro.

As atividades propostas pelos pibidianos no caderno pedagoégico, que compdem a
SD 4, séo precedidas, na grande maioria das vezes, pelas seguintes terminologias:
objetivos, planejamento e encaminhamento. No entanto, a terminologia metodologia é
utilizada em diversos momentos ao invés de encaminhamento. Ha também casos em que
as atividades sdo precedidas somente por seus objetivos e a metodologia ndo consta do

planejamento.
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Quanto aos objetivos, ora sdo mencionados como objetivos do professor, referindo-
se as agdes do professor, como, por exemplo, “verificar o aprendizado dos alunos em
relagdo as caracteristicas do género, exposto na etapa anterior”’, ora em relacdo ao que o
aluno devera ser capaz de fazer, como “praticar o conhecimento adquirido, criando
producdes de cardapio” (MATENCIO, 2007, p. 62), consideracdes estas que também se
voltam a reflexdes a respeito do ensino de linguas.

Com isso, ha que se considerar a importancia de, enguanto professores, ao
planificar nossos processos de ensino, fazermos referéncia ao que se espera dos alunos em
seu processo de aprendizagem explicitamente nos objetivos. Ou seja, no momento de
planificagdo ou como parte constitutiva de uma SD ou uma unidade didatica, a nosso ver,
0s objetivos devem ser direcionados explicitamente as atividades que os alunos devem
desenvolver a fim de consolidar seu processo de aprendizagem.

Enfim, a anélise da SD 4 e de outros aspectos mencionados neste texto nos permitiu
ressignificar o trabalho por meio do procedimento da SD desde as suas contribuiges,
envolvendo um maior entendimento acerca da concepcdo da linguagem como pratica
social, as possiveis limitacdes, o que nos possibilita reconfigurar nossas praticas formativas
no sentido de poder contribuir mais efetivamente a formacdo inicial docente e ao

desenvolvimento dos professores em formagao.

Consideracdes finais

A descricdo e a analise da Unidade didatica 4 na formacdo de professores de
Lingua Inglesa nos permitiram refletir sobre os saberes que podem ser articulados em
relacdo as CL mobilizadas na SD, assim como nos mostraram a importancia de préaticas
formativas que estabelecam relacGes entre teoria e préatica, considerando-se as necessidades
de aprendizagem e de formacéo dos futuros professores.

No que tange aos questionamentos apresentados na introducdo deste texto,
referente a que aspectos a SD produzida pelos pibidianos pode contribuir para o seu
processo de formacgdo, este trabalho envolveu ndo somente o reconhecimento da
organizacdo textual do género de texto estudado e seus elementos constitutivos como
também uma compreensdo mais ampliada acerca da proposta de ensino de linguas pelo

procedimento da SD, envolvendo aspectos metodolégicos.
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Quanto ao nosso papel de professoras formadoras, este trabalho também nos
permitiu repensar a importancia de sistematizarmos e de reorganizarmos nossas praticas
formativas, bem como os materiais didaticos e/ou SD produzidos a fim de que possamos
articular de modo mais preciso e seguro 0s saberes necessarios a formacao inicial docente.

Quanto a descri¢do da SD analisada e sua implementagdo, estas permitiram-nos
estabelecer relagbes entre o ensino de Lingua Inglesa com base em géneros e a concepgédo
de praticas sociais a partir da identificacdo de aspectos positivos referentes ao
desenvolvimento das CL e seus critérios. Assim, considerando-se a coeréncia entre as
atividades da SD analisada e seu objetivo, constatamos que ela apresenta uma sucessao de
atividades que leva em conta pontos importantes para o ensino a partir de um determinado
género (ativacdo do conhecimento prévio, reflexdo sobre as pessoas e 0 contexto
envolvidos na sua producdo e utilizacdo) tendo o potencial de propiciar um conhecimento
mais aprofundado do género. Além disso, a preocupacdo com a exploragdo dos habitos dos
alunos e a construcdo do seu pensamento critico ao discutirem com um profissional da
nutricdo sobre habitos alimentares atingindo a meta tracada pelos proprios produtores do
material pode ser evidenciada. De acordo com os pibidianos autores da SD, o objetivo das
atividades voltadas para o desenvolvimento das CL foi o de articular “o ensino da lingua
inglesa a educacdo nutricional, aproveitando-nos do género de texto cardapio” (SOUZA et
al., p. 88). Ou seja, esse trabalho nos revela uma possibilidade de maior compreensdo
acerca do ensino de linguas tomando a linguagem enquanto pratica social.

Quanto aos aspectos lacunares da experiéncia com a SD produzida e implementada
e que poderiam ser transformados em caso de uma nova implementacdo, defendemos a
necessidade de repensarmos o uso de terminologias ao planificarmos e produzirmos
materiais didaticos e/ou SD, além dos objetivos a serem apresentados nesses instrumentos
a fim de propiciar aos alunos uma maior compreensdo tanto no que diz respeito ao que se
espera deles em seu processo de aprendizagem quanto aos momentos que constituem esse
processo de desenvolvimento, independente do procedimento a ser utilizado no ensino de
linguas.

Em suma, a producdo e a implementagcdo de materiais didaticos e/ou SD em um
curso de formacdo inicial de professores de linguas sdo fundamentais tanto para a
articulacdo entre os saberes necessarios a formacdo docente como 0s saberes a ensinar

(contetdos a serem ensinados e aprendidos) e para ensinar (aspectos didatico-pedagdgicos,
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dimensdo metodoldgica) (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009; STUTZ, 2012;
TOGNATO; DOLZ, 2016) quanto para o desenvolvimento das capacidades docentes
(STUTZ, 2012) no sentido de promover a autonomia do professor de linguas em formacéo.

Com isso, ressaltamos que inserir os professores em formacdo nos processos de
producéo e recepcdo de textos por meio de mediacdes formativas a fim de que possam
tomar consciéncia dos processos de regulacdo interna e externa da acdo de linguagem é
fundamental para o desenvolvimento do agir docente e do desenvolvimento do professor
para uma atuacdo mais precisa e segura. A nosso ver, as interacdes formativas sao aquelas
que inserem 0s sujeitos em determinadas préaticas, permitindo a eles o acesso sistematico a
saberes e representacBes construidas historicamente, bem como oferecendo-lhes a
possibilidade de assumir um posicionamento identitario critico em relacdo a tais praticas,
saberes e representagoes.

Por fim, entendemos que o subprojeto dos Colegiados de Letras da Unespar —
campus de Unido da Vitoria, desenvolvido por meio do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), oferecido pelo governo federal, tem sido bastante eficaz
no sentido de melhor preparar os licenciandos para o ensino de linguas desde o seu
primeiro ano da formagdo inicial. No entanto, estamos vivendo uma realidade educacional
de cortes e esse Programa, que é fundamental ao desenvolvimento do professor, corre o
risco de ser extinto pelos governantes. O PIBID tem possibilitado avancos significativos na
formacdo do professor, independente da area de conhecimento, para além da sua
manutencdo nos cursos de graduacdo a partir das bolsas recebidas, pois a participacéo neste
Programa tem permitido aos professores em formacao, aos professores supervisores, que
sdo os professores da Rede Estadual de Ensino, bem como aos professores formadores
trocas de experiéncias e de conhecimentos significativos e fundamentais acerca do
conhecimento da escola, de seu funcionamento, como e por quem € constituida, além de
questdes de ensino e aprendizagem. Em outras palavras, o PIBID tem permitido muitas
contribui¢des tanto a formacdo inicial quanto a continuada. Por essas razdes, defendemos a
continuidade desse Programa, tendo em vista que &€ um diferencial na formacéo e

desenvolvimento do professor.
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Resumo: Este artigo tem por objetivo investigar os conteldos de astronomia apresentados nos livros
didaticos de ciéncias do Ensino Fundamental I, bem como a forma como sdo abordados no Ensino
Fundamental I. Nesse trabalho a forma como abordamos os dados foi descrita pela Pesquisa Qualitativa, do
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anteriores ainda persistem, como € o caso de imagens totalmente fora de escala.
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Introducéo

N&o é de hoje que a beleza e os mistérios do céu tém instigado pessoas a
buscarem respostas para fen6menos nele observados, tais como, o dia e a noite, os eclipses,
0 surgimento de pequenos pontos brilhantes durante noites limpidas, hoje conhecidos como
estrelas, e muitos outros fatos fascinantes.

De acordo com Langhi (2005) apesar da astronomia ser considerada a mais antiga
das ciéncias, ainda é desconhecida tanto pelos alunos nas escolas quanto pela populacao
em geral.

Nos ultimos anos o ensino de astronomia tem sido objeto de diversas pesquisas na
area de Educacdo em Ciéncias, dentre alguns, destacamos: Leite (2002), Mees (2004),
Pedrochi & Neves (2005), Langhi & Nardi (2005). De um modo geral, todas essas
pesquisas demonstram que, 0 ensino dessa ciéncia apresenta diversos problemas e que
necessitam ser estudados visando a melhoria da qualidade do ensino de ciéncias.

De acordo com Leite (2002) e Langhi & Nardi (2005), a astronomia € um
conteddo com excelente potencial interdisciplar e seu ensino deve ser tratado de tal
maneira que contemple temas transversais, privilegiando assim, a interdisciplinaridade
inerente & mesma, pois, por se tratar de um assunto que desperta a curiosidade dos
estudantes, esta ciéncia poderd ser utilizada como um fator que também despertard o
interesse do estudante para a constru¢do de conhecimentos em outras disciplinas, como
geografia, matematica, historia, literatura e artes por exemplo.

Desde a década de 90 o ensino da astronomia ficou sobre a responsabilidade do
professor da disciplina de ciéncias, que no Ensino Fundamental | é realizado na maioria
absoluta das escolas brasileiras, por professores formados na area da Pedagogia, nos
Cursos Normal Superior ou mesmo em cursos de Magistério, Longhini (2009). Esses
professores, muitas vezes, ndo possuem formacgéo adequada para trabalhar com o ensino de
astronomia na disciplina de ciéncias, que compde o curriculo dos anos iniciais; uma vez
que a carga horaria dedicada, nestes cursos, para esta area €, em geral, baixa, Batista et al
(2016).

A realidade da formacéo de professores, carente de reflexdo sobre a ciéncia e sobre
0 Seu ensino, provoca uma grande inseguranca nesses professores quanto ao

desenvolvimento do conhecimento cientifico em sala de aula; e resulta em um trabalho
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pouco ou nada inovador, limitado-se na maioria das vezes em cumprir burocraticamente o
livro didatico que, por melhor que seja produzido, pouco contribui para um primeiro
contato atraente da crianca com o mundo dindmico da ciéncia.

Algumas pesquisas como de Langhi e Nardi (2007), Morais et al (2012),
evidenciam erros conceituais em livros didaticos de ciéncias. Leite e Hosoume (2003)

apresentam um argumento interessante para o debate:

Dos dezoito livros de Ciéncias inscritos no PNLD de 2002, cerca de 66% foram
reprovados, enquanto, por exemplo, os livros de Histéria obtiveram uma
aprovagdo de mais de 80%, mostrando a fragilidade dos livros de Ciéncias.
Muitos fatores podem estar relacionados a isso, mas acreditamos que uma das
causas seja o fato da disciplina Ciéncias constituir-se de pelo menos trés areas do
conhecimento (fisica, quimica e biologia) e os seus livros didaticos, em sua

maioria, sejam escritos apenas por bidlogos (LEITE e HOSOUME 2003,
p.1).

No contexto da disciplina de ciéncias, com enfoque nos contetudos de astronomia, 0
livro didatico ndo se torna suficiente para a explicacdo de todos os fendbmenos, pois
juntamente com as informac6es que o livro possui é importante que o professor tenha um
bom conhecimento sobre o tema, para que ele possa ensinar sem utilizar concep¢des
erradas, Morais et al (2012). Assim, se torna necessario que o livro forneca um bom
suporte conceitual para os alunos e para o professor, visto que a maioria dos professores
possuem dificuldades nos conceitos de astronomia.

Tem-se entdo um problema norteador no ensino de ciéncias no Ensino Fundamental
I, um livro didatico, que em algumas regides do pais constitui-se como Unico recurso para
o professor, com erros conceituais sobre o tema astronomia. Nesse sentido, este artigo tem
como objetivo investigar os contetdos de astronomia apresentados nos livros didaticos de

ciéncias do Ensino Fundamental I, bem como a forma como sdo abordados.

Materiais e Métodos

Nesse trabalho a forma como abordamos os dados foi descrita pela Pesquisa Mista
(Quali-Quantitativa), do tipo descritiva. Esse tipo de pesquisa considera apenas a
interpretagdo dos fendbmenos e a atribuicdo de significados por parte do pesquisador,

bem como analise percentual simples dos dados.
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Realizamos no ano de 2016 e 2017 uma andlise dos conceitos referentes a
astronomia, nos livros didaticos destinados ao ensino de ciéncias para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental. Esses livros foram avaliados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD 2013).

Dentro desse critério, foram selecionadas as vinte e trés colecbes presentes no Guia
de Livros Didaticos de 2013, disponivel no site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE). As colecdes eram compostas de quatro volumes e destinadas para o 2°
ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Por meio da andlise das cole¢cBes buscamos compreender como 0s conceitos de
astronomia se apresentam nesse nivel de ensino. Para isso, verificarmos 0s anos em que
esse tema aparece com maior frequéncia; os tdpicos apresentados e a linguagem utilizada,
para buscarmos estabelecer um comparativo entre as colecdes didaticas analisadas.

Para analisarmos os dados referentes aos conteldos apresentados nos livros
didaticos de ciéncias dos anos iniciais do Ensino Fundamental seguimos os pressupostos

teoricos da analise de contetdo propostos por Bardin (1977).

Resultados e Discussao

Em 2010 a Secretaria de Educacdo do Estado do Parand, responsavel pelo Ensino
Fundamental de Nove Anos, lancou as orienta¢fes pedagdgicas para 0s anos iniciais —
ciéncias. Essas orientacBes foram produzidas tomando como referéncia as Diretrizes
Curriculares da Educacdo basica - ciéncias. Retiramos dessas orientacdes 0s conteudos de
astronomia a serem ensinados em cada ano do Ensino Fundamental e apresentamos na

tabela 1.

Tabela 1: Conteldos de astronomia propostos para cada ano do Ensino Fundamental

SERIE CONTEUDO
1° ANO 1. Movimento de rotacéo
2. Corpos celestes
2° ANO 1. Movimento aparente do sol - nascente e poente Projecdo da sombra
3° ANO 1. Rotacéo terrestre (duracdo aproximada). Observacdo das sombras ao longo do dia e
do ano
4° ANO 1. Sistema Solar.

2. Qutros corpos celestes: iluminados — satélites naturais (lua) e artificiais, planetas,
asteroides e cometas - e luminosos (estrelas).
3. Movimento de rotacdo e translagdo - dias e noites, anos e esta¢des do ano.
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(Continuagéao...)

5° ANO

—_

Teoria de formacdo do universo; Teoria do big-bang; Origem da Terra;
Composicdo atual da Terra.

Sistema Solar.

Movimento de translacéo.

Gravidade.

Fases da lua.

6. Eclipses

LN

Fonte: Secretaria de Estado de Educacdo. Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientacfes pedagdgicas
para os anos iniciais — Ciéncias. Curitiba, PR: Secretaria de Educagédo Basica, 2010.

Para organizar a classificacdo dos contetdos escolares de astronomia apresentado
nas obras didaticas analisadas, tomamos esse documento como referéncia e pesquisamos
em trabalhos da area de educagdo em astronomia Tignanelli (1998), Leite (2002), Langhi e
Nardi (2008), Comisséo de Ensino da SAB (Sociedade Astrondmica Brasileira), quais 0s
topicos de astronomia eram considerados fundamentais para esse nivel de ensino. Os
conteddos selecionados como fundamentais foram os seguintes: (i) sistema solar, (ii)
estrelas, (iii) dia e noite, (iv) estacdes do ano, (v) fases da lua.

A andlise dos livros didaticos se concentrou nos conteddos de astronomia
apresentados nas vinte e trés obras selecionadas pelo PNLD/2013 de acordo com o quadro
1.

Quadro 1. Conteudos de astronomia presentes nos Livros didaticos de ciéncias aprovados
no pnld de 2013 para anos iniciais do Ensino Fundamental

Livro Editora ContetGdo/ano
2%no:
Textos 3%no: Olhando para o céu, olhando para a
01 Mundo aberto editores terra
4%no:
5%no:
2%no:
3%no:
02 A escola é nossa Scipione 4%no: Universo,

Planeta terra

5%no:
2%no: O dia, a noite e o tempo;
Observando o dia e a noite;

03 Apis ciéncias Atica 3%no:

4%no:

5%no:

2%no:

3%no:

04 Aprender juntos - EdicGes 4%no:

ciéncias Sm 5%no: O universo e sua relagdo com o
homem;
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(Continuacéo...)

2%no: O Vai E Vem Dos Dias E Das Noites
3%no: Planeta Terra
05 Asas Para Voar - Atica 4%no:
Ciéncias 5%no: A Diversidade dos Corpos Celestes;
O Sol, Nossa Fonte de Energia;
2%no:
3%no:
4%no:
5%no: Uma Viagem Cosmica;
06 | Brasiliana - Ciéncias Ibep Nosso Lugar No Universo
A Estrela Mais Préxima: O Sol;
Os Planetas e Suas Luas;
Nossa Casa: O Planeta Terra;
Desvendando O Planeta;
2%no:
3%no: O Céu: Como Estamos No Céu?
O Sistema Solar;
Curiosidades Sobre Os Planetas;
O Movimento da Terra;
07 Projeto Prosa Saraiva Os Dias e as Noites;
Livreiros 4%no:
Editores 5%no: O Céu;
A Imensiddo Do Universo;
O Sistema Solar;
O Céu Visto da Terra;
A Rotacéo: Dias e Noites;
A Translagdo: Estacdes do Ano;
Usando a internet para Ver o Espaco;
O Sol e a Energia Na Terra;
2%no: Terra, Nosso Planeta;
Saraiva 3%no: Sistema Solar;
08 Plural Livreiros 4%no:
Editores | 5%no: Um Pouco Sobre As Origens;
2%no:
3%no: Nosso Planeta;
4%no:
Saraiva O Sol e 0 Movimentos Da Terra;
09 | Ciéncias Saber E Fazer Livreiros O Sistema Solar e 0 Universo;
Editores 5%no: A Terra no Espaco;
2%no:
10 | Ciéncias Vivéncias E 3%no: O Céu Visto da Terra;
Descobertas Ftd 4%no:
5%no: Investigando o Sistema Solar;
Pueri Domus | 2%no:
11 | Aprender A Aprender Escolas 3%no:
Associadas | 4%no: Sistema Solar;

5%no:
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(Continuagéao...)

2%no: De Noite e de Dia;
3%no: Cores Do Céu;

Fazendo E Saraiva Uma Janela Para o Céu;
Compreendendo - Livreiros | 4%no:
12 Ciéncias Editores 5%no: Céu e Terra: Passa Tempo, Passa Hora;
Um Modelo Para a Terra;
Investigando o Espago Celeste;
Viagem Pelo Espaco;
2%no:
Edicoes 3%no: Observando o Céu;
13 Conhecer E Crescer Escala 4%no: Universo;
Educacional Planeta Terra;
5%no:
2%no:
3%no: A Terrae o Sol;
14 De Olho No Futuro - A Lua;
Ciéncias Ftd 4%no:
5%no: O Sistema Solar;
A Exploracdo Espacial;
2%no:
15 Hoje E Dia De Editora 3%no: O Planeta Terra;
Ciéncias Positivo 4%no:
5%no:
2%no: Olhando O Céu
16 Mundo Amigo - 3%no:
Ciéncias EdicOes 4%no:
Sm 5%no: Olhando o Céu
2%no: Planeta Terra e Outros Astros;
17 | Porta Aberta Ciéncias Ftd 3%no: Terra e Universo;
4%no:
5%no:
2%no: O Céu e a Terra;
18 Projeto Buriti - Moderna | 3%no:
Ciéncias 4%no: O Universo e o Sistema Solar;
5%no: O Planeta Terra;
2%no:
3%no: Terra: Nosso Planeta;
19 Projeto Descobrir - Saraiva 4%no:
Ciéncias Livreiros | 5%no: O Nosso Planeta;
Editores
2%no:
3%no: O Sol e a Vida na Terra;
O Dia e a Noite;
20 Projeto Pitangua - Moderna | 4%no:
Ciéncias 5%no: O Que A Astronomia Estuda?

O Sistema Solar;
Os Planetas do Sistema Solar;
A Rotacdo e a Translagdo da Terra;

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitéria, v. 16, n° 3, p. 46-64, julh./set., 2018.
52



(Continuagéao...)

2%no: Festa Junina: O Céu De Dia E A Noite;
Frio, Calor, Chuva E Seca: As
EstacGes Do Ano;
Para Onde Foi A Lua?
21 Redescobrir Ftd 3%no: De Onde Vém O Dia E A Noite?
Um Dia Escuro: Eclipses;
Quantas Estrelas!

O Céu Da Terra A Noite;

4%no:
5%no: Um Mundo De Estrelas: A Via Lactea
E O Sistema Solar;

Pesos  Diferentes Em  Lugares
Diferentes: A For¢a Da Gravidade;

A Terra N&d Estd Parada: Os
Movimentos Da Terra;

O Homem Chega a Lua: Lua Um
Satélite Natural;

A Lua e o Sol: Eclipses;

2%no:

3%no:

4%no:

22 Viraver Ciéncias Scipione | 5%no: Universo, O Ambiente Maior;

O Sistema Solar;

Terra, Um Planeta Muito Especial;

2%no:

Base 3%no: De Olho no Universo;
23 Agora E Hora Editorial | 4%no:

5%no:

Fonte: Autoria prépria

Ao fazermos a pré-andlise das vinte e trés obras aprovadas no PNLD/2013
percebemos que alguns conceitos referentes a astronomia sdo abordados nas colecdes em
pelo menos um dos cinco anos iniciais do Ensino Fundamental (EF), o assunto astronomia
é abordado com menor frequéncia nos livros didaticos do quarto ano do EF, aparecendo
apenas em cinco das vinte e trés obras, 0 que representa apenas 21,7% do total das obras.

Podemos verificar ainda, analisando o quadro 01 que os conceitos de astronomia
estdo sendo mais abordados em livros didaticos do terceiro e do quinto ano do EF,
aparecendo em quinze livros analisados, perfazendo 65,2% das obras analisadas. Ja no
livro didatico do segundo ano os conceitos de astronomia aparecem em oito dos vinte e trés

livros, compondo 34,7% do total. Esses valores podem ser observados no grafico 1.
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Gréfico 1: Conceitos de astronomia presentes nos livros didaticos de ciéncias em cada ano do
Ensino Fundamental em um total de 23 obras.

16 -
14 -~
12 -
10 -

Segundo ano
8 4

Terceiro ano
6 .

Quarto ano
4 -
> | Quinto ano
0

Conceitos de
astronomia presentes
nos livros de Ciéncias
em cada ano do EF em
um total de 23 obras

Fonte: Autoria prépria

Para analisarmos o quadro 2, definimos de acordo com Bardin (1997) trés
categorias tematicas para classificar o conteldo das obras didaticas aprovadas no
PNLD/2013. As categorias estabelecidas foram as seguintes: (i) Obras didaticas que
contemplam o tema astronomia, (ii) Contetdos conceituais, (iii) Enfoque no conceito
fisico, enfoque nas relagdes do homem com o universo ou com o planeta que vivemos.

A classificacdo dos conteudos das obras didaticas é apresentada nos quadros 1, 2 e

3 desta sessao.

i) Obras didaticas que contemplam o tema ""astronomia"*

Quadro 2: Obras didaticas que contemplam o tema "astronomia"

Obra Contempla o tema Ano
astronomia 20 30 40 50
01 Mundo aberto X X
02 A escola é nossa X X
03 Apis ciéncias X X
04 Aprender juntos - ciéncias X X
05 Asas para voar - ciéncias X X X X
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06 Brasiliana - ciéncias X X
07 Projeto prosa X X X
08 Plural X X X
09 Ciéncias saber e fazer X X X

10 Ciéncias vivéncias e descobertas X X X
11 Aprender a aprender X X

12 Fazendo e compreendendo -ciéncias X X X
13 Conhecer e crescer X X X

14 De olho no futuro - ciéncias X X X
15 Hoje é dia de ciéncias X X

16 Mundo amigo - ciéncias X X
17 Porta aberta ciéncias X X

18 Projeto buriti -ciéncias X X X
19 Projeto descobrir -ciéncias X X X
20 Projeto pitangué - ciéncias X X X
21 Redescobrir X X X
22 Viraver ciéncias X X
23 Agora é hora X X

Fonte: Autoria prépria

Constatamos no universo das vinte e trés obras analisadas, que todas contemplam o

tema astronomia, compreendendo 100% do total, 0 que apresenta um panorama satisfatério

visto que no PNLD/2010 apenas 90,1% das obras contemplavam astronomia. Percebemos

ainda que em dezenove das vinte e trés obras didaticas aprovadas no PNLD/2013 os

autores apresentam a astronomia como uma unidade do livro, ou seja, dedicam um capitulo

exclusivo para o estudo do tema, enquanto que quatro autores abordam conceitos de

astronomia dentro de outra unidade.

Apds nossa analise podemos inferir que as obras Asas para Voar (Editora Atica) e

Redescobrir (Editora FTD) sdo as que apresentam o maior nimero de conceitos fisicos

relacionados com astronomia. Para entendermos melhor essa relagdo dos contetidos, vamos

analisar mais detalhadamente a categoria dos conteidos conceituais.

i) Conteuidos conceituais

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitéria, v. 16, n° 3, p. 46-64, julh./set., 2018.

55



Para apresentar a categoria "Conteudos conceituais” elaboramos o quadro 3 e 4. O
quadro 3 apresenta duas colunas, a primeira contém as obras didaticas de ciéncias
aprovadas no PNLD/2013, que contemplam algum conceito de astronomia ao longos dos
anos iniciais do ensino fundamental; os itens assinalados com um X representam 0s
contetdos de astronomia identificados nos livros. J& a segunda coluna corresponde aos
contetdos conceituais fundamentais escolhidos para analise, com base nas orientagdes
pedagdgicas para 0s anos iniciais de ciéncias, proposta pela Secretaria de Educacdo do
Estado do Parana e nas propostas apresentadas pela area de educacdo em astronomia
representadas aqui pela comissao de ensino da SAB (Sociedade Astrondmica Brasileira).
Ja 0 quadro 4 estabelece o percentual com que cada contetdo de astronomia aparece nas
obras didaticas aprovadas no PNLD/2013.

Quadro 3: Conteudos de astronomia presentes nas obras didaticas aprovadas no PNLD/2013

Obra Conteldos fundamentais
Sistema Planeta Estrelas |dia e noite Estacdes Fases da
solar terra do ano lua
1. Mundo aberto X X
2. Acescola é nossa X X
3. Apis ciéncias X
4. Aprender juntos - ciéncias X
5. Asas para voar - ciéncias X X X
6. Brasiliana - ciéncias X X X
7. Projeto prosa X X X X
8. Plural X X
9. Ciéncias saber e fazer X X X X X
10. Ciéncias vivéncias e descobertas X
11. Aprender a aprender X
12. Fazendo e compreendendo -ciéncias X X X X
13. Conhecer e crescer X X
14. De olho no futuro - ciéncias X X X X
15. Hoje é dia de ciéncias X
16. Mundo amigo - ciéncias X
17. Porta aberta ciéncias X X
18. Projeto buriti -ciéncias X X
19. Projeto descobrir -ciéncias X
20. Projeto pitangua - ciéncias X X X X
21. Redescobrir X X X X X X
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22. Viraver ciéncias X X

23. Agora é hora X

Fonte: Autoria propria

Quadro 4: Percentual com que cada contedo de astronomia aparece nas obras didaticas aprovadas
no PNLD/2013

Conteldos fundamentais Frequéncia (%)
Sistema solar 78,2
Planeta terra 73,9

Estrelas 343

Dia e noite 30,4
Estacdes do ano 13
Fases da lua 13

Fonte: Autoria prépria

Entre os contelidos conceituais que consideramos fundamentais para o ensino -
aprendizagem do tema astronomia para formacéo de professores dos anos iniciais, 0s dados
mostram que ndo existe uma regularidade em termos dos contetdos. O conteddo mais
homogéneo entre as obras é Sistema Solar aparecendo em dezoito das vintes e trés obras
analisadas, um total de 78,2%. O tema Planeta Terra aparece em 73,9% das obras. J& a
tematica estrelas aparece em 34,8% das colecOes analisadas, nesse € interessante ressaltar
que a maior parte dos livros discutem apenas o Sol como estrela, apresentando a
importancia dessa estrela para a manutencao da vida na Terra. O tema Dia e Noite aparece
em 30,4% das obras, apresentando sempre de forma clara 0 movimento de rotacdo da
Terra. J& os temas EstacBes do Ano e Lua aparecem apenas 13% cada um. No entanto,
devemos discutir a linguagem utilizada pela obra Projeto Prosa da editora saraiva, pois a
mesma apresenta o seguinte titulo para iniciar o capitulo que discute o tema estacfes do
ano: 'A translacgéo: estacdes do ano'.

Sabemos que as estacdes do ano acontecem devido a inclinacdo do eixo de
rotacdo da Terra em relagdo a perpendicular ao plano da 6érbita, juntamente com o seu
movimento de translacao.

Se analisarmos a maneira como o autor da obra Projeto e Prosa inicia o capitulo

sobre estacfes do ano podemos concluir que as estacfes do ano estdo ligadas apenas ao
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movimento de translacdo da Terra, e isso pode consolidar uma concepgédo espontanea nos
professores de que € verdo quando a Terra esta mais préxima do Sol e inverno quando esta
mais afastada do Sol. Essa concepgdo os professores trazem de sua experiéncia pessoal,
que segundo Langhi e Nardi (2008) advém da familia e da escola (enquanto aluno). Para

estes autores:

[...] as concepcbes dos professores podem estar profundamente enraizadas no
pensamento do professor, remontando aos seus anos de estudante, e sua mudanca
implica um processo de autoconsciéncia e autorreflexdo (LANGHI E NARDI,
2008, p.237).

Dessa forma, o futuro professor dos anos iniciais ao utilizar uma obra como essa
para se preparar e preparar sua aula pode se deparar com 0 surgimento ou o reforgo de
concepcdes alternativas sobre conceitos basicos de astronomia e 0 que pode ser ainda pior,
esse futuro professor pode levar isso para a sala de aula em seu processo de ensino -
aprendizagem.

Se faz importante ressaltar que erros ja registrados em livros utilizados antes da
ultima analise do PNLD ainda persistem, como, imagens totalmente fora de escala e sem
aviso. A mais vista foi a ilustracdo da orbita da Terra ao redor do Sol muito excéntrica e
sem nenhum tipo de discussdo sobre a excentricidade da érbita da Terra, nem mesmo no
manual do professor, o que pode ser entendido como um problema grave, visto que a
formacdo desses professores ndo permite tal discussao.

Observamos ainda nas obras que o conteldo de astronomia é abordado sob
perspectivas diferentes entre os diferentes autores, isso fica claro na abordagem dos tépicos
e nas atividades propostas pelo material. Essas diferentes perspectivas séo apresentas na

categoria (iii).

(iii) Enfoque no conceito fisico, enfoque nas relagdes do homem com o universo ou com

o0 planeta que vivemos.

Apds a analise dos contetdos de astronomia contidos nas obras didaticas aprovadas
no PNLD/2013?, buscamos investigar qual o tipo de abordagem que os autores traziam em

suas obras, para isso se fez necessario conhecer a estrutura central das mesmas.

! Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guias-do-pnld/item/3773-guia-pnld-2013-
%E2%80%93-ensino -fundamental
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A estrutura dos livros didaticos analisados segue em geral uma abordagem
metodol6gica muito parecida, que se inicia com questionamentos, levantamentos das ideias
dos alunos, de modo a integrar suas experiéncias cotidianas com o0s conteldos a serem
trabalhados em sala de aula.

Quando esse levantamento de ideias ndo aparece diretamente na introducdo do
capitulo o professor o faz no inicio da aula por sugestdo do autor pois, 0 manual do
professor apresenta todo um caminho para o desenrolar da aula.

As obras estdo organizadas a partir de textos que trazem informaces cientificas
relevantes para o entendimento de conceitos e principios da ciéncia, procurando relacionar
os conhecimentos cientificos com as vivéncias dos alunos e estimulando o aprendizado
como forma de entendimento da realidade. Os temas centrais de Ciéncias séo abordados
por meio de uma organizacdo em espiral que aumenta a complexidade dos temas estudados
a cada ano do Ensino Fundamental e em geral, essa organizagdo é atualizada e
conceitualmente correta.

Todas as obras analisadas propGem aos estudantes a realizacdo de atividades
praticas. No entanto algumas obras valorizam atividades experimentais, com coleta de
informacdo, analise e aplicacdo dos conhecimentos por meio de resolucdo de problemas,
outras valorizam atividades experimentais demonstrativas de carater descritivo.
Acreditamos que ambas tém seu potencial pedagégico e podem levar os alunos a
guestionamentos importantes sobre o tema em estudo.

Para apresentar o tipo de abordagem trazida pelos livros didaticos aprovados no
PNLD/2013 levamos em consideracdo a estrutura das obras descritas anteriormente e
elaboramos o quadro 5. Devemos ressaltar aqui que algumas obras apresentam dois
enfoques distintos em suas atividades propostas. O enfoque nos conceitos fisicos e o
enfoque nas relacdes bioldgicas ou ecoldgicas do homem com o planeta em que vive, no
entanto observamos o enfoque que apresenta maior destaque na obra.

O quadro 5 esta dividido em duas colunas. A primeira apresenta as obras didaticas
aprovadas no PNLD/2013 e a segunda estabelece o tipo de abordagem que caracteriza cada
obra. Os itens assinalados com um x representam o tipo de abordagem identificado nos

livros.
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Quadro 5: Tipo de abordagem que cada obra aprovada no PNLD/2013 traz para os contetidos de
astronomia

Obra Abordagem dos contetidos de astronomia
Conceitos fisicos Relacdes bioldgicas ou ecolodgicas do
homem com o universo ou com o planeta
em que vive
1. Mundo aberto X
2. A escola é nossa X
3. Apis ciéncias X
4. Aprender juntos - ciéncias X
5. Asas para voar - ciéncias X
6. Brasiliana - ciéncias X
7. Projeto prosa X
8. Plural X
9. Ciéncias saber e fazer X
10. Ciéncias vivéncias e descobertas X
11. Aprender a aprender X
12. Fazendo e compreendendo -ciéncias
13. Conhecer e crescer
14. De olho no futuro - ciéncias X
15. Hoje é dia de ciéncias X
16. Mundo amigo - ciéncias X
17. Porta aberta ciéncias
18. Projeto buriti -ciéncias
19. Projeto descobrir -ciéncias X
20. Projeto pitangua - ciéncias X
21. Redescobrir X
22. Viraver ciéncias X
23. Agora é hora X

Fonte: Autoria propria

Na estrutura das obras conseguimos perceber que a distribuicdo dos conteddos €
equilibrada para cada nivel escolar, principalmente na relacdo da experiéncia das criangas
com o ambiente. No entanto, podemos observar que a maioria das obras apesar de
atenderem aos Parametros Curriculares de Ciéncias em seu conteddo programatico ndo sao
lineares com relagcdo aos eixos estudados apresentando assim uma énfase demasiada na

area de Biologia e Ecologia em detrimento da Fisica, Astronomia, Quimica e Geologia.
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Assim, ao analisarmos o quadro 5 percebemos que 39,1% das obras estudadas
apresentam os conceitos fisicos e as definicdes importantes para o estudo do tema. Apds a
apresentacdo dos conceitos relaciona-os com alguns fendmenos do cotidiano. Por isso
classificamos essas obras com um enfoque nos conceitos fisicos.

Os outros 60,9% das obras analisadas tratam de algum fenémeno ligado a
astronomia, no entanto priorizam as relagcbes biologicas ou ecoldgicas que o homem
estabelece com o Universo ou com o planeta em que vive, sem enfatizar necessariamente o
conceito fisico. Dessa forma, podemos classificar essas obras com um enfoque nos
conceitos de biologia e ecologia. Durante o desenvolvimento teérico do livro nenhum
conceito fisico sobre astronomia é definido, o aluno apenas € convidado a representar em
gual momento do "dia" observa os astros citados e em seguida o livro j& apresenta um novo
topico com uma indicacdo para o professor. E possivel evidenciar que os autores dessas
obras procuram estabelecer uma relacdo direta entre a biologia e a astronomia, mesmo nao
tendo definido fisicamente como acontece os dias e as noites.

Diante da anélise feita dos materias didaticos, percebemos que o ensino de ciéncias
dos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo segue um padréo curricular em nosso pais, e
isso reflete ndo apenas na exploracdo inadequada de conceitos nos livros didaticos, mas
também da deficitaria formacdo dos docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, com relacdo a area da ciéncia.

Considerac0es Finais

Fendmenos relacionados com astronomia despertam o interesse e a curiosidade de
criangas, jovens e adultos por se tratar de fendmenos cotidianos, como: dia e noite,
estacOes do ano, fases da lua, eclipses, entre outros. Ainda assim, esse tema é pouco ou
nada discutido nos cursos de formacdo inicial de professores que lecionam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Este artigo se propds a investigar os contetdos de astronomia apresentados nos
livros didaticos de ciéncias do Ensino Fundamental I, bem como a forma como séo

abordados.
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Considerando os resultados de pesquisas dos ultimos dez anos com enfoque no
livro didatico para o Ensino Fundamental pode-se inferir que os livros didaticos vém
melhorando sua estrutura, a cada avaliacéo.

Os livros analisados nesse trabalho, em sua maioria, mostraram que estdo
atualizados com relagdo aos conceitos de astronomia como, por exemplo, quando cita que
Plutdo ndo é mais considerado um planeta e sim um planeta ando; mas por outro lado
apresentam relacdes pobres para alguns temas. Pode-se ressaltar aqui, que a maior parte
dos livros analisados apresentam apenas o Sol como estrela, discutindo em seguida
somente a importancia dessa estrela para a manutencdo da vida na Terra; isso pode ser
perigoso para o0 ensino dessas ciéncias, visto que, da forma que é apresentado, pode gerar
ou consolidar nos alunos a concepgdo de que o Sol é a maior estrala encontrada no
Universo.

Verificamos que a maioria das sugestdes dos documentos oficiais para o ensino de
astronomia nos anos iniciais sdo seguidas, como exemplo o movimento da Terra.
Verificamos ainda que o contetdo mais homogéneo nas colecdes analisadas sao Sistema
Solar aparecendo em dezoito das vintes e trés obras analisadas, um total de 78,2% e o tema
Planeta Terra aparecendo em 73,9% das obras. Porém, existem alguns assuntos que nao
sdo abordados por todos os livros, como as definicdes de Dia e Noite, Eclipses e
Movimento de Cometas. Um tema em especifico — “astronautica” — ndo € abordado por
nenhum material.

Nossa pesquisa aponta ainda que erros ja registrados em livros utilizados antes da
analise do PNLD/2013 ainda persistem, como, imagens totalmente fora de escala. A mais
vista foi a ilustracdo da Orbita da Terra ao redor do Sol muito excéntrica e sem nenhum
tipo de discussdo sobre a excentricidade da Orbita da Terra, nem mesmo no manual do
professor, o que pode ser entendido como um problema grave, visto que a formacao desses
professores nao permite tal discussao.

Ao fazermos a andlise das vinte e trés obras aprovadas no PNLD/2013 percebemos
que os conceitos referentes a astronomia ndo sdo abordados nas colecbes de forma
homogénea em todos 0s anos. O assunto astronomia é abordado com menor frequéncia nos
livros didaticos do quarto ano e, com maior frequéncia em livros didaticos do terceiro e do

quinto ano.
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O que percebemos na andlise das cole¢bes didaticas com relagdo ao ensino da
astronomia nos anos iniciais do Ensino Fundamental é a disparidade da abordagem do
tema. Alguns autores se referem aos conceitos dessa area de forma cientifica enquanto
outros a tratam de forma ludica/ficticia, dando, por exemplo, vida a seres inanimados,
como Lua e Planeta que conversam. Assim, o0 ensino desse tema acaba se desenvolvendo,
muitas vezes, de maneira equivocada permitindo o surgimento ou a persisténcia de ideias

de senso comum.
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Resumo: O presente artigo tem como objetivo geral analisar o processo de ensino e aprendizagem no
contexto da cibercultura, formadora de uma nova subjetividade coadunada a pds-modernidade, expressa pela
juventude contemporanea. A juventude atrelada a cultura digital apresenta expectativas e saberes
diferenciados das geracGes anteriores em relagdo ao processo educacional. Para a realizagdo do presente
estudo, de cunho qualitativo, seréo estabelecidas interlocu¢fes com a psicologia, a comunicacéo, a sociologia
e a historia, a exemplo, perscrutando as novas relagfes educacionais frente ao horizonte de possibilidades do
devir. Tratamos aqui, de repensar 0 processo ensino-aprendizagem sob a égide das mudangas paradigmaticas
postuladas pela cibercultura, conferindo novos sentidos, reconfigurando espacos e, também, reagindo a
liquidez da p6s-modernidade em prol de uma educacdo ndo apenas consonante as tecnologias, mas também
humanista e aberta a complexidade e diversidade dos “meios e mensagens” que a contemporaneidade Nnos
traz.
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Abstract: This article aims to analyze the process of teaching and learning in the context of cyberculture,
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Introducéo

O presente artigo tem como objetivo analisar de forma geral, acerca do processo de
ensino e aprendizagem no contexto da cibercultura, formadora de uma nova subjetividade
relacionada a pdés-modernidade, expressa pelas novas geracGes as quais conceituamos
como cibernativos.

Tomamos como mote do trabalho especificamente a juventude, cuja subjetividade
modulada pelas novas tecnologias de informacéo e comunicacao, apresentam expectativas
e saberes novos ao processo educacional, o que leva muitas vezes ao conflito entre
tempos/espacos de diferentes mundos: a do professor que construiu seu conhecimento na
modernidade e a do aluno, na po6s-modernidade.

Para discutirmos sobre o assunto, inicialmente apresentaremos alguns pressupostos
acerca do conceito de p6s-modernidade e cibercultura que se entrelagam no entendimento
da contemporaneidade e que reverberam em todas as esferas: sociais, politicas, econdmicas
e culturais trazendo consequentemente transformacdes no ambito educacional.
Posteriormente, analisaremos de forma geral sobre a juventude cibernativa e 0s novos

processos de ensino e aprendizagem neste devir.

P6s-modernidade & cibercultura: “os meios como mensagens”

Desde os anos 60 e 70 do século XX, observam-se mudancas culturais atreladas aos
meios comunicacionais, estudadas por grandes pesquisadores das mais diversas areas de
saber, a exemplo de Marshall McLuhan, fildsofo e tedrico da comunicagdo, que postulou a
ideia de que a interdependéncia eletrénica recriaria 0 mundo numa aldeia global resultando
no neotribalismo, erigindo assim, uma nova cultura.

Seus aforismos como “o meio ¢ a mensagem”, “os meios como extensdes do
homem” e “O homem cria a ferramenta. A ferramenta recria o homem”, permanecem
atuais na analise do mundo contemporaneo com suas mdltiplas conexdes, dotado da
dimensao de universalidade (e assim sendo, “extenso, interconectado e interativo”) e,
portanto, menos totalizavel (LEVY, 1999, p.120) e de dificil apreenséo.

Mcluhan aponta para uma sensibilidade na qual o meio traz consequéncias sociais e

pessoais resultantes do estaldo introduzido em nossas vidas por uma nova tecnologia, que é
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a extensdo de nds mesmos. A maquina, por exemplo, independente do tipo de produgéo
que faz, constitui a mensagem e transforma as relagdes. O autor pretende assim postular
que o meio, geralmente pensado como um simples canal de passagem do conteddo
comunicativo, ¢ um elemento determinante da prdpria comunicacdo: “o meio ¢ a
mensagem” (MACLUHAN, 2006).

A ideia postulada por Macluhan de “aldeia global”, de “ser planetario” relaciona-se
aos movimentos de contracultura dos anos 60, que junto a instantaneidade dos meios
comunicacionais eletrénicos, construiu uma subjetividade diferenciada, denominada por
muitos como pds-moderna e que foi a génese da cibercultura que eclodiu em 1989
(BOLESINA; GERVASONI, 2015, p.08).

(...) A cibercultura deita sua origem na “contracultura” norte-americana
das décadas de 1960 e 1970, e deve muito aos pioneiros do Vale do
Silicio. Em evidente reacdo contraria a organizacdo moderna, linear e
hierarquizada que o governo e a “sociedade conformista” adotavam, os
membros das comunidades “alternativas” intentaram deter em suas maos
as questdes técnicas das tecnociéncias, a fim de efetivar o ansiado
“faga vocé mesmo”, uma efetiva autonomia em prol da autenticidade
individual. Efetivamente, a revolucgdo cultural (e) digital contemporénea
ndo foi mera casualidade da inovacdo tecnolégica. Por tras dela havia
uma espécie de ideologia (recheada de principios e valores). Movidos
por essas aspiracbes e ideologia, na década de 1970, muitos
programadores dedicar-se-d0 a microinformatica pessoal e j& na década
de 1980 ganhardo vida as primeiras comunidades virtuais (como a
lendaria “The Well”) em rede que, em seus debates, edificaram os
simbolos “do novo mundo”. Dentre estes simbolos estardo as ideias de
liberdade(s), simultaneidade, fluidez, adaptabilidade, experimentacéo,
empode-ramento e desenvolvimento pessoal, revisao das légicas rigidas
de tempo e espago, critica as estruturas e promessas n&do-cumpridas
da modernidade. Em curtas linhas, a cibercultura asseverava e dialogava
sinergicamente com a po6s-modernidade (BOLESINA;GERVASONI,
2015, p. 07).

Sobre o conceito de pds-modernidade, ndo ha consenso entre os estudiosos e ainda
hoje suscita grandes embates em relagdo aos seus significados. Um dos primeiros
estudiosos a conceituar a pos-modernidade foi o sociologo Daniel Bell (2008) pautando-se
nas mudancas ocorridas na vida socioeconémica, que se associam ou derivam de alteracoes
nas formas produtivas, em funcdo de inovagdes tecnoldgicas que levaram ao

desenvolvimento de uma sociedade da informagéo.
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Para o sociologo e filésofo Baudrillard (1985), a pds-modernidade representa o fim
da modernidade, dominada pelo capitalismo industrial. Ha neste autor, a preocupagéo com
a influéncia da midia e com a reproducéo da totalidade social (e ndo apenas sua producéo).
As novas formas de tecnologia, cultura e sociedade propiciam simulacdes e hiper-
realidades com a imploséo de todas as fronteiras e distincOes entre alta e baixa cultura,
aparéncia e realidade, entre outras dualidades. Tal processo tem como eixo aquilo que
Francis Fukuyama denominou em sua obra “Fim da Histéria ¢ o Ultimo Homem”(1992),
como o ultimo estagio do avango econdmico, em gue a sociedade tecnoldgica supriria toda
as necessidades humanas e neste estagio, ocorreria a desconstru¢do do desenvolvimento
dos principios e das instituicbes bésicas, fundamentando a implosdo das fronteiras e
dimensGes ou aspectos da vida social.

Lyotard (1993) conceitua a pds-modernidade como uma forma diferenciada de se
lidar com os pressupostos da modernidade, assinalando neste contexto a crise das
narrativas e a necessidade de se criar uma nova epistemologia do conhecimento. Segundo
ele, ndo existe uma razdo e uma historia, mas sim, varias. Conceitua 0 moderno e o pos-
moderno a luz da concepc¢éo da logica cultural dominante, sendo o pds-moderno percebido
como um campo de forcas. Ao examinar os modos de producdo do saber, em uma possivel
pos-modernidade, afirma ter-se atualizado o modelo tedrico da sociedade — no projeto
moderno representado como um “organismo” (um todo orginico) — para, na pos-
modernidade, ser representado pelo modelo da maquina (um sistema autor-regulavel). 1sso
nos leva a pensar que a concepcao do sujeito, no modelo social moderno, interpreta o ser
humano como um organismo, que precisa da educagdo para desenvolver suas qualidades
tidas como inatas; e que, no modelo da maquina, o corpo e 0 psiquismo humano séo
tratados como partes de uma engrenagem em que o0 ato de educar, por exemplo, se
transforma em treinamento de capacidades para o desempenho no trabalho (MENDES
ANDRE, 2008).

O desafio p6s-moderno néo sé constitui um corpo diferente de critica cultural, mas
deve também ser visto como “um discurso contextual que tem desafiado os limites
disciplinares especificos em campos, tais como os estudos literarios, a educagdo, a
arquitetura, o feminismo, a arte, a sociologia e muitas outras areas”’(GIROUX,1996). A
sensacdo de impoténcia do individuo frente a um processo historico rapido (em

consonancia com 0s meios tecnoldgicos que geram novas subjetividades mutantes) e
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incompreensivel (tendo em vista 0 mundo fragmentado e descentralizado) tornou-se
notéria. Surge um novo mundo, com argumentos relacionados a tecnociéncia e as
Tecnologias de Informacéo e de Comunicagéo (TICs).

Tal revolucdo cientifica e tecnoldgica transformou a cultura que permeou as instancias
sociais e pessoais, e consequentemente, a esfera educacional e suas respectivas instituigdes.

E no universo educacional, o locus de grande visibilidade das mudancas sociais e
culturais, tendo em vista a construcdo das identidades e apreensdo da alteridade cultural
através dos processos de aprendizagem e socializacdo. Com a pos-modernidade este
universo passa por ressignificacdes e buscam metodologias que se integrem as novas
tecnologias da informacéo, a interdisciplinariedade - entendida como o0s saberes comuns a
uma ou mais matrizes de conhecimento-, e principalmente, a Antropologia, esfera
privilegiada que aborda a cultura como dimensdo fundadora da sociedade e permite o
entendimento da alteridade, importante valor de reconhecimento das diversas culturas que
permeiam o ambiente escolar. A complexidade e diversidade cultural observada reflete o
espaco sem fronteiras, desterritorializado da cultura engendrada no ciberespaco,
denominada como cibercultura.

A cibercultura representa um conjunto de técnicas, modos de pensamento e valores
que se instituiram no ciberespago (LEVY,1999) que especifica ndo apenas a infraestrutura
material da comunicacdo digital, mas também o universo de informacdo que ela abriga,
assim como os seres humanos que navegam e alimentam esse universo. Pode ser entendido
como a unido de redes e recursos de comunicacdo formada pela interconexdo global dos
computadores pelo qual passou a ser possivel 0 acesso a distancia aos recursos de um
computador, a exemplo da troca de arquivos digitais de forma simplificada, o envio de
mensagens de forma sincrénica ou assincronica, conferéncias eletrénicas em tempo real e
transmissdo de video/som, entre horizonte de outras possibilidades. O conjunto dessas
novas praticas, suportadas pelas tecnologias digitais e que foram apropriadas pela
sociedade contemporanea transformaram os saberes e as praticas educacionais.

Vale ressaltar que tais transformacdes culturais se dao ndo somente com o aparato
tecnoldgico, mas principalmente pelos tipos de signos que circulam nesses novos meios
engendrando mensagens e processos de comunicagdo (SANTAELLA, 2003, p.24).

Com o advento da cultura digital e sua universalizacdo, as interagfes sociais e a

producdo de conhecimento sdo amplamente transformadas atraves da virtualidade. Em
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relacdo a este conceito, Levy (1999) a distingue como o “real desterritorializado™, visto
que ndo se apresenta de forma linear/continua, sem as coordenadas de tempo e espago.
Portanto, cabe ressaltar que, segundo o autor, o virtual ndo se opde ao real, nem ao
material, ao contrario, o exponencia dentro do espaco fisico do computador. O cerne de sua
obra vincula-se as proposicdes acerca da nova relagdo que o individuo estabelece com o
saber através do ciberespaco que acaba por amplificar, exteriorizar e modificar funcdes
cognitivas humanas como o raciocinio, a memoria e a imaginacdo levando, segundo alguns

visionarios, a mutacao da espécie.

(...)A cibercultura, tanto quanto quaisquer outros tipos de cultura, séo
criaturas humanas. Ndo ha uma separacao entre uma forma de cultura e o
ser humano. Nés somos essas culturas. Elas moldam nossa sensibilidade
e nossa mente, muito especialmente as tecnologias digitais,
computacionais, que sdo tecnologias da inteligéncia, conforme foi muito
bem desenvolvido por Lévy e De Kerckhove. Por isso mesmo, sdo
tecnologias autoevolutivas, pois as maquinas estdo ficando cada vez mais
inteligentes (SANTAELLA, 2003, p.30).

Segundo Santaella (2003, p.27-28), a cibercultura molda uma nova sensibilidade
através da cultura do acesso, que corrobora e convergem todas as formas de comunicacao e
de cultura em um caldeamento denso e hibrido que vai desde a comunicacdo oral e escrita
a cultura de massas e das midias, responsavel pelo nivel de exacerbacdo da producdo e
circulacdo da informacdo na contemporaneidade.

A esfera educacional repercute de forma privilegiada tais transformacoes
tecnoldgicas e na sua esteira a cibercultura, buscando consonancia com 0S novos

imperativos, na conducdo das atividades de ensino e de aprendizagem.

As novas relaces com o ensino e a aprendizagem no devir da cibercultura

Postula-se a partir da relacdo intrinseca das novas geracées com a cibercultura, a
necessidade da construgdo de narrativas diferenciadas no reconhecimento da diversidade
existente no mundo contemporaneo; desde as que se constroem no siléncio e no gesto, até
as poéticas e tecnoldgicas. Inserem-se neste novo contexto praticas docentes pautadas na
interatividade e na horizontalidade das relagOes entre professor e aluno que ocupam neste

novo modelo, papéis igualmente ativos na construcao e circulagcdo do conhecimento.
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Green e Bigun (APUD FAVERO SOBRINHO, 2002, p.02) estabelecem a diferenca
historica entre o aluno de “ontem” com os “de hoje”. Afirmam que os alunos que estdo em
nossas escolas - criangas e jovens - apresentam uma ‘“historicidade pds-moderna”,
constituida por um conjunto de préaticas culturais responsaveis pela producdo de sujeitos
com identidades e subjetividades singulares.

Para eles, o aluno de hoje é:

(...) um sujeito-estudante pds-moderno porgue ele apresenta um novo tipo
de subjetividade humana — uma subjetividade pos-moderna — que se
caracteriza pela efetivacdo particular da identidade social e da agéncia
social, corporificadas em novas formas de ser e de tornar-se humano
(GREEN e BIGUN APUD FAVERO SOBRINHO, 2002, p.02).

Os jovens que ja& nasceram sob a égide da internet, imersos numa realidade
tecnoldgica, virtual e digital mais avancada com: celulares, telecomputadores, Ipods,
videogames, video e televisores com alta definicdo em 3D, games jogados em redes
sociais, entre outros, constroem sua subjetividade dentro de uma ldgica diferenciada de
seus pais e professores (NETO, 2010, p.12). Caracterizar sociologicamente tais geracdes
para posterior conhecimento, ndo significa em classificar genericamente pela categoria
etaria (pois existem outras categorias explicativas), contudo, conduz a analise e reflexdo
acerca das tendéncias relacionadas as “novas subjetividades” que emergem num mundo
altamente tecnologizado - e quais 0s novos desafios contemporaneos no campo
educacional.

A respeito das novas geragOes, denota-se que a transitoriedade difundida de forma
caracteristica, estd inseparavelmente relacionada a condi¢des pds-modernas que tém
propiciado um mundo com poucas certezas e, portanto, sem estabilidade psicoldgica,
econdmica e intelectual. O mundo moderno, das previsibilidades, deu lugar a um planeta
no qual o tempo e o espaco séo condensados pela virtualidade, onde criangas e jovens, sem
pertencerem a algum lugar concreto, vdo vivendo progressivamente esferas culturais e
sociais mutaveis, marcadas por uma pluralidade de linguagens e culturas (GIROUX,1996).

Esses jovens “pds-modernos” chamados genericamente de cibernativos ou nativos
digitais séo oriundos do ambiente da liquidez de significados e de grande desenvolvimento

tecnoldgico. Assim como se utilizam excessivamente e simultaneamente dos meios
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tecnologicos, também ‘trocam’ de uma visdo de mundo para outra de forma rapida, tal
como o funcionamento dos computadores e a navegacdo no espago virtual com os
hiperlinks. Sua comunicacgéo se da em rede, é continua, realizando multitarefas, todas com
énfase no tempo ‘presente’ (0 chamado presentismo), na perspectiva de resultados rapidos
e aplicabilidade dos contetidos escolares para a vida profissional.

Segundo Téania Casad (APUD LOIOLA, 2010), criangas e jovens contemporaneos
possuem tecnologia wireless, ou seja, sdo aptos a capacidade da convergéncia de midias, a
cultura ndo apenas interativa, mas participativa.

Sobre a “cultura de convergéncia” na esfera educacional, Fava explica:

(...) ndo deve ser compreendida apenas como um processo tecnoldgico
dentro ou fora da sala de aula. Mais do que isso, a convergéncia
representa uma transformacdo cultural, uma vez que os estudantes sdo
incentivados a procurar e colocar novas informaces nos mais diversos
sistemas e fazer conexdes em meio a contetdos de informacdes dispersos,
criando assim, a cultura participativa e ndo mais apenas a cultura
interativa (FAVA, 2012, p.08).

Dentro da perspectiva de cultura participativa na educacgdo, postula-se uma relacéo
horizontalizada entre professores e alunos, sendo que para o primeiro, ndo basta apenas
conhecer as novas tecnologias, mas também entender 0s meios como mensagens de
mudangas paradigmaticas importantes na area da educagdo. A cultura da convergéncia ndo
elimina a figura do professor pelas novas tecnologias, mas presume que novas e antigas
metodologias de ensino e aprendizagem irdo interagir de forma cada vez mais complexa.

Dentro do cenério atual as novas formas de ser, pensar, saber e comunicar da
juventude ndo se enquadram ainda a realidade escolar e a prética docente. Existe uma
inabilidade premente em se lidar com as novas geracdes, especificamente, devido a
idealizagbes que perpassam a propria subjetividade e experiéncia do professor gerando
conflitos. Tais conflitos geracionais oferecem, contudo, questionamentos importantes na
esfera educacional, trazendo novos aprendizados a préatica pedagogica, na ressignificacao
de linguagens (e discursos) com novas metodologias, projetos pedagdgicos
interdisciplinares, entre outros. Para que a interacdo entre geracOes se realize sob a forma
de uma coeducacdo, faz-se necessario que compreendamos e respeitemos as diferencas

como ponto de interse¢do e mutacao.
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Considerac0es Finais

O presente artigo, resultante do trabalho apresentado no Congresso Internacional
Jornadas de Educacdo Historica (UNILA, 2017), tem como objetivo geral analisar quais
sdo as perspectivas e os desafios educacionais na formacdo dos professores de Historia,
frente a um mundo complexo relacionado as tecnologias de informacao e comunicacao que
expressam atraves das geracfes contemporaneas, uma nova subjetividade relacionada a
p6s-modernidade.

Tratamos de repensar sob a égide das mudancas paradigmaticas postuladas pela
cibercultura, os novos sentidos para a educacdo que seja consonante as tecnologias, mas
também humanista e aberta a complexidade e diversidade que os novos “meios e
mensagens” nos trazem na contemporaneidade. Que do encontro entre diferentes geragoes,
personificadas comumente na figura do professor e do aluno haja a perspectiva da

construcdo de novas formas de ser, sentir e pensar as praticas pedagadgicas.
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Resumo: Este artigo visa apresentar reflexdes da epistemologia das ciéncias sobre a Geografia Fisica, através
de pensamentos dos filésofos empiristas Francis Bacon e David Hume, o racionalismo do filésofo René
Descartes e as contribuicfes de Kant sobre as categorias de espacgo e tempo. O pluralismo metodoldgico é
importante para a Geografia devido sua amplitude tematica e este texto considera a busca pelos estudos
empiricos e experimentais na “arvore” e na restauracdo do conhecimento com base na filosofia de Francis
Bacon, e a critica a causalidade das concepg¢des restritamente tedricas através de Hume. René Descartes
contribui na busca por um método como um caminho a ser percorrido visando criticar as ideias adquiridas
previamente e através dos efeitos das experiéncias deve-se comecar o estudo cientifico por meio de fatos
particulares diante da “poténcia” da natureza. Na filosofia de Kant, espago e tempo sdo categorias a priori
necessarias aos estudos geograficos sobre a natureza. Por fim, sdo apresentados exemplos de estudos
geograficos e suas contribui¢des para a cientificidade da Geografia.
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Reflections from Modern Philosophy to Physical Geography

Abstract: This article aims to present reflections on the epistemology of science about the physical
geography, through thoughts of Francis Bacon and empiricists philosophers David Hume, rationalism of the
philosopher René Descartes and Kant's contributions on the categories of space and time. The
methodological pluralism is important for your thematic range and Geography because this text considers the
quest for empirical and experimental studies on "tree" and the restoration of knowledge based on the
philosophy of Francis Bacon, and the critique of causality of conceptions strictly theoretical through Hume.
Rene Descartes helps in the search for a method as a straight path to be traversed in order to criticize the
ideas previously acquired and through the effects of experiences should begin the scientific study by means
of particular facts in front of the "power" of nature. In the philosophy of Kant, space and time are a priori
categories required for geographical studies on the nature. Finally, are showed examples of empirical
geographical researches and his contributions to the Geographic science.
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Introducéo

A Geografia é uma ciéncia com uma variedade tematica que necessita de uma
diversidade metodologica para garantir seu aprimoramento. Os fenbmenos pesquisados em
Geografia Fisica sdo diversos, pois a natureza torna-se diversificada em sua propria
dindmica, cuja intensidade dos processos naturais precisa ser investigada com empenho
para promover o0 avan¢o da ciéncia e este conhecimento torna-se necessario para a
sobrevivéncia da humanidade.

O pluralismo metodoldgico torna-se necessario num periodo de estagnagdo do
conhecimento através de métodos consolidados e reféns dos grupos de pesquisa.
Feyerabend (1977) critica a solidez do método cientifico, pois a ciéncia so se desenvolve
através da critica as ideias e geracdo de novas ideias para seu progresso. A proposta de
Kuhn (1998) apresenta a influéncia dos métodos propostos pelos pesquisadores aos
orientandos e a solidez dos modelos que geraram paradigmas nas ciéncias, sendo
considerada uma “ciéncia normal” aquela que possui um paradigma consolidado.
Entretanto, a auséncia da busca pelo questionamento das concepcbes e a falta de
rompimento com um método hegemaonico torna a ciéncia pragmatica e estagnada.

Existem temas adequados para os métodos empregados tradicionalmente na
Geografia Fisica, como o exemplo dos estudos materialistas e dialéticos sobre ocupacao
irregular de encostas. No entanto, temas como perdas de solo necessitam ter embasamento
empirico, pois as intensidades das perdas de solo processos acelerados precisam ser
investigadas através de monitoramentos de campo.

No texto, apresenta-se a Geografia Fisica como a ciéncia da espacialidade dos
fendmenos da natureza, cuja intensidade dos fenbmenos precisa ser estudada através dos
trabalhos de campo com a aplicacdo de geotecnologias para garantir o diagndstico das

condi¢des ambientais e propor medidas de recuperagédo das areas degradadas.
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A filosofia experimental e natural de Francis Bacon e a critica a causalidade em

Hume

Francis Bacon (1561-1626) foi um filésofo inglés que aplicou experimentos como
alquimista e atuou na politica e na literatura. Sobre as contribuices este fildsofo a
epistemologia das ciéncias, fez um trabalho relevante ao romper com a dependéncia do
conhecimento aristotélico em sua época através dos avancos da ciéncia por meio da
alquimia e do desenvolvimento do saber cientifico.

Na obra Novum Organum, Bacon (1979) apresenta o método como o caminho a
ser percorrido pelo cientista para desvendar os “segredos da natureza”. A proposta
filoséfica de Francis Bacon recebeu criticas de outras correntes filosoficas que resumiram
sua filosofia natural como um meio de dominacdo da natureza atraves de técnicas. No
entanto, Bacon (1979, p. 07) considera que: “ciéncia e poder do homem coincidem, uma
vez que, sendo a causa ignorada, frustra-se o efeito. Pois a natureza ndo se vence, se néo
quando se lhe obedece”.

Para Bacon (1979), o cientista precisa evitar as “antecipacdes da natureza” que
sdo decorrentes da razdo humana dependentes de generalizagdes da mente e de falsas
percepcdes dos sentidos que podem ser induzidas por “idolos”, ou seja, influéncias
externas como opinides doutrinarias e ideoldgicas de outros cientistas. Através da
aplicacdo na pratica de experimentos, o cientista é capaz de interpretar a natureza em sua
fonte, compreendendo sua diversidade e assimilando o conhecimento cientifico necessario
para reformular as ideias e apresentar as inovagdes (BACON, 1979). No entender de
Bacon (1979, p. 11) “os axiomas reta ¢ ordenadamente abstraidos dos fatos particulares,
estes sim, facilmente indicam e designam novos fatos particulares e, por essa via, tornam
ativas as ciéncias”. Para reforgar, Bacon (1979, p. 13) afirma “levar os homens aos
proprios fatos particulares e as suas séries e ordens, a fim de que eles, por si mesmos, se
sintam obrigados a renunciar as suas nogdes e comecem a habituar-se ao trato direto das
coisas”.

Bacon (1979) considera a filosofia aristotélica como a causadora da subordinacéo
da experiéncia a sapiéncia tedrica, afirmando: “pois Aristoteles estabelecia antes as
conclusbes, ndo consultava devidamente a experiéncia para estabelecimento de suas

resolucbes e axiomas. E tendo, ao seu arbitrio, assim decidido, submetia a experiéncia
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como a uma escrava para confirmé-la as suas opinides” (BACON, 1979, p. 24). Aristoteles
estabeleceu, em suas categorias, as relagdes entre o conhecimento teorético produzido pelo

intelecto e o conhecimento derivado das experiéncias. Aristoteles (2002) afirma:

[...] a experiéncia é conhecimento dos particulares, enquanto a arte é
conhecimento dos universais [...] se alguém possui a teoria sem a experiéncia e
conhece o universal, mas ndo conhece o particular que nele esta contido, muitas
vezes errara o tratamento, porque o trabalho se dirige, justamente, ao individuo
particular [...] julgamos 0s que possuem a arte mais sabios do que os que sé
possuem a experiéncia, na medida em que estamos convencidos de que a
sapiéncia, em cada um dos homens, corresponde a capacidade de conhecer
(ARISTOTELES, 2002, p. 05, grifo nosso).

Bacon (1979) menciona a importancia do cientista como um artesdo
“despreocupado totalmente da busca da verdade, s6 estd atento e apenas estende as maos
para o que diretamente serve a sua obra particular” (BACON, 1979, p. 54).

Na obra A grande restauracdo, Bacon (2015) apresenta a necessidade de se
construir um caminho correto (método) para a Ciéncia através da pratica de experimentos
“frutiferos”, ou seja, que investiguem a natureza em sua diversidade e evitem restringir os
resultados as opinides dos pesquisadores.

Assim, Bacon (2015, p. 26) afirma “0 bom pesquisador, mesmo ap6s uma
laboriosa variedade de experimentos, ndo se permite descanso, mas sempre encontra o que
procurar mais além”, e reforca esta ideia em, “a elas costuramos algumas generalidades
agradaveis e brilhantes, mas quando chegamos as coisas particulares, as partes produtivas,
por assim dizer, que dariam a luz frutos e obras, entdo nascem os detalhes e as disputas
cheias de balburdia em que terminam e que tomam o lugar do parto” (BACON, 2015, p.
22). Nesta logica, a ciéncia apenas progride com os questionamentos a partir dos fatos
particulares e ndo pode depender do juizo prévio do cientista na analise dos resultados
empiricos.

A partir da busca dos fatos particulares, através do trabalho de campo no caso
da Geografia, Bacon (1979) propoe a escala metodologica: “muito se podera esperar das
ciéncias quando, sem interrupcao, ou falhas, se souber caminhar dos fatos particulares aos
axiomas menores, destes aos médios, 0s quais se elevam acima dos outros, e finalmente
aos mais gerais” (BACON, 1979, p. 76).

Na obra O progresso do conhecimento, Bacon (2007) apresenta que O
conhecimento é formado por fé, entendimento e razdo, sendo que a razdo é garantida pela
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pratica da execucdo e ndo pode ser influenciada pelos sentidos. Bacon (2007) diferencia
sentido e razdo: “o sentido informa a imaginacdo antes que a razao tenha julgado, e a razdo
informa a imaginacéo antes que o decreto seja posto em pratica, pois a imaginacao precede
sempre o movimento voluntario” (BACON, 2007, p. 182). Para Bacon (2007), a pratica
das experiéncias garante a invencao e o progresso da ciéncia.

Bacon (2007) faz a analogia do conhecimento como uma arvore, sendo
necessarias suas ramificagdes, mas os “galhos” das ciéncias precisam confluir no “tronco”.
Bacon (2007, p. 136) afirma: “ramos de uma arvore, que antes de separar-se e diferenciar-
se, confluem num tronco que em suas dimensao e quantidade ¢ inteiro e continuo”.

A realidade empirica nos leva ao rompimento com as concepcdes
estabelecidas por ideias tedricas se as mesmas forem questionadas com os dados
empiricos. David Hume (1711-1776) fundamenta suas concepg¢des filosoficas no
empirismo ao considerar que as ideias podem ficar restritas as causalidades ocorridas no
passado e constatadas pelos tedricos e o cientista pode correr o risco de se apegar aos
habitos e influenciar nas analises empiricas.

No entender de Hume (1995, p. 89): “quando a causa esta presente, a mente,
pelo habito, passa imediatamente a concepcao e crenga por efeito costumeiro”. Logo, a
causalidade influencia nossa mente quando visitamos o campo e pode nos levar aos juizos
dependentes das ideias costumeiras pelo habito.

Este apego ao habito pode nos levar a construir modelos preditivos para o
futuro a partir de dados empiricos coletados no passado, sendo necessario evita-lo. Para
Hume (1995, p. 71) ”ndo é, pois, a razdo que conduz a vida, mas o habito. Apenas ele
determina a mente, em todas as circunstancias, a supor que o futuro é conforme o
passado”.

Neste sentido, as previsdes meteoroldgicas podem ser questionadas e possuem
suas probabilidades, e torna-se necessario a coleta de dados empiricos para analisarmos nas
condigdes presentes na natureza e fundamentar nossas analises.

Neste sentido, a Geografia Fisica, a partir da consisténcia dos dados empiricos,
pode apresentar 0s conceitos, e posteriormente, as teorias, evitando as generalizaces dos

fatores e 0os modelos dedutivos e gerais que nao contribuem na prética cientifica.
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Logo, o rigor metodoldgico proposto por Francis Bacon torna a Geografia
Fisica mais reconhecida diante das demais ciéncias, pois a pratica de campo associada aos

dados empiricos garante a reconhecimento das diversidades na realidade investigada.

Descartes e a existéncia da natureza no pensamento geogréafico

René Descartes (1596-1650), filosofo e fisico francés, desenvolveu o uso da razao
nas ciéncias exatas. Suas viagens trouxeram experiéncias importantes para repensar sobre
as concepcgOes tedricas que adquiriu no ensino tradicional e propds um método para as
ciéncias exatas através da concepg¢do sobre a capacidade da razdo humana na busca pela
veracidade dos fenémenos. René Descartes rompeu com as ideias teoricas que havia
adquirido para reconstruir um método cientifico baseado num caminho correto em direcao
a verdade.

Segundo Descartes (2001, p. 34, grifo nosso): “ao destruir todas as minhas
opiniBes que julgava mal fundamentadas eu fazer diversas observacdes e adquirir muitas
experiéncias, que me serviram depois para estabelecer outras mais certas”. Neste sentido,
Descartes visa seguir seu método de forma rigorosa, buscando através da experiéncia, 0
caminho a seguir: “ter empregado alguns anos estudando assim no livro do mundo e
procurando adquirir alguma experiéncia, tomei um dia resolucao de estudar também a mim
mesmo e de empregar todas as forcas de meu espirito escolhendo os caminhos que deveria
seguir” (DESCARTES, 2001, p. 14).

A respeito das propostas escalares e metodoldgicas, Descartes (2001) considera a
importancia de se iniciar as pesquisas pelos temas mais simples e posteriormente
desenvolver as teorias, e afirma: “conduzir por ordem meus pensamentos, comecando
pelos objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para subir pouco a pouco, como por
degraus, até o conhecimento dos mais compostos [..] e, o ultimo, fazer em tudo
enumeracdes tdo complexas e revisdes tdo gerais” (DESCARTES, 2001, p. 23).
Conciliando esta proposta, Ab’Séaber (2007, p. 75) afirma: “o gedgrafo tem que publicar
seus trabalhos como artigos analiticos, no come¢o; um dia, pode-se chegar a teorizagdo”.

A natureza apresenta sua propria diversidade e dindmica, sendo objeto de estudo
da Geografia Fisica, atraves da espacialidade dos fendmenos naturais. A diversidade da

natureza ¢ considerada a “poténcia” na visdo de Descartes, pois € a partir das investigacdes
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sobre os fatos naturais diversos que o cientista avanca em seu conhecimento. No entender
de Descartes (2001, p. 72): “a poténcia da natureza é tdo ampla e tdo vasta, e esses
principios tdo simples e tdo gerais, que ndo noto quase nenhum efeito particular que de
inicio e eu ndo sabia que pode ser deduzido desses principios de muitas maneiras
diferentes”.

René Descartes (2001) contribuiu na proposta do método cientifico e favoreceu a
aplicacdo da Matematica e da Fisica através dos conhecimentos geométricos analiticos. No
campo da Geografia Fisica, a Geometria cartesiana desenvolveu a Cartografia nas
projecdes e representagdes do globo terrestre; e com o desenvolvimento da Astronomia e

das Geociéncias com as representacdes espaciais dos fendmenos da natureza.

A filosofia de Kant e a Geografia Fisica: os fenbmenos naturais no espaco e no tempo

O contato com a realidade empirica nos apresenta fenbmenos e nossa
percepcdo € influenciada pela sensibilidade. Immanuel Kant (1724-1804) fez a sintese
entre o conhecimento puro (a priori) e 0 conhecimento empirico (a posteriori).

Kant considera que: “todos os nossos conhecimentos comegcam COM a
experiéncia” (KANT, 2005, p. 03), mas estes conhecimentos sintéticos gerados a partir da
experiéncia necessitam fundar-se num juizo analitico do conhecimento a priori, pois €
necessaria a razao pura para sintetizar as concepcdes adquiridas pela intuicdo empirica.

Kant (2005) afirma a respeito de intuicdo empirica e fenbmeno:

Chama-se empirica toda intuicdo que relaciona ao objeto, por meio da
sensacdo. O objeto indeterminado de uma intuicdo empirica, denomina-se
fendmeno. No fenbmeno chamo matéria aquilo que corresponde a
sensacdo; aquilo que qual o que ele tem de diverso pode ser ordenado em
determinadas relagoes, denomino ‘forma do fendmeno’ (KANT, 2005, p.

23).

Para apresentarmos a sintese dos fenbmenos nas analises geograficas sdo
necessarios os conceitos para fundamentar a ciéncia. Diante disso, Kant (2005) considera a

importancia da realidade empirica e da estética transcendental do espaco:

Afirmamos, pois, a realidade empirica do espaco em relacdo a toda
experiéncia externa possivel; mas reconhecemos também a idealidade
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transcendente do mesmo, quer dizer, a sua ndo existéncia, desde o
momento em que abandonamos as condi¢des de possibilidade de toda
experiéncia e cremos seja ele algo que serve de fundamento as coisas em
si (KANT, 2005, p. 31).

A representacdo do espaco geografico ocorre pela Geometria que, segundo
Kant (2005, p. 28) “determina sinteticamente, e, portanto, ‘a priori’, as propriedades do
espacgo”. Neste sentido, a Cartografia garante nossas representagoes do espaco através da
Geometria necessaria ao conhecimento geografico. Através das informacdes empiricas,
produzimos nossos documentos cartograficos, para preencher o “vazio” do espago.

O desenvolvimento das Geotecnologias recentes ira contribuir na reducdo das
generalizacGes dos documentos cartograficos e numa proximidade maior com os dados
empiricos representados.

O tempo é considerado um conceito importante por Kant, mas ele ressalva:
“todas as coisas, como fendomenos (objetos da intuicdo sensivel), existem no tempo”
(KANT, 2005, p. 37). Assim como o espago, “o tempo ¢ um pensamento vazio (nada)”
(KANT, 2005, p. 36).

Diante destas consideracBes, 0 tempo € um conceito necessario para a
Geografia Fisica, possuindo simultaneidade e sucessdo. No entender de Kant (2005, p. 33):
“os diferentes tempos ndo sdo simultdneos, mas sucessivos (enquanto que espacos
diferentes ndo sdo sucessivos, mas sim simultdneos)”. Nesta analise metodoldgica,
considera-se que o tempo é ininterrupto e a intensidade dos fendmenos naturais precisa ser
considerada nos estudos em Geografia Fisica, representados pelos ritmos de dindmica da

natureza.

Os estudos empiricos e experimentais na Geografia Fisica

Diante das condi¢Ges heterogéneas e do acesso ao empirico (campo), o
geografo precisa buscar a criatividade e a diversidade na aplicacdo dos experimentos.
Bacon (1979) considera que o cientista precisa ser um artesdo capaz de produzir
experimentos frutiferos, ou seja, instrumentos que se adaptem as condi¢Ges empiricas e
provoque um repensar das ideias e a reformulacdo dos proprios experimentos.

O monitoramento de perdas de solo e erosdo marginal de canais fluviais séo
exemplos de metodologias aplicadas na Geomorfologia Experimental. Guerra (2005)
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apresenta experimentos utilizados no monitoramento de bogorocas através do metodo das
estacas, o0 método dos pinos utilizado no monitoramento temporal da erosdo laminar,
parcelas de monitoramento do escoamento superficial (runoff) e bandejas de salpicamento
de mensuracdo dos impactos das gotas de agua das precipitacdes. Rocha e Souza Filho
(2008) apresentam o monitoramento de erosdo marginal em canais fluviais de afluentes do
Alto Rio Parand, através de pinos e estacas, considerando as condi¢cdes de auséncia ou
presenca de vegetacao e a predominancia textural de solos das margens dos canais fluviais.

A respeito do monitoramento dos fendmenos atmosféricos, a Climatologia
Urbana apresenta avancos na obtencdo de dados meteoroldgicos e suas relagdes com a
espacialidade das edificacbes e densidades nas cidades. As pesquisas espaciais dos
fendmenos atmosféricos nas cidades sdo conciliadas com informacdes de sensoriamento
remoto pela diferenciacdo das superficies urbanas (AMORIM; SANT’ANNA NETO;
DUBREIL, 2009).

A Pedologia apresenta pesquisas detalhadas no mapeamento e nas descri¢des
de solos, sendo uma area cada vez mais presente nas pesquisas geograficas. Carvalho
(1997) apresenta um mapeamento na escala 1:50.000 dos solos da bacia hidrografica do
Rio Santo Anastacio-SP numa época quando 0s documentos cartograficos eram produzidos
manualmente e exigiam a criatividade e o empenho dos pesquisadores no campo e no
gabinete. Castro et al. (2003) apresenta um estudo de micromorfologia de solos a partir da
descricdo metodoldgica detalhada os experimentos realizados para analises da porosidade e
relacBes com as estruturas de agregacao das particulas dos solos.

Os avangos no Sensoriamento Remoto através do aprimoramento das
resolugdes espaciais das imagens orbitais garantiu o desenvolvimento da Cartografia em
grandes escalas, condicdo que concilia 0 mapeamento detalhado do Geoprocessamento e

das informacGes especializadas das metodologias empiricas.

Conclusodes

A diversidade metodoldgica é importante para garantir o desenvolvimento da
ciéncia geografica, diante da amplitude de temas abordados pelos pesquisadores. No
campo da Geografia Fisica, foi apresentada neste texto uma proposta de método a partir da

interpretacdo da natureza para analisar a espacialidade dos fendmenos através de
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procedimentos empiricos para garantir a veracidade dos estudos e o retrato da realidade
presente na paisagem.

O resgate das discussdes epistemologicas € importante para a ciéncia geografica
para organizar o pensamento diante da diversidade de estudos realizados, principalmente
no periodo atual de desenvolvimento das geotecnologias e ampliagdo dos estudos em
grandes escalas, para favorecer o planejamento do territério e a apresentagdo do
conhecimento da espacialidade dos fendmenos em medidas mitigadoras das condicdes de
degradacdo ambiental.

As leituras sobre os filésofos empiristas nos leva a buscar uma geograficidade
mais apoiada em dados empiricos que podem ser especializados com o aprimoramento dos
Sistemas de Informacdo Geografica e apontar de forma detalhada as areas prioritarias para
as acdes governamentais e cientificas. No caso da filosofia cartesiana, a organizacdo do
método cientifico é um legado importante para fundamentar a Cartografia e a geometria
espacial. A filosofia kantiana busca o equilibrio entre empiristas e racionalistas importante
na Geografia, pois além da experiéncia empirica apresentada na principal metodologia de
trabalho de campo dos geodgrafos, busca-se a consolidacdo das categorias necessarias no
campo da teoria.

Em suma, a Geografia precisa buscar na epistemologia das ciéncias o apoio para
consolidar seus esforcos na producdo cientifica, para garantir o espaco de trabalho do
geografo, principalmente fora das universidades, pois a realidade estd no campo da pratica

cotidiana da acdo.
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Resumo: Com as modificagBes ocorridas no campo da historiografia, novos objetos de estudos e novas
teméticas adentraram o cendrio dos estudos historicos colaborando para uma renovacdo das fontes de
pesquisas, das metodologias e dos disseminadores da cultura histérica como um todo. Assim, uma das
modificagbes ocorridas nesse processo resultou na ascensdo da histéria das mulheres na historiografia,
reflexo dessa revisdo metodoldgica que afetou a escrita da Hist6ria de modo geral, desembocando em uma
tendéncia renovadora gradativamente repercutida na cultura histérica escolar. Partindo desses pressupostos,
este artigo apresenta, por meio dos resultados de pesquisas bibliograficas acerca da temética, a ascensdo da
historia das mulheres na historiografia, e, consequentemente, nos documentos que norteiam a educacdo e o
ensino de Histéria consubstanciado nos livros didaticos. Para tanto, foi importante considerar as
reivindicagbes de movimentos sociais, no caso, o feminismo, como fator contribuinte neste processo, assim
como as formas pelas quais a temdtica das mulheres comp&e os documentos norteadores da educagdo e, por
fim, os materiais didaticos, dos quais se optou pelas trés cole¢des mais distribuidas para a modalidade Ensino
Médio no ano de 2015. Além disso, vale ressaltar que, embora muito se tenha avancado no que se refere a
tematica das mulheres, enquanto sujeitos do processo histérico, ainda ha um longo caminho a ser percorrido
quando se trata das formas pelas quais essa temética se encontra no material didatico, principal disseminador
da cultura histérica escolar.

Palavras-Chave: Histéria das Mulheres, Ensino de Historia, Livros Didaticos.

The theme of women in the historical school culture through didactic material

Abstract: With the changes that have taken place in the field of historiography, new objects of study and
new themes have entered the scenario of historical studies, as well as collaborate for a renewal of research
sources, methodologies and disseminators of historical culture as a whole. Like the literature, the rise of
women's history in historiography was a reflection of the methodological revision that affected the writing of
History in general, a renewing trend that was gradually reverberating in the historical school culture. Based
on the assumptions, the article presents, through the results of bibliographical research on the subject, a rise
in the history of women in historiography, and, consequently, in the documents that guide the education and
teaching of History substantiated in textbooks. For this, it is important to consider as claims of social
movements, in this case, feminism, as a contributing factor in the process, as well as ways in which women's
issues compose the guiding documents of education, finally, didactic materials, of Which are the broader
operations for the High School modality in the year 2015. In addition, it is worth mentioning that very much
welcome to the updated questions, there is still a long way to go when it comes to the ways in which this
subject there is no didactic material, main disseminator of the historical school culture.

Key-words: History of Women, History Teaching, Didactic Books.
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Introducéo

Oriundo da dissertacdo de mestrado intitulada Consciéncia Histérica e Tematica
das Mulheres nos Livros Didaticos de Historia, este artigo compreende uma parcela do que
fora analisado na mencionada dissertacdo, abarcando como a tematica das mulheres
compde o material didatico atual e quais foram as incursdes na historiografia para que tal
processo ocorresse. Nesse sentido, tornou-se importante considerar 0S processos de
modifica¢bes no percurso historiogréfico, a forma pela qual foi organizado o curriculo de
historia para a educacao basica e como a tematica ora analisada esta consubstanciada nos
materiais didaticos, um dos elementos, segundo Salles (2014), que mais dissemina a
cultura historica escolar.

Vale ressaltar que quando se trata de historiografia deve-se considerar que as
modificacdes ocorridas terminam por elevar os objetos ao patamar de histéricos, de modo
que, por meio de analises bibliograficas sob uma perspectiva construcionista, de acordo
com Vainfas (2012), inicialmente se tornou importante compreender como o fazer
historiografico fora deslanchando até que a tematica das mulheres passasse a compor o rol
de objetos historiograficos e como isso fora reflexo dos movimentos em prol dos direitos
das mulheres, interferindo diretamente nos pressupostos da ciéncia historica e refletindo na
cultura historica escolar.

Assim, a primeira parte que compde esse trabalho estd focada na trajetoria dos
estudos histéricos e no como a tematica das mulheres os adentrou, para que, em um
segundo momento, se possa compreender os reflexos dessas mudangas em alguns dos
documentos norteadores da educacdo brasileira, os quais ditam as diretrizes nas quais o
ensino de historia deve trilhar e que, consequentemente, direcionam também a organizacao
e 0s conteddos dos livros didaticos.

Da mesma forma, considerando que se objetivou compreender como a tematica das

mulheres se apresenta nos livros didaticos de histdria, fora também delineado, partindo das
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premissas do historiador alemdo Jorn Risen, quais 0s aspectos da cultura historica que se
buscavam encontrar no material didatico e que, segundo o autor, colaboraria para uma
formacéo da consciéncia histdrica condizente com os meandros da cultura historica em si.

Em um terceiro momento, os resultados catalogados nos quadros foram analisados
com o intuito de compreender se eles permitem a representacdo das mulheres enquanto
sujeitos historicos, caracteristica da cultura historica e que se discute atualmente no &mbito
da historiografia. Para tanto, utilizou-se dos meandros rlisenianos acerca dessa categoria de
representacdo e suas premissas para 0 ensino de historia, de modo que se constatou ser
ainda insipida a maneira pela qual tal temética é posta nos materiais didaticos, isso quando
se considera a cultura historica.

Em relacdo a escolha das fontes de tal pesquisa, aqui compreendidas como os livros
didaticos escolhidos para analise, esta fora feita considerando que o mencionado material é
0 mais acessivel ao publico escolar pelo fato de sua distribui¢do ser gratuita e obrigatoria,
ja que quando na educacdo bésica o acesso ao livro didatico € um direito. Além disso, é
grandioso o investimento realizado pelo Estado brasileiro na aquisicéo e distribui¢do desse
material, chegando a compor mais de 1,1 bilhdo de reais em alguns periodos!. Assim, o

material didatico compde o rol de fontes para a analise que segue.

Entre o Amadorismo e a Profissionalizacdo: a tematica das mulheres enquanto objeto
dos estudos historicos

Quando se remete a historia das mulheres no ensino de historia é primordial que se
compreenda como essa tematica passou a compor o rol de estudos historicos no ambito
académico, posto que, de acordo com Bittencourt (2008), tudo aquilo que compde o0s
conteudos curriculares escolares é proveniente de uma discusséo inicial na academia ou de
reivindicagcdes dos movimentos sociais. Sendo assim, pode-se afirmar que as discussdes
gue acompanharam e acompanham os desdobramentos de como essa tematica passou a
compor, mesmo timidamente, os documentos norteadores da educacgdo brasileira, s&o

reflexos de uma conjuntura social de reivindicagdes e lutas, como serd tratado adiante.

1 Assessoria de comunicacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo. Governo
Investe 1,1 Bilhdo na Aquisicdo de Livros Didaticos. Publicado em 04 de outubro 2013.
Disponivel em:
<://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=19131:governo-investe-r-11-
bilhao-na-aquisicao-de-livros-didaticos&catid=211&Itemid=164> Acesso em 26/06/2015.
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Nesse sentido, de acordo com as consideragcdes de Reis (2000), as discussdes face a
trajetoria da propria disciplina de historia, enquanto componente curricular, datam da
passagem do seculo XVIII para o XIX. Estas foram oriundas das incursdes metodologicas
da Escola Metddica, dita Positivista, com o intuito de cientificizar a historia de acordo com
os padrdes de verdade para a época. Isso porque, embora a historia h4 muito seja uma das
disciplinas ensinadas nas escolas, de acordo com Cambi (1999), se pode afirmar que ha
uma cientificizacdo do ensino e uma escolarizacdo do mesmo a partir da época moderna,
posto que é nessa etapa da historia humana que a educagdo passa a ser de designio dos
Estados de maneira laicizada.

Em relacdo as mulheres, esse periodo compreendido como positivista, segundo
Smith (2003), colaborou para o afastamento dessa temaética e desses sujeitos do fazer
historiografico. As concepcdes de cientificismo oriundas da Escola Metddica exigiam, de
maneira geral, comprovacdo por intermédio da documentacdo escrita e oficial, a qual era
inacessivel as mulheres, diante da proibicdo de acesso aos documentos e também pelo fato
de que 0s mesmos raramente as citavam enquanto sujeitos historicos. Além disso, o
enfoque dedicado aos grandes eventos e nomes dava a histdria privada® o carater de
diminuta, de modo que esta ndo compunha a histdria oficialmente aceita, relegando-a aos
amagos do amadorismo, retratado por Smith (2003) como a forma pela qual as producdes
femininas — ou que abordavam as mulheres — eram consideradas. No entanto, relata a
autora supramencionada, assim como também o faz Perrot (1988), que uma histéria fiel
aos acontecimentos da época pode ser encontrada nas narrativas de punho feminino. Isso
porque, como mencionado por Smith (2003, p. 93), essas narrativas escritas pelas mulheres
compunham uma “[..] contranarrativa ou cobertura que escondia o que acontecia nas
violentas e tumultuadas vidas [...]” das mulheres da época, assim como também permitiam
a construcdo de uma narrativa fidedigna aos fatos cotidianos. No que tange as obras que
tratavam do universo feminino, esta historia fiel também pode ser identificada, de modo

que “Para escrever a historia popular da Revolu¢do Francesa, Michelet interrogava as

2 Inaugurado, de acordo com Vainfas (1993), pela obra de Histdria Social da Crianca e da Familia, de
Philippe Ariés, de 1960, e reforcada com a colegdo Historia da Vida Privada, de Aries e Georges Duby,
publicada em 1985, esse campo hoje reconhecido da historiografia consiste naquele que busca na
problemética da domesticidade, do familiar, dos espacos que foram aos poucos relegados ao ambito privado,
campos de investigacdo historiografica sem que, no entanto, se caia em analises individualistas da historia.
Sob essa perspectiva, as formas pelas quais as obras escritas a punhos femininos, que Smith (2003) se refere,
se encaixam nessa premissa pelo fato dos objetos enfocados serem o0s que hoje compdem esse tipo de
historiografia.
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mulheres.” (PERROT, 1988, p. 207) pelo fato de suas narrativas ndo esconderem ou se
desvencilharem dos fatos em nome de uma histdria nos moldes positivistas, privilegiadora
da historia elitista, por vezes misogina.

Assim, os primeiros curriculos escolares para a época aqui em destaque, pode-se
considerar, privilegiavam uma historia, que sob a 6tica da conjuntura atual, era deveras
excludente ao passo que ndo abordavam uma série de sujeitos historicos, dentre 0s quais as
mulheres estdo inclusas, solidificando no imaginério social daqueles que aprenderam sob
essa perspectiva uma historia elitista, seguidora dos designios da sociedade prenunciada
com a Revolucdo Francesa, que embora representasse uma libertacdo das encilhas do
chamado Antigo Regime, o fazia nos amagos segregacionistas quando se analisa sob a
Otica da representacdo dessa conjuntura para 0s sujeitos ndo-burgueses, de modo que,
relata Perrot (1988, p. 186-187):

O século XIX levou a divisdo das tarefas e a segregacao sexual dos
espacgos ao seu ponto mais alto. Seu racionalismo procurou definir
estritamente o lugar de cada um. Lugar das mulheres: a
Maternidade e a Casa cercam-na por inteiro. A participacdo
feminina no trabalho assalariado é temporéaria, cadenciada pelas
necessidades da familia, a qual comanda, remunerada com um
salario de trocados, confinada as tarefas ditas ndo-qualificadas,
subordinadas e tecnologicamente especificas.

Fato que, no entanto, ndo condizia com o real vivido pelas mulheres da época, as
quais, segundo a autora supramencionada, participavam ativamente do cotidiano das

cidades e preservavam uma identidade popular mais fidedigna em relagéo a dos homens,

de modo que:

No final do século 19 [sic], o amadorismo feminino criara uma
superficie historica com uma densa camada de pintura a respeito da
vida diria, da cultura material, da vida das mulheres trabalhadoras
e, em menor grau, do ativismo feminino. Ele mostrava uma
variedade de tipos sociais, uma multiplicidade de locais para estudo
histérico e um sortimento de materiais, a partir dos quais a
narrativa histérica podia ser construida. (SMITH, 2003, p. 383-384)

Mas essa vasta e rica producdo ainda possuia pouco ou nenhum espago dentre 0s
parametros de ciéncia da historia face a visdo positivista, caracterizando um silenciar de

sujeitos historicos que diferiam daqueles da “histéria oficial”’, conclamada pelos
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positivistas. Assim, esse silenciar de sujeitos historicos, ndo s6 das mulheres, mas de toda
uma parcela da populacdo que ndo era mencionada pela dita histdria oficial, passou a
receber criticas. Para além disso, o surgimento de novas ciéncias exigia uma revisdo das
premissas delineadas pelos positivistas como passiveis de andlise historica. Essa
conjuntura colaborou para que surgissem novas perspectivas de se conceituar a historia,
compreendidas entre uma abertura da cientificidade da historia, ampliacdo de objetos a
serem estudados e da metodologia empreendida sobre os mesmos®. Essas novas
abordagens histdricas surgiram e foram disseminadas de maneira mais assidua pela revista
Les Annales d’Histoire Econommique et Sociale, editada a partir de 1929 por A. Colin, L.
Febvre e M. Bloch. Essa revista marcava o inicio da abertura interdisciplinar da
metodologia dos estudos historicos e da ampliacdo das fontes para anélise.

Conhecida pela denominacdo de Escola dos Annales, tais inovacfes inauguraram
novos paradigmas da ciéncia historica e compreendeu, em suas trés fases, segundo Reis
(2000) e Bourdé e Martin (1983), uma verdadeira revolucdo do tradicionalismo
historiografico, rompendo as barreiras construidas pelos positivistas privilegiadoras de uma
historia oficial excludente. No que se refere a historia das mulheres, segundo Soihet e
Pedro (2007) e Ibafiez e Martinez (2014), essa revisdo da metodologia tradicionalista da
histéria em muito colaborou para ascensao dessa tematica.

Nesse sentido, no que se refere a primeira fase dos Annales, compreendida,
atualmente, como aquela que se passou entre o0 surgimento da revista em 1929 e se
estendeu até meados de 1959, fora marcada por uma tendéncia renovadora em relacdo aos
métodos historiograficos tradicionais, de modo que se pode afirmar, segundo Bourdé e
Martin (1983), que houve uma abertura para novos paradigmas, diante da aproximacao
entre investigacdo historica e as ciéncias sociais emergentes, permitindo novas leituras de
objetos antes desconsiderados pela ciéncia histdrica tradicionalista. Essa transformacéo
refletiu diretamente na fragmentacgé@o dos objetos de analise em nome de uma histéria geral,
perspectiva que marcou profundamente os designios da cultura historica da segunda
geracdo dos Annales, atualmente datada a partir de 1959 com Braudel, assumindo a

editoracdo da revista. Essa geracdo, de maneira geral, representou para a Historia das

3 Em nome da tematica, compreendida na producéo historiografica acerca das mulheres, ndo mencionamos o
historicismo e o marxismo.
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Mulheres uma ‘alavanca’, na medida em que os padrdes rigidos de se escrever a historia

caiam em desuso, de modo que:

Dessa forma, as transformacgfes na historiografia, articuladas a
explosdo do feminino, a partir de fins da década de 1960, tiveram
papel decisivo no processo em que as mulheres sdo alcadas a
condicdo de objeto e sujeito da Histdria, marcando a emergéncia da
Histdria das Mulheres. (SOIHET e PEDRO, 2007, p. 285)

Vale ressaltar ainda que esse processo se intensificou e refletiu nos escritos
oriundos da terceira geracdo dos Annales, iniciada quando Le Goff assumiu a dire¢cdo da
revista em meados de 1968. Segundo Ibafiez e Martinez (2014), é nessa geracdo, em
especifico, que os temas relacionados a tematica das mulheres passaram a permear mais
assiduamente o imaginario e o interesse dos historiadores, posto que, de acordo com
Bourde e Martin (1983, p. 144-148):

A nova histéria d& provas de um grande engenho para inventar,
reinventar ou reciclar fontes histdricas até ai adormecidas ou
consideradas como definitivamente esgotadas. Baseia-se, diz-nos
Jacques Le Goff, “numa multiplicidade de documentos: escritos de
toda a espécie, documentos figurados, produtos das buscas
arqueoldgicas, documentos orais, etc... Uma estatistica, uma curva
dos precgos, uma fotografia, um filme, ou em relacdo a um passado
mais distante polen fossil, uma ferramenta, um ex-voto, sdo, para a
historia nova, documentos de primeira ordem”.

Esse grande engenho proveniente dessa conjuntura, segundo Vainfas (1997),
representou uma guinada para alavancar os estudos das mentalidades, os quais foram mais
assiduamente influentes a partir da década de 1970, desembocando, ainda de acordo com o
autor supramencionado, no “[...] surgimento de uma série de ‘novos’ campos, esbogos de
disciplinas que, em maior ou menor grau, herdaram os temas e probleméticas das
mentalidades” (VAINFAS, In: CARDOSO e VAINFAS, 1997, p. 146), tais como 0s S0 0S
estudos relacionados aos géneros, a histéria da vida privada, a histdria cultural, entre outras
concepcdes de estudos historicos.

Vale ressaltar que esse contexto fora acompanhado, no caso das reivindicagdes em

prol dos estudos das historias das mulheres, por exigéncias dos movimentos sociais
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feministas que, segundo Soihet (1997), conquistaram espaco politico, social e académico

em concomitancia. Sobre isso, relata a autora:

[...] Nos Estados Unidos, onde se desencadeou o referido
movimento, bem como em outras partes do mundo nas quais este se
apresentou, as reivindicaces das mulheres provocaram uma forte
demanda de informagdes, pelos estudantes, sobre as questdes que
estavam sendo discutidas. Ao mesmo tempo, docentes
mobilizaram-se, propondo a instauragdo de cursos nas
universidades dedicados ao estudo das mulheres. Como resultado
dessa presséo, criaram-se nas universidades francesas, a partir de
1973, cursos, coloquios de reflexdo, surgindo um boletim de
expressdo focalizando o novo objeto: Penélope. Cahiers pour
[’histoire des femmes. Multiplicaram-se as pesquisas, tornando-se a
historia das mulheres, dessa forma, um campo relativamente
reconhecido em nivel institucional. Na Inglaterra, reuniram-se
historiadores das mulheres em torno da History Workshop e, nos
Estados Unidos, desenvolveram-se 0s Woman's Studies, surgindo
as revistas Signs e Feminist Studies. (SOIHET, In: CARDOSO e
VAINFAS, 1997, p. 276-277).

Essas reivindicagdes eram oriundas de um espaco de socializacdo completamente
hostil @ mulher que se dedicava aos estudos cientificos, como mencionado por Smith
(2003), sendo destinado aquelas que fugiam do padrdo de mulher relegada ao lar o
esteredtipo de paradoxo a cultura vigente.

Apdbs os anos de 1980, segundo as autoras mencionadas acima, em consonancia
com o afirmado por Vainfas (1997), os estudos historicos e a historiografia passaram a ser
marcados por fragmentacfes até a minima parcela possivel para o estudo, de modo que
novas perspectivas de andlise acerca de um mesmo objeto eram passiveis. Data, por
exemplo, dessa época um dos artigos basilares acerca da perspectiva dos estudos de género
nas Ciéncias Sociais. Género: Uma Categoria Util de Analise Histérica, de Joan Scott,
canonizou essa diversificacdo nos estudos relacionados as mulheres ao categorizar, que néo
h& como dissociar os estudos de género daqueles relacionados a raca e as classes sociais,

interligando posicionamentos distintos, mas que refletem diretamente no objeto de estudos:

A producdo historiogréfica sobre o feminino, no correr dos anos
1980, incorporou abordagens variadas, focalizando aspectos
diferenciados. No &mbito da temaética do trabalho, além de resgatar
0 cotidiano fabril, lutas e greves, acdo-exclusdo nos espacos dos
sindicatos, procurou-se recuperar as multiplas estratégias e
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resisténcias criadas e recriadas no cotidiano. Contribuindo para dar
luz e voz as mulheres no passado, focalizaram-se as relagdes entre
publico e privado, social e intimo, demogréfico e politico,
destacando o papel das mulheres na familia, casamento,
maternidade, sexualidade e as questdes da prostituicdo. Foram
enfatizadas diversas acGes impostas as mulheres destacando a
educacdo, disciplinarizacdo e modelos de conduta. (MATOS, 2013,
p. 6-7)

Para além dessa conjuntura, as reivindica¢des dos movimentos sociais feministas
em conjunto com os estudos académicos acerca da tematica desembocaram, nos anos finais
de 1980 e iniciais da década procedente, nas modificacdes progressivas na educacdo em
busca da inclusdo de conteudos relacionados a tematica das mulheres nos curriculos
escolares como uma das possibilidades de se conquistar a igualdade entre os sexos.

A partir dessa conjuntura, ressalta Matos (2013), outros estudos foram se
desenvolvendo e contribuindo para ressignificar visdes e reconstrucdes da histdria
feminina em seus mais diversos aspectos e analisando a ética de documentos produzidos
pela Igreja, pelo Estado e outras instituigdes, assim como pela literatura, jornais, processos
judiciais entre outros, que trazem a tona tragcos da histéria das mulheres que, até entdo,
permaneceram longe do foco de estudo dos historiadores.

Dessa conjuntura, algumas modificagdes nos documentos norteadores da educacéo

sdo oriundas, fatores que serdo abordados na préxima secéao.

Cultura Histérica Escolar brasileira e as mulheres no curriculo de histéria

Os desdobramentos observados na secdo anterior sdo os norteadores daquilo que
desembocou nos contetdos dos curriculos escolares. 1sso porque o que se denomina por
cultura historica escolar acaba sendo, segundo Schmidt (2014), influenciada diretamente
por essa discussdo e pelas modificagdes impostas por essas novas perspectivas com o
intuito de acompanha-las. Nesse sentido, conforme os movimentos em prol dos direitos das
mulheres foram ganhando espacgo social de destaque, assim como diante da investida dos
estudos que tratam da tematica, novos designios foram delimitados para que a cultura
historica escolar acompanhasse esse processo, alterando-a. Além disso, também os

documentos norteadores da educacdo foram acoplando as reivindicacGes provenientes do
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movimento e designando algumas dessas ao ambito educacional, posto que estes
documentos, assim como os materiais didaticos e artigos cientificos, compdem o rol de
disseminadores da cultura historica.

No que se refere as formas pelas quais a perspectiva feminista influiu na educacao,
vale ressaltar que, dada a conjuntura historica brasileira, esse processo fora gradativo e ndo
acompanhou assiduamente as modificagdes preludiadas pela trajetdria da historiografia em
si. Isso porque, ao passo em que as modificagdes na ciéncia histdrica ocorriam no exterior,
no Brasil, ainda sob repressdo politica dado o golpe de 1964, conservava-se, pelos
meandros da ditadura, uma perspectiva de historia demasiada tradicionalista, & guisa do
positivismo, ndo abrindo espaco para objetos e analises que fugiam da perspectiva oficial
de fontes, e, por sua vez, enraizavam uma cultura historica predominantemente pautada
nos “grandes homens”, perspectiva esta que além de prestar, segundo Reis (2000), um
desservigo a ciéncia da historia, também o fez diante da temética das mulheres enquanto
sujeitos historicos.

No entanto, segundo Nadai (1992), embora a repressdo tenha repercutido no
curriculo escolar oficial, vasta fora a producédo que fugia do tradicionalismo, mesmo que
essa ainda ndo abarcasse o curriculo oficial. Segundo a supramencionada autora, nessa
época repressiva, 0s historiadores brasileiros construiram uma vasta historiografia, baseada
em perspectivas marxistas, producdo que, no entanto, por vezes ficava isolada em redutos
académicos, nao alcancando os demais amagos da sociedade, tais como a escola. Essa
investida desses pesquisadores, que em muito contribuiu com os estudos historicos
brasileiros, dada a ndo disseminagdo face aos muros da censura, terminou por solidificar
um abismo entre a cultura historica e a cultura historica escolar, posto que engquanto a
primeira deslanchava tentando acompanhar as modificacbes advindas das tendéncias
historiograficas estrangeiras, a cultura historica escolar era ainda perpassada por uma
perspectiva demasiada tradicional, vistas as condicdes escolares da epoca compreendida
entre 1964 e 1985.

Com a abertura politica e a disseminacao dos estudos oriundos das perspectivas dos
Annales e da orientacdo marxista, no que se refere especificamente a historia, modificagdes
no curriculo escolar foram colocadas em discussdo: extinguiu-se as disciplinas de
Educacdo Moral e Civica e de Organizacdo Social e Politica Brasileira, que, no periodo

ditatorial, assimilaram a disciplina de historia, assim como também houve, segundo
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Fonseca (2003), uma revisdo dos conteudos da disciplina de historia para a sua
reestruturacdo. Além disso, também foram baluartes nessa reorganizacdo pés ditadura a
criacdo da Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, e dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN).

No que se refere as influéncias vindas de d&mbito externo, houve grande influéncia
na reorganizacao da educagdo mundial o documento Educagdo: um tesouro a descobrir, da
Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e que
vulgarmente se conhece pelo nome de seu organizador, Jacques Delors. Todos esses
documentos, de maneira explicita ou ndo, procuram demonstrar rearticulagbes que visam
novos caminhos para a educacdo no século XXI e trazem no bojo de seus pontos
articuladores premissas, que estavam relacionadas as conquistas do movimento feminista
ou suas exigéncias, assim como de tantos outros movimentos sociais organizados e que
influiram na reorganizagdo dos documentos norteadores da educacdo brasileira. Nesse
sentido, torna-se importante considerar as maneiras pelas quais se faz presente a temética
das mulheres em tais documentos, para que se possa tracar um parametro entre estas e as
formas pelas quais os conteldos acerca dessa tematica se consubstanciam nos materiais
didaticos selecionados para esta pesquisa, posto que, € por meio das designacdes presentes
nesses documentos que se articulam os contetdos presentes nos livros didaticos.

Considerando que o movimento feminista também possui uma parcela de
estudiosos e estudiosas que se dedicam as questdes relacionadas a educacdo, em relacdo a

tematica das mulheres, ressalta Tedeschi (2007) que:

Nesse sentido, a tradicional perspectiva feminista em educacéo
dirige-se, fundamentalmente, a questdes de acesso e desempenho
das mulheres no sistema educacional. S&o importantes, nessa
perspectiva: as estratégias discriminatérias pelas quais as mulheres
tém dificuldades de acesso ao sistema educacional de forma geral e
a certas carreiras educacionais em particular; os preconceitos em
relacdo a seu cultivo de determinadas disciplinas (matematica/
ciéncias); o tratamento discriminatorio que tende a favorecer os
homens na relacdo e na interacdo de sala de aula entre professor/a e
estudantes. Outra abordagem, agora também ja tradicional, é aquela
que focaliza os esteredtipos em relacdo a papéis sexuais
predominantemente em matérias didaticas e livros-texto.
(TEDESCHI, 2007, P. 332)
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Entrelagando o comentério do autor com algumas premissas do Relatdrio Jacques
Delors, pode-se ressaltar que, de acordo com o documento, “[...] Em escala mundial, a
escolarizacdo das jovens é mais baixa do que a dos rapazes: uma jovem em quatro nao
freqiienta a escola [...]” (DELORS, 1998, p. 77). Agravando esse quadro, ainda sob as
premissas extraidas do documento, ha uma “tendéncia crescente em muitas regides de néo
mandar as filhas a escola para que assim possam ajudar a mae no trabalho”, de modo que
“toda uma nova geracao de jovens fique com perspectivas de futuro muito limitadas e se
sinta em desvantagem em relacdo aos irmaos” (DELORS, 1998, p. 79). Essas constata¢des
vao ao encontro das palavras de Tedeschi (2007) no que se referem a tradicional
perspectiva feminista nos estudos acerca da educagdo, comprovando a necessidade de se
alterar os designios de uma conjuntura educacional excludente baseada em uma sociedade
que também apresenta essa caracteristica e que reforca papéis sociais distintos, calcados
nos géneros e nas atribuicdes socialmente determinantes aos mesmos. Vale ressaltar que o
documento acima mencionado, longe de almejar aqui um posicionamento favoravel ou
contrario as suas incursdes, caminha ao encontro da luta tradicional do movimento
feminista.

Também sob uma perspectiva tradicional se encontram as designacdes das
Diretrizes Curriculares Nacionais, promulgadora de uma educagdo que “sera basica, ou
seja, aquela que deve ser base para a formagdo de todos e para todos os tipos de trabalho”
(BRASIL, 2000a, p. 57) permitiria alcancar a “igualdade entre homens e mulheres”
(BRASIL, 2000a, p. 59). Além disso, também os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) trazem a tematica das mulheres sob uma ética tradicional, de modo que a
mencionam sob a perspectiva da busca pela igualdade, mas sem que seja delineado o papel
histérico das mulheres como uma das formas para que isso seja gravado no imaginario
social do estudante.

No entanto, vale ressaltar que embora as conquistas acerca da tematica das
mulheres nos documentos norteadores ainda estejam em fase de desenvolvimento, é salutar
que elas estdo ocorrendo e que vém mediante as investidas dos estudos relacionados ao
feminismo, suas lutas e conquistas. Assim, a investida desse movimento em prol da
tematica das mulheres termina por influenciar diretamente alteracdes nas instancias
superiores, que orientam a educacgdo, dai a importancia de se compreender como — por

meio do material didatico, que consiste em um dos disseminadores da cultura histérica em
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nivel escolar — a temética das mulheres vem sendo inserida nos conteddos e sob quais

principios se sustenta.

Construcéo da Consciéncia Histdrica Escolar na Perspectiva Riseniana

De acordo com Silva (2007, p. 226), quando se trata da questéo sobre as mulheres
nos livros didaticos, se pode “[...] afirmar que as mulheres certamente nao estiveram/estao
ausentes em grande parte deles”. Considerando essa assertiva — em conjunto com a
preocupacgdo mencionada anteriormente e com as novas abordagens historicas advindas da
terceira geragdo dos Annales, assim como as premissas de cultura historica, da qual a
académica é a modeladora e a escolar uma das disseminadoras, também considerando o
papel que o material didatico abarca nesse processo de disseminacdo e como auxiliar no
ensino de histéria — trés colecBes da modalidade Ensino Médio foram selecionados do
Guia do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2015, com o intuito de buscar as
formas pelas quais a tematica das mulheres se insere nesses materiais, ja que, de acordo

com o mencionado guia, sdo critérios de relevancia na composi¢do dos materiais didaticos:

Critério 30 do PNLD: Isencdo de estereotipos e preconceitos de
condicdo social, regional, étnico-racial, de género, de orientacdo
sexual, de idade ou de linguagem, assim como qualquer outra
forma de discriminacdo ou de violagéo de direitos.

Critério 33: Contribui para o desenvolvimento de acdes positivas a
cidadania abordando: [...] - a tematica de género e da ndo violéncia
visando a construcdo de uma sociedade ndo sexista, justa,
igualitaria e ndo homofdbica; [...] - a imagem de afrodescendentes,
de descendentes das etnias indigenas brasileiras, da mulher em
diferentes trabalhos, profissdes e espacos de poder, reforgando sua
visibilidade. (PNLD, 2014, p. 134 [Grifos nossos])

Para a analise de capa a capa, os livros selecionados foram os das trés colecdes
mais distribuidas no ano de 2015, que sdo: Historia Sociedade e Cidadania, de Alfredo
Boulos Junior; Histéria Global — Brasil e Geral, de Gilberto Cotrim; e Histéria — das
Cavernas ao Terceiro Milénio, de Patricia Ramos Braick e Myriam Becho Mota.
Considerou-se o fato de que por serem os mais distribuidos no mencionado ano,
certamente chegaram a uma quantidade relativamente grande de alunos e de professores,

gue se basearam em seus conteudos para auxiliar o ensino e a aprendizagem de histdria.
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Em relagdo & metodologia utilizada para categorizar as formas pelas quais a cultura
historica escolar trata tal tematica, fora utilizada a matriz riiseninana de construcdo da
consciéncia historica, no que se refere as dimensGes da experiéncia, interpretacdo e
orientacdo. Sobre essa perspectiva de construcdo da consciéncia historica, papel que,
segundo Jorn Risen, € ocupado pelo ensino de histéria em sua modalidade mais bésica,
faz-se necessario algum esclarecimento, a comecar pelo que tal autor denomina por
consciéncia histdrica, que, em sua visdo, compreende um dos pontos de auxilio para o qual
0 material didatico se destina.

No que se refere a consciéncia histérica em si, é importante considerar que, de
acordo com Risen (2011), a designagdo desse “(...) campo de agdo e o objetivo da
aprendizagem histérica” (RUSEN, in: SCHMIDT, BARCA e MARTINS, 2011, p. 112), se
faz compreensivel a medida que é construida gradativamente a guisa da chamada pelo
autor de praxis vital, ou seja, da interligacdo entre o contetdo advindo da histdria,
enquanto processo em suas mindcias interpretadas significativamente por aqueles que as
estudam e em consonancia com a pratica do sujeito, por ele compreendida, diante da

orientacdo do e no tempo presente.

Em resumo, a consciéncia historica pode ser descrita como a
atividade mental da memoria historica, que tem sua representacao
em uma interpretacdo da experiéncia do passado encaminhada de
maneira a compreender as atuais condi¢des de vida e a desenvolver
perspectivas de futuro na vida pratica conforme a experiéncia.
(RUSEN, In: SCHMIDT, BARCA e MARTINS, 2011, p. 112)

Para que tais objetivos sejam alcancados, faz-se necessario, segundo o autor, que
algumas dimensdes sejam trabalhadas gradativa e complementarmente. A primeira dessas
dimensGes compreende o campo da experiéncia, delimitado por Risen (2011) como aquele
gue permite ao estudante da historia reconhecer os resquicios do passado, aquilo que se
conservou de alguma forma para as geracGes futuras de maneira explicita ou implicita nos
conteddos histadricos.

Aquilo que pode ser experenciado de maneira mais explicita se faz presente em
imagens de resquicios desse passado estudado, em mapas que podem demonstrar aos
estudantes como, através dos tempos e dos acontecimentos historicos, as fronteiras
politicas foram alteradas em raz&o desses acontecimentos, assim como em documentos

historicos conservados desse passado em estudo, em comentarios e pesquisas de
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historiadores renomados em determinados temas, entre outros aspectos, que podem abrir o
campo de perspectiva dos estudantes em prol de uma dimensionalidade de historia néo
corresponde a um campo de estudos amorfo acerca do passado.

Ainda no campo da experiéncia, o autor considera necessario o desenvolvimento da
perspectiva de dimensdo sincronica dos contetdos, ou seja, de deixar de maneira
compreensivel que o passado possui entrelagamento com as dimensdes da economia, da
politica, da sociedade e da cultura, de modo que, mais uma vez, a multiperspectividade de
determinados conteudos estudados seja desnudada, direcionando o alunado a compreenséo
de que as mudancas histdricas influenciam todos esses campos e séo por eles influenciadas,
denotando, mais uma vez, na acep¢do de que a historia é um processo dindmico.

Nesse contexto, também é importante ressaltar que o0s acontecimentos historicos
deixam resquicios compreendidos na dimensdo diacrénica dos conteldos, ou seja, as
rupturas ou permanéncias daquilo que se estuda podem compreender temporalidades
diferentes, que podem ser enquadradas, de maneira a facilitar a compreenséo, como em
curta, méedia e longa duracdes, de modo que cada uma dessas temporalidades possui suas
especificidades. Quando se trata da curta duracdo, a guisa braudeliana de
dimensionamento, esta corresponde aos fatos breves de rupturas, a média congrega 0s
fendmenos conjunturais e a longa os fendmenos estruturais, ou seja, que abarcam um
tempo de modificacdes relativamente longos.

Por fim, outro principio de importancia destacado por Risen corresponde aos
sujeitos dos processos histdricos em estudo. O autor deixa explicito que ndo somente os
“grandes nomes” foram essenciais para o desenrolar dos acontecimentos do passado. No
entanto, como nesta pesquisa 0 objetivo foi a identificacdo dos modos pelos quais a
teméatica das mulheres estd consubstanciada nos materiais didaticos, dar-se-a atencdo a
estes sujeitos histéricos.

Todas essas especificacdes se fazem de importancia pelo fato de que, segundo Peter
Lee (2002, p. 4 Apud MEDEIROS, 2005, p. 80):

Para Risen, a educacdo histérica é parte de uma ideia muito mais
abrangente de consciéncia historica. Nas escolas, 0s estudantes
estudam historia. Ou seja, eles aprendem maneiras de pensar sobre
0 passado que (assim se espera) 0s ajudardo a orientarem-se no
tempo, trazendo o passado, presente e futuro para dentro de uma
relacdo que os possibilite lidar com o viver de suas vidas como
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seres temporais. Resumindo, a historia da escola deveria

desenvolver consciéncia histdrica.
Dentro desse contexto e estabelecendo uma relacéo entre os preambulos ressaltados
por Risen e as especificidades do ensino de historia na educacgéo basica, assim como com a
cultura historica escolar como disseminadora da cultura histérica como um todo, vale
ressaltar que o livro didatico, dentro dessa conjuntura, ocupa um papel de destaque, posto
que congrega elementos dessas especificidades. Assim, nas consideragdes de Riisen acerca

dos materiais didaticos,

Mediante 0 modo como apresentam o passado, mediante diferentes
matérias, os livros didaticos devem incitar as percepces e
experiéncias histéricas. Tém que abrir os olhos das criancas e
jovens as diferencas historicas e as diferentes qualidades da vida
humana através dos tempos. (RUSEN, In: SCHMIDT, BARCA e
MARTINS p. 119)

No que se refere a dimensdo da interpretacdo, ressalta Rusen que cabe a esse
campo desenvolver a “(...) flexibilizacdo, expansdo e diferenciacdo dos modelos de
interpretacio usados para processar a experiéncia historica.” (RUSEN, 2007, Apud
OLIVEIRA, 2012, p. 112). Isso significa que aquilo que fora demonstrado e desnudado na
dimensdo da experiéncia serd, nesse estagio de construcdo da consciéncia historica,
interpretado com o intuito de compreender 0s processos e as articulacdes ocorridas e 0s
“porqués” de cada acontecimento. Para tanto, de acordo com as designacbes do autor
acerca dessa dimensdo, faz-se necessario que certas capacidades metodoldgicas se facam
presentes no material didatico com o intuito de dirigir tal interpretacdo, ndo no sentido de
dogmatiza-la, mas de introduzi-la nos meandros de uma interpretacdo historica, que
permeie as especificidades da cultura historica em si. Assim, torna-se necessario
contextualizar os conteudos explanados nos materiais didaticos, assim como a
desconstrucdo de visdes dogmaticas de trato dos conteldos e, diante dessas ac¢bes, no
sugestionamento de que se levantem hipoteses contundentes acerca dos “porqués” e
“comos” dos processos historicos e de seu desenrolar. De acordo com as premissas de
Risen, esses direcionamentos podem colaborar com a construcdo da consciéncia historica
a medida que fomentam, mesmo que seja de maneira elementar, alguns dos principios para

gue a cultura histérica seja consolidada no imaginario do alunado.
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Além dessas especificidades, menciona o autor, faz-se necessario a confluéncia do
carater de processo quando se trata de constru¢do da consciéncia historica. 1sso porque
nenhum fato historico, segundo o autor em questdo, o € sé porque aconteceu e se mantém
desagregado da continuidade historica. Ou seja, 0 carater de processo corresponderia, nessa
visdo, aos modos pelos quais h& continuidade temporal e social dos acontecimentos, de
modo que este processo se entrelaca com o carater de perspectiva, outro ponto de
importancia e que corresponde ao fato de que variadas sdo as formas de entendimento de
um mesmo acontecimento, dependendo do sujeito historico que atinge. Assim, ambas as
consideracBes, acerca do carater de processo de perspectiva, colaboram para que a
interpretacdo historica ndo seja dogmatizada e desalocada de sua confluéncia de

acontecimentos. Nesse sentido,

[...] o livro didatico deve sugerir um tratamento interpretativo da
experiéncia histdrica que corresponda aos principios metodoldgicos
mais importantes do pensamento historico produzidos pela historia
como ciéncia especializada. Tem que apresentar os procedimentos
mais significativos do pensamento historico, e de tal modo que
possa se exercer na pratica: o desenvolvimento de problemas, o
estabelecimento e a verificacdo das hipoteses, a investigacdo e
analise do material histdrico, aplicacdo critica de categorias e
padrdes de interpretacdo globais. Deve oferecer explicacfes
inteligiveis e verificAveis, sem se limitar, entretanto, a meras
afirmacdes de fatos, bem como evitar por principio argumentacfes
monocausais [...] (RUSEN, In: SCHMIDT, BARCA e MARTINS,
2011, p. 123)

No que se refere a ultima instdncia da formagdo da consciéncia historica,
compreendida como 0 campo da orientacdo, ressalta o autor que esta deve ser permeada
por perspectivas globais acerca daquilo que se estuda, ou seja, deve tragar meios para que a
identidade historica seja fomentada diante daquilo que se apreendeu com a experiéncia e se
compreendeu por meio da interpretacdo. Essa identidade se faria possibilitada diante do
reconhecimento do papel dos sujeitos histéricos diversos na construgdo da historia
enquanto processo e também da relacdo que ocorre entre o presente de quem estuda e o
passado do qual decorreu a situagéo presente. Essa acdo permitiria, segundo Risen, que o
alunado compreenda suas identificagdes com o processo, denotando, posteriormente, em
uma opini&o histdrica fundamentada acerca dos acontecimentos, de suas intencionalidades,

das causas e das consequéncias. Dessa forma,
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Por meio da aprendizagem da competéncia de orientagéo, o sujeito
passa a questionar a si proprio sobre aspectos ditos naturais ou
objetivos do seu viver, ganha uma perspectiva subjetiva. Realiza-se
um processo de desnaturalizacdo da prépria identidade, a qual so é
possivel pela interpretacdo historica fundamentada em dados
empiricos. Tal identidade torna-se flexivel e modificavel.
(OLIVEIRA, 2012, p. 122)

Perante esses direcionamentos, de acordo com as premissas de Risen, seria
possibilitado um ensino de historia que fuja da caracterizagdo mencionada pelo autor de
“capenga” e “unilateral”, privilegiadora de percepg¢des historicas excludentes e que ndo
colaboram para a formagdo de um sujeito que compreenda e oriente a si mesmo

fundamentado nos designios do passado histérico enquanto tal.

A tematica das mulheres nos livros didaticos mais distribuidos em 2015

Fora diante das caracteristicas mencionadas na secdo anterior, que se remetem ao
ensino de histéria como objetivador da construgdo da consciéncia histérica fundamentada
nos designios da cultura histérica, que se buscou compreender como a tematica das
mulheres se consubstancia nos contetdos dos materiais didaticos mais distribuidos para a
modalidade Ensino Médio em 2015. Para tanto, primeiramente empreendeu-se uma leitura
seguida de categorizacdo dos contetudos encontrados nos materiais, de capa a capa, e, por
fim, analisou-se o0s resultados de acordo com as delimitagdes das dimensdes da
experiéncia, interpretacao e orientacao, delineadas acima.

As formas pelas quais o conteldo presente nos manuais analisados trazem a
tematica das mulheres a tona ainda preludia uma visdo restrita desse campo, de modo que,
quando identificado o estopim que chama as mulheres para os contetdos didaticos, ainda é
perceptivel a abordagem de grandes personagens femininas, das situacdes de desigualdade
perante as figuras masculinas, dos grandes feitos histéricos em nome dos sujeitos coletivos,
das situagdes em que as mulheres trabalhavam para ajudar no sustento da familia, do papel
de esposa ou mae de alguma personalidade masculina de impacto na historia, assim como
da luta por direitos. Neste sentido, a tematica nos impressos didaticos ainda é abordada a

parte do conteldo estrutural da disciplina, ou seja, as mulheres ainda estdo em textos
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complementares, em poucas linhas dentro dos conteldos gerais dos capitulos, como
apéndices da histdria. E quanto mais se reduz a escala de analise, mais destoada a temética
das mulheres fica em relacdo aos processos histéricos, de modo que vale a pena destacar,
colecdo por colecdo, como isso ocorre.

No que se refere aos livros da colecdo Historia Sociedade e Cidadania, de Alfredo
Boulos Junior, naquele destinado ao primeiro ano, fora identificado que as formas pelas
quais os conteudos de cada capitulo do livro trazem a temética tendem a se relacionar com
a perspectiva tradicional, agregando a esses conteldos os destaques das grandes
personagens femininas, dos grandes feitos e de algumas situagdes que ressaltam o papel de
esposa e méae, assim como do sustento da familia. E interessante ressaltar que neste livro da
colecdo, cuja temporalidade coincide, no canone quadripartite da historica, com o0s
periodos da histéria Antiga e Medieval, os espacos destacados para as mulheres séo
extremamente restritos e incrustados nas estruturas. Por exemplo: a mulher € a mae de um
determinado soldado, a descobridora da agricultura, a rainha mae de determinado reino, a
deusa, a incentivadora dos guerreiros, a Joana D’Arc como simbolo do nacionalismo
francés, a imperatriz que comandou exércitos chineses, entre outros papéis. No entanto,
essas passagens estdo desacopladas dos conteddos, como apéndices. Além disso, pouco se
aborda sobre essas mulheres no processo histérico em si, suas influéncias diretas, sua
participacdo enquanto sujeito em confluéncia com o desenrolar do processo histérico.

Essa situacdo se demonstrou de modo diferente nos demais livros que compde a
colecdo. No livro do segundo ano foram identificadas variagdes da tematica das mulheres
para além das mencionadas acima. Isso porque — além de trazer a tematica por meio das
grandes personagens, do papel de esposa e mée, do sustento da familia e dos grandes feitos
— abre-se a abordagem para a conquista e luta pelos direitos das mulheres nas
temporalidades abordadas nos capitulos, que tratam desde a Renascenca até a Proclamacéo
da Republica Brasileira, assim como para a denuncia das situacdes de desigualdade e de
submissdo com as quais as mesmas se deparavam.

Neste livro, a exaltagdo da temética das mulheres compde o manual por intermédio
das obras de arte que tém figuras femininas representadas, dos nomes de rainhas, citando
que muitas mulheres foram julgadas como bruxas pelo Tribunal da Inquisi¢do, na
feminilizacdo de alguns trabalhos, tais como o de faxineira, camareira e cozinheira, entre

outros. O manual ainda menciona a participacdo de mulheres negras na organizacdo de
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irmandades, a exclusdo ao direito de voto, a participacdo na Revolugdo Francesa e nos
processos de independéncia da América Latina, entre outras situa¢fes. No entanto, assim
como ocorre com o material destinado ao primeiro ano, essas discussfes ainda sao
realizadas nos contetdos em apéndice e somente sdo apreendidas na leitura na integra do
manual e na organizacdo tal qual a realizada aqui para analisar tais conteudos, ou seja, as
mulheres ainda estdo a margem da historia.

Tal abordagem também fora percebida no livro do terceiro ano, cuja temporalidade
se remete da Proclamacdo da RepuUblica Brasileira até a atualidade. Neste material, além
das caracteristicas j& mencionadas nos manuais anteriores, a relacdo com a tematica
feminina se fortifica nos contetdos relacionados as Guerras Mundiais, em que se procura
afirmar o papel das mulheres no trabalho fora de casa e relaciona-lo com o andamento das
guerras. A tematica das mulheres também aparece na composic¢do do operariado brasileiro,
no cangago e na vida publica, assim como nas conquistas do direito de voto e do divorcio,
nas discussbes acerca da liberdade do corpo pelo uso da pilula anticoncepcional, na
conquista de cargos politicos e de espacos de representacdo (teatro, jornais, autoria de
livros, etc.).

Em relacdo a colegdo Historia Global — Brasil e Geral, de Gilberto Cotrim, fora
perceptivel, nos materiais destinados ao primeiro ano e ao segundo ano, que 0s eixos pelos
quais a tematica das mulheres é abordada se reduzem a mencdo as grandes personagens,
aos grandes feitos e as situacdes em que elas trabalhavam para o sustento da familia.
Nesses manuais, a mulher, no primeiro livro da colecdo, é a sacerdotisa, a coletora de
alimentos no paleolitico, a cuidadora das criancas, as rainhas mées do Reino de Cuxe, a
mulher grega sem voto, a mulgumana sem direitos, a administradora familiar, a herege e
penalizada Joana D’Arc, as rainhas. No segundo livro da colecdo, elas sdo as
administradoras de algumas sesmarias na auséncia dos maridos, sdo as indigenas das
lavouras, sdo as negras que cometiam aborto como forma de resisténcia a escraviddo, séo
as rainhas, as trabalhadoras das fabricas, entre outros papéis. No entanto, como observado
na colecéo anterior, essas primeiras abordagens ocorrem de maneiras isoladas, que néo se
entrelacam propriamente com o contedo da unidade em que se encontram, sendo,
novamente, apéndices. O terceiro e ultimo livro da colegdo, a tematica das mulheres
compreende a luta por direito de voto e trabalho de maneira apenas mencionada; a

participacdo das russas preocupadas com o futuro dos filhos na Revolugédo de 1917; na
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mencao as esposas, as operarias que sofriam abusos no Brasil, entre outros relances que
ainda o sdo sob a perspectiva de apéndice do conteudo.

Por fim, a colecdo Histdria — das Cavernas ao Terceiro Milénio, de Patricia Ramos
Braick e Myriam Becho Mota fora a que mais apresentou mencbes as mulheres,
abordando-as de maneira confluente. Desde o livro do primeiro ano, as autoras, além de
mencionarem as grandes personagens femininas, as atrelam aos, por exemplo, grandes
feitos realizados, ao papel de esposa e de mae, a conquista de direitos, a situacdo de
desigualdade e de submissdo e ao trabalho para o sustento da familia, e esse tipo de
abordagem se repete em todos os livros que compde a colecdo. Neste sentido, no primeiro
livro que compde a colecéo, tambem fora identificada a mulher enquanto descobridora da
agricultura, na especializacdo e producdo de ceramicas, cestos, tecelagens e demais
produtos destinados a comercializacdo. As deusas antigas também sdo mencionadas, assim
como as rainhas maes, as atenienses, espartanas e romanas, e assim por diante. Notorio
destacar que somente neste manual é destacada a diferenca resultante da camada social nas
relacbes de trabalho e participacdo publica das mulheres nas sociedades antigas. No
manual destinado ao segundo ano, grandes personagens historicas sdo mencionadas, tais
como Malinche, Elizabeth I, Margaret Thatcher, Eva Perdn, entre outras. O papel enquanto
participes do processo colonizador da América também é citado, assim como o de
administradoras do lar quando na auséncia dos maridos que partiam para as bandeiras; de
participantes ativas na Revolucdo Francesa; de organizadoras das reunides nas quais 0s
iluministas promoviam e de movimentos atuantes em prol dos direitos femininos; de donas
de terras e traficantes de escravos na Africa; na articulagdo do movimento feminista, entre
outros papéis. No terceiro livro que compde a colecdo, as questbes relacionadas ao voto
feminino, a0 movimento do cangaco, aos abusos sofridos enquanto operérias, a
participacdo politica de mulheres, entre outras, sdo levadas aos contetdos. A diferenga
pontual entre os manuais dessa colecdo e os demais, é que estes trazem a tematica das
mulheres de maneira mais multiperspectivizada.

Diante dessa primeira analise, fora constatado que a tematica das mulheres, de uma
maneira ou outra, comp®&e as obras didaticas mais distribuidas para a modalidade Ensino
Médio em 2015. No entanto, quando se trata de analisar as formas pelas quais isso ocorre
considerando a formagédo da consciéncia historica do aluno, os resultados ndo foram téo

satisfatorios. Quando se trata da dimensdo da experiéncia, primeira mencionada por Risen
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para a formacgdo da consciéncia historica — excluindo-se o papel dos mapas, que aqui nao
podem compreender campo de importancia salutar, visto que a tematica das mulheres ndo
congrega modificacdes geogréaficas significativas — pode-se constatar que esta ndo se
desenvolve por completo. Isso porque quando se traca um parametro entre os dados
catalogados acerca da tematica das mulheres nas obras didaticas e as condi¢des necessarias
para se experienciar significativamente tal temética, € perceptivel que tal dimensdo ainda
carece de melhoramentos. 1sso porque, no que se refere as imagens, campo da dimensao da
experiéncia, estas sdo ainda dependentes dos textos de apoio, sendo poucas as imagens que
retratam as mulheres em sua diversidade e utilizadas face a caracteristica de fontes
historicas, independentes ou exploradas dessa maneira pelos apontamentos dos materiais
analisados.

Nesse sentido, as imagens que se remetem a tematica das mulheres nos materiais
analisados, por vezes ndo alocam a perspectiva de fontes histéricas e também reforcam
visdes estereotipadas, tais como quando trazem a rainha Cledpatra, por exemplo, sob a
figuracdo das producdes filmicas hollywoodianas. Sob esse ponto de vista, todas as
colecdes analisadas terminam por ndo explorar uma das principais possibilidades das
imagens quando na analise historica, que coincide com o papel que possuem enquanto
fontes.

No que se refere aos documentos histéricos em si, poucos sdao aqueles de punho
feminino ou que se remetem as mulheres, 0 que, no entanto, ndo pode ser considerado
apenas a uma problematica concernente ao material didatico dado aos anos de
silenciamento do protagonismo feminino na histdria e na historiografia, como ressaltado na
primeira secdo que compde este trabalho. No entanto, é de se destacar que os materiais
analisados trazem discussbes empreendidas por grandes nomes da literatura feminista,
acerca de seus proprios temas, tais como Mary Del Priori, Margareth Rago, entre outras
mulheres historiadoras que estdo sendo mencionadas nos materiais didaticos, mesmo que
ainda o sejam em boxes e quadros anexos ao contetido padrédo do material.

Outra problematica em torno da dimensdo da experiéncia, quando se trata da
tematica das mulheres é, principalmente, a dimensdo sincronica dos contetdos, ou mais
precisamente aquela que objetiva demonstrar uma relacdo confluente entre os campos da
economia, da politica, da sociedade e da cultura. Nos conteudos gerais das colecGes e mais

precisamente naqueles relacionados & tematica das mulheres, fora observada uma
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permanéncia das dimensdes ora econémicas, ora politicas dessa ética de andlise, ou seja,
além do contetdo ndo compreender todos 0s campos necessarios para que a dimensdo
sincronica seja fomentada, também o faz privilegiando apenas um dos campos de tal
categoria. Além disso, raramente as colecGes analisadas chamam atencdo para 0s
tratamentos sociais e culturais aos quais as mulheres foram submetidas ou se sublevaram
no decorrer do processo histérico, de modo que aparenta que, quando se trata dessa
tematica, as conquistas politicas e econdmicas aconteceram de maneira concernente a
apenas essas duas dimensdes. E importante considerar que nos conteidos dos materiais de
uma maneira geral, também ha o privilegiar de um outro campo da dimensdo sincronica
dos contetidos, de modo que essa problematica esta associada ao material como um todo e
ndo propriamente a tematica das mulheres.

Essa situacdo se agrava quando no campo da dimensdo diacrénica dos conteudos,
posto que ndo se torna possivel analisar os processos de curta, média e longa duragdes
acerca da tematica das mulheres, mas isso ocorre pelo fato de que tal objeto ndo € Unico e
nem o deva ser, nas cole¢des didaticas.

Em relacdo a competéncia da interpretacdo, compreendida como aquela que
procura desenvolver, por meio dos elementos de capacidade metodoldgica e os de carater
de processo e de perspectiva, aquilo que fora apreendido com a experiéncia ndo se
desenvolve. Isso porque a visdo epistemoldgica, pela qual se apresentam os contetdos
referentes a tematica das mulheres, ainda ocorre apenas sob uma perspectiva de anélise,
compreendendo a visao tradicionalista desse campo, tal como mencionado por Tedeschi
(2007). Néo sdo ressaltadas as questdes de raca e de classe de maneira que se possa
compreender como essas categorias diferenciam as reivindicacbes das mulheres no
decorrer do processo histérico, que também circundam as discussfes acerca da tematica
das mulheres na atualidade e que Scott (1995) menciona ser importante, por exemplo. E
como se a tematica das mulheres fosse passivel de analise apenas sob a premissa da
conquista de direitos e somente sob uma perspectiva, sem haver, nos livros analisados,
qualquer mencdo que aborde que tal temética, assim como 0s movimentos em prol dos
direitos das mulheres, possuem diversidade de composi¢do, de posicionamento politico e
de reivindicagoes.

Além disso, poucos sdo 0s espacos onde as fontes diversas acerca da tematica das

mulheres se associam ao conteldo do capitulo no qual se alocam e com aquilo que se
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menciona por meio das intérpretes de tal perspectiva, como, por exemplo, ocorre no que se
refere aos textos das autoras consagradas na e da tematica e as fontes que podem servir de
arcabouco para a interpretagdo, que, por vezes, estdo em espagos que ndo condizem com o
tema gerador do capitulo, terminando por relegar a tematica das mulheres apenas um
espaco agregado. Agravando esse quadro, quando se trata da capacidade metodoldgica,
escass0os Sd0 0S espacos que sugerem aos estudantes levantar hipdteses acerca de temas
relacionados a tematica das mulheres e, quando isso ocorre, poucos sdo os artificios que
permitem a tais hipéteses serem fomentadas de acordo com os preambulos do pensamento
historico em si, o que, por sua vez, acaba por impulsionar “achismos” em vez de opinido
fundamentada.

No que se refere ao critério de processo e de perspectiva, como fora empreendida
uma analise de capa a capa de todas as cole¢des pelas pesquisadoras, a impressao que se
tem é da manutencdo do processo, 0 que, no entanto, ndo se pode garantir quando se
analisa sob a dtica de um estudante do Ensino Médio que ndo possui em seu curriculo o
estudo de histéria como o Unico. Em relacdo ao critério de perspectiva, ora a tematica
abarca o condicionamento da visdo de sujeito passivo acometida as mulheres, ora a de
sujeito de acdo, sendo, dessa forma, consubstanciada sob certo grau de
pluriperspectividade.

Dadas as caréncias oriundas da experiéncia e da interpretacdo, quando se chega
nos critérios necessarios a orientacdo, delimitados entre as perspectivas globais que
permitem o reforcar da identidade histdrica do alunado e as a¢6es que formulam a opinido
historica fundamentada, estas dimensdes sdo indspitas quando se trata da tematica das
mulheres. Isso porque da maneira pela qual o contetdo esta consubstanciado, ao néo
permitir uma significativa experiéncia acerca da tematica e formas de fomento a sua
interpretacdo, ndo ha como se formar uma identidade acerca dessa trajetoria e nem uma
opinido histdrica condizente com os critérios ressaltados tanto por Riisen em suas obras,
quanto pelos nossos PCN. No entanto, é salutar que em relacdo aos contetdos gerais das
obras, essa dimensdo da consciéncia histérica tambem ndo é alcancada pelos mesmos
motivos aqui mencionados, de modo que ainda se carece de especificidade de tratamento
da consciéncia historica nos materiais didaticos como um todo.

No entanto, para finalizar, € importante mencionar que embora a abordagem acerca

da temética das mulheres ainda se apresenta da maneira acima descrita, a mesma, pelo fato
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de estar introduzida nos materiais didaticos, ja compreende uma conquista para 0s
movimentos que lutam em prol dos direitos das mulheres. Porem, ainda ha necessidade que
essa tematica, ja que compde as obras didaticas, seja desenvolvida de maneira confluente
com os contetidos da histdria e que rompa a barreira de apéndice que fora identificada na

leitura realizada a luz da formag&o da consciéncia historica.

Considerac0es Finais

Tendo em vista o que fora abordado até aqui, 0 que se pode ressaltar a guisa de
conclusdo é que, embora a tematica das mulheres componha o material didatico mais
distribuido para a modalidade Ensino Médio no ano de 2015, as formas pelas quais o
conteldo esta consubstanciado ainda ndo permite ao alunado a construcdo de uma
consciéncia historica acerca da tematica, que va ao encontro das formas pelas quais a
mesma estd se consolidando na cultura histérica de cunho académico, a qual, segundo 0s
pesquisadores que discorrem acerca dessa cultura, termina por impulsionar a cultura
historica escolar. Nesse sentido, alguns pontos merecem destaque.

No que se refere aos documentos que norteiam a educacédo, quando se entrelacam as
formas pelas quais mencionam a tematica das mulheres com a literatura que trata da teoria
de tal perspectiva, € notoria a visdo tradicionalista nos documentos, ou seja, aquela que
retrata a luta das mulheres por igualdade, assim como a necessidade de se desenvolver
meios para tal, o que, de acordo com Tedeschi (2007), consiste em uma visao introdutéria
da temaética e sob a qual ja foram imputadas muitas outras perspectivas e possibilidades de
visdes. Essa permanéncia tradicionalista, quando analisada sob as premissas de consciéncia
histérica mencionadas por Risen, termina por colaborar com uma visdo deficitaria em
torno da histéria pelo fato de privilegiar apenas uma perspectiva de abordagem da
tematica, fator que, ainda de acordo com o autor supramencionado, colabora para a
construcdo de dogmas no lugar de aprendizado propriamente dito.

Quando se trata dos conteudos do material de apoio do ensino e da aprendizagem
da historia, em relacdo a tematica das mulheres essa permanéncia da visdo tradicionalista
se acentua e também colabora para o desenvolvimento de uma consciéncia historica a
guisa rlseniana. Isso porque, como explanado na segdo anterior, os contetdos dos

materiais didaticos ainda ndo possibilitam experienciar a teméatica das mulheres de uma
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maneira que seja, em momento posterior, passivel de se interpretar tais contetdos e que se
possa conduzir o alunado & orientagdo acerca dessa temética e de suas implicagdes nos
conteudos gerais da disciplina. No entanto, como as obras foram analisadas capa a capa,
pode-se também afirmar que essa problematica termina por se erradicar nos conteudos
gerais de histdria, ou seja, ndo se fomenta a consciéncia histérica nos livros mais
distribuidos em 2015 como um todo, e ndo apenas no que se refere a temética das

mulheres.
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Resumo: O presente texto busca reconstituir o longo caminho de lutas percorrido pelo movimento
social negro até a promulgagéo da lei 10.639/03, que tornou obrigatorio o Ensino da Historia e da
Cultura Afro-Brasileira nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio no Brasil, cuja
finalidade maior é a alteragdo do quadro de exclusdo e invisibilidade com que a histéria e a cultura
africana e afro-brasileira foram tratadas durante a maior parte da nossa historia. Para tanto,
realizamos uma revisdo critica da literatura sobre a Histéria do movimento social negro, da
educagdo dos negros no Brasil, bem como da legislacdo educacional brasileira. Como resultado,
chegamos a conclusdo de que o direito & educagdo sempre figurou como importante bandeira de
luta do movimento negro brasileiro com vistas a conquista da cidadania plena por parte dos
afrodescendentes. Nesse sentido, é possivel constatar que durante e ao longo de todo o regime
republicano 0s negros procuraram se organizar para reivindicar o acesso a educacdo escolar, em
seus diferentes niveis, bem como a insercdo da Historia da Africa nos curriculos escolares. Assim,
ainda que a lei 10.639/03 ndo tenha incorporado todas as reivindicagbes do mencionado
movimento, ela ndo deixa de trazer a forte marca das aspiracbes de ao menos trés geracOes de
combativos militantes.

Palavras-chave: Educacdo dos negros, lei 10.639/03, movimento negro, Histéria da Africa e da
cultura afro-brasileira.

A long way: the approval of Law 10.639/03 as a result of the black social movement
struggle for the education right (1889-2003)

Abstract: The present text look for to reconstruct the long path of struggles pursued by the black
social movement until the enactment of Law 10.639/03, which made compulsory the Teaching of
Afro-Brazilian History and Culture in primary and secondary schools in Brazil, whose main
purpose is the change the framework of exclusion and invisibility with which African and Afro-
Brazilian history and culture were treated during most of our history. For this, we carry out a
critical review of the literature on the history of the black social movement, the education of blacks
in Brazil, as well as Brazilian educational legislation. As a result, come to the conclusion that the
right to education has always figured as an important fight flag of the Brazilian black movement
with a view to the conquest of full citizenship by Afro-descendants. In this sense, it is possible to
observe that during and throughout the republican regime, the blacks sought to organize themselves
to claim access to school education in its different levels, as well as the insertion of the Africa
History in school curricula. Thus, although law 10.639/03 has not incorporated all the claims of the
mentioned movement, it does not fail to bear the strong mark of the aspirations of at least three
generations of combative militants.

Keywords: Education of blacks, law 10.639 / 03, black movement, History of Africa and Afro-
Brazilian culture.
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Por mais de um século, a histdria da Africa e da cultura africana e afro-brasileira
esteve ausente dos compéndios didaticos e das praticas pedagdgicas diariamente
executadas nas escolas brasileiras. Essa “omissao” nao foi produto do acaso ou algo
involuntério, pois as elites que governaram nosso pais sempre consideram desnecessario
estudar o continente africano e sua contribuicdo para a nossa formacéo social. Contudo,
desde o0 ano de 2003 esse cenario comecou a ser alterado com a aprovacéo da lei 10.639/03
— gue instituiu a obrigatoriedade do ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira nos
estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio, oficiais e particulares.*

Mas quais as razbes que explicam essa mudanga? O que ocorreu ao longo da
historia brasileira para que fosse, ainda que paliativamente, alterado o quadro de
invisibilidade da histéria dos negros em nosso sistema educacional? Buscaremos as
respostas dessas questbes a partir do exame das agdes empreendidas pelos principais
interessados nessa mudanga, ou seja, 0 movimento social negro®. Assim, partimos da
premissa segundo a qual o principal agente responsavel pela gradativa transformacéo desse
quadro histérico de invisibilidade foi o movimento social levado a cabo pelos proprios
negros ao longo de todo o século XX e inicio do século XXI.

Desde meados dos anos 1980, os historiadores ligados a chamada nova histéria
social da escraviddo no Brasil vem demonstrando que os africanos que para ca vieram
escravizados sempre resistiram a opressao imposta pelo sistema escravista. Com vistas a
sair do cativeiro ou melhorar as condic¢Oes de vida na escravidao, os escravos se rebelavam,
fugiam, praticavam crimes contra os senhores e suas propriedades, acionavam a justica
para reivindicar direitos: enfim, resistiam! (REIS e SILVA, 1988; CHALHOUB, 1990).

1 A lei foi sancionada em 09 de janeiro de 2003 pelo recém-empossado presidente Luis Inacio Lula da Silva.
BRASIL. Lei 10.639/2003, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n® 9. 394, de 20 de dezembro de 1996.
Diario Oficial da Unido, Poder Executivo, Brasilia. Em 2008, a lei 10.639/03 foi alterada para também incluir
a historia e cultura indigena. Ver BRASIL. Lei 11.645/08, de 10 de marco de 2008.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Ieis/2003/L10.639.htm e
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-2010/2008/lei/I11645.htm . Acesso em 01/12/2017.

2 Por movimento social negro, entendemos a luta organizada de grupos de homens e mulheres
afrodescendentes em prol dos interesses dos negros brasileiros. Para aprofundar a discussdo acerca do
conceito de movimento social ver Gohn (1997).
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Além disso, as populacdes negras egressas da escravidao, sempre que possivel, procuraram
proporcionar a escolarizacdo de seus filhos, ainda que muitos fossem os empecilhos e
obstaculos a serem enfrenados na consecucdo desses objetivos (FONSECA, 2009;
SANTOS, 2005).

De igual maneira, logo apds a abolicdo da escraviddo 0s negros procuraram se
organizar para reivindicar direitos e denunciar a existéncia do racismo na sociedade
brasileira. De acordo com o historiador Petrénio Domingues (2007), podemos dividir estes
momentos de luta em quatro fases, a saber: (1889-1937): da Primeira Republica ao Estado
Novo; (1945-1964): da Segunda Republica a ditadura militar; (1978-2000): do inicio do
processo de redemocratizacdo a Republica Nova; (2000- aos dias atuais): uma hipotese
interpretativa. Tomando em parte essa classificacdo, exploraremos a seguir como a questédo

educacional foi tratada em cada um desses momentos.

A primeira fase (1889-1937): da Primeira Republica ao Estado Novo

A abolicdo da escravatura no Brasil, em 1888, representou o fim de um longo
sistema de exploracdo, que teve na médo de obra africana sua mola propulsora. Fruto das
transformacfes do mundo capitalista, da campanha abolicionista e também da luta dos
préprios escravizados, a abolicdo do cativeiro foi feita sem qualquer indenizacdo a classe
senhorial e por isso representou um duro golpe no préprio regime monarquico, o qual veio
a cair um ano mais tarde (COSTA, 1999). Com a instauracdo da Republica (1889), a classe
dominante empreendeu um projeto politico assentado nos postulados do ‘“racismo
cientifico e do darwinismo social e langou o Brasil numa campanha nacional [...] para
substituir a populacdo mestica brasileira por uma populagdo ‘branqueada’ e ‘fortalecida’
por imigrantes europeus” (ANDREWS, 1991, p. 32).

Assim, desde os primordios do novo regime, a populacdo negra foi abandonada a
propria sorte (FERNANDES, 2008; MOURA, 1988). Diante da omissdo do Estado, restou
aos negros o auxilio mutuo como forma de resisténcia; pratica, alias, muito comum desde
0s tempos da escravidao (REIS, 2008, pp. 205-225). Dessa maneira, nessa primeira fase
(1889-1937), os “homens de cor” — como em geral se autodenominavam -, se organizaram
em varias associacdes, grémios e clubes e passaram através delas a reivindicar direitos

civis, sociais e politicos:
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Em S&o Paulo, apareceram o Club 13 de Maio dos Homens Pretos
(1902), o Centro Literario dos Homens de Cor (1903), a Sociedade
Propugnadora 13 de Maio (1906), o Centro Cultural Henrique Dias
(1908), a Sociedade Unido Civica dos Homens de Cor (1915), a
Associacdo Protetora dos Brasileiros Pretos (1917); no Rio de Janeiro, 0
Centro da Federacdo dos Homens de Cor; em Pelotas/RG, a Sociedade
Progresso da Raga Africana (1891); em Lages/SC, o Centro Civico Cruz
e Souza (1918).(DOMINGUES, 2007, p. 103).

Sediadas principalmente nas capitais e grandes cidades brasileiras, de inicio, essas
associagles tinham um carater eminentemente assistencialista, recreativo e/ou cultural;
mas, aos poucos, foram ganhando conotacdo politica. O principal canal de reivindicacao
utilizado por esses militantes foi a imprensa, mais precisamente os jornais. Cansados de
serem representados de forma negativa pelos perioédicos da grande imprensa — pois neles
figuravam como ladrdes, assassinos, desordeiros, prostitutas, bébados e vagabundos — os
negros se inspiraram nos jornais alternativos publicados pelos membros das coldnias
estrangeiras e passaram a produzir suas proprias publicacdes. Assim, nasceram dezenas de
jornais como A Pétria (1889), O Baluarte (1903), O Menelik (1915), O Alfinete (1918), O
Bandeirante (1918), O Getulino (1923), O Clarim da Alvorada (1924), A Tribuna Negra
(1928), O Quilombo (1929), A Voz da Raca (1930), dentre muitos outros (DOMINGUES,
2008; PIRES, 2006; FERRARA, 1986).

Ainda de acordo com Petrénio Domingues (2008, p. 29), entre 1889-1930 é
possivel identificar, em linhas gerais, dois momentos da “imprensa negra”. No primeiro,
que vai de 1889 a 1922, os jornais tinham um discurso defensivo e as vezes resignado com
relacdo ao drama do racismo. No segundo (1923-1930), os periddicos passam a veicular
um discurso mais explicito de denincia da discriminag&o racial.

Para o autor,

[...] os periddicos da imprensa negra assumiram papel reparatério em
relacdo aos da grande imprensa, que geralmente ndo abriam espaco a
comunidade negra ou a representavam de maneira desabonadora.
Impulsionaram também o surgimento do que foi batizado de “contra
ideologia racial”: uma contestagdo que, a despeito de situar-se dentro da
ordem estabelecida, tinha carater progressista, pois exigia a plena
democratizacdo da ordem republicana e, por conseguinte, o banimento
dos privilégios raciais na sociedade brasileira (DOMINGUES, 2008, p.
55).
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Em resumo,

Esses jornais enfocavam as mais diversas mazelas que afetavam a
populagédo negra no &mbito do trabalho, da habitacdo, da educacédo e da
salde, tornando-se uma tribuna privilegiada para se pensar em solugdes
concretas para o problema do racismo na sociedade brasileira. Além
disso, as péginas desses periodicos constituiram veiculos de denudncia do
regime de “segregacdo racial” que incidia em varias cidades do pais,
impedindo o negro de ingressar ou frequentar determinados hotéis,
clubes, cinemas, teatros, restaurantes, orfanatos, estabelecimentos
comerciais e religiosos, além de algumas escolas, ruas e pragas publicas
(DOMINGUES, 2007, p.105).3

Para além da questdo do racismo e do preconceito racial, também é possivel

identificar nesses periodicos a luta pela escolarizacdo. De acordo com Luiz Alberto

Oliveira Gongalves & Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (2000, p.140),

[...] nos jornais da imprensa negra paulista do comeco do século, no
periodo fecundo de sua divulgag&o, que vai dos anos 20 ao final dos anos
30, encontram-se artigos que incentivam o estudo, salientam a
importancia de instrumentar-se para o trabalho, divulgam escolas
ligadas a entidades negras, dando-se destaque aguelas mantidas por
professores negros. Encontram-se mensagens contendo exortacdes
aos pais para que encaminhem seus filhos a escola e aos adultos para
gue completem ou iniciem cursos, sobretudo os de alfabetizacdo. O
saber ler e escrever € visto como condi¢do para ascensdo social, ou
seja, para encontrar uma situacao econdmica estavel, e, ainda, para
ler e interpretar leis e assim poder fazer valer seus direitos. (Grifos
N0Ss0S).

Outro marco importante nessa primeira fase da luta do movimento dos negros

brasileiros foi a criacdo da Frente Negra Brasileira (FNB), datada de 16 de setembro de

1931.% Surgida a partir da constatagio de que as forgas politicas de entdo ndo se

sensibilizavam com a sorte dos descendentes de africanos, a FNB obteve um crescimento

rapido, chegando a ter perto de trinta mil filiados. De acordo com o Artigo Il de seu

Estatuto, a “Frente Negra Brasileira, como forga social, visa a elevagdo moral, intelectual,

técnico-profissional e fisica; assisténcia, protecéo e defesa social, juridica, econdémica e do
trabalho da Gente Negra” (FERRARA, 1986, p. 64; DOMINGUES, 2008, p. 62). Com
uma estrutura administrativa rigida, na qual se destacava a figura do presidente, a FNB

3 Sobre o papel da imprensa negra nas associages dos homens de cor ver, também, Pires (2006).
4 Para um estudo mais pormenorizado da FNB, consultar Pinto (2013).
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buscava atuar em diversas areas, por meio dos departamentos de instrugdo e cultura,
musical, esportivo, médico, artes e oficios, dramético, juridico-social, doutrinério e de
imprensa. Este Gltimo, editava o jornal A Voz da Raca. Conforme nos informa Miriam

Nicolau Ferrara, tal periodico

[...] era um jornal combativo e chegou a ser divulgado no exterior,
inclusive Angola e Estados Unidos. Suas tiragens eram de 1.000 a 5.000
exemplares e feitas nas oficinas Mariano através de contrato. O jornal era
mantido com auxilios da Frente Negra e dos anunciantes. Dispunha de
um corpo fixo de colaboradores e aceitava a colaboragdo de voluntarios —
brancos ou negros — desde que defendessem ideias que interessassem ao
movimento (FERRARA, 1986, p.68).

No ano de 1936, a Frente Negra se transformou em partido politico. Naquele
momento, a entidade contava com mais de sessenta delegacBes, as quais estavam
distribuidas pelo interior de Sdo Paulo e em outros estados, como Minas Gerais, Espirito
Santo e Rio de Janeiro; além de manter certo contato com organiza¢bes de mesmo nome
no Rio Grande do Sul e na Bahia.

Assim como fizeram os militantes negros das décadas anteriores, 0s membros da
FNB também demonstraram fortes preocupaces com a educacao dos negros. Tanto assim

que

[...] a experiéncia escolar mais completa do periodo em consideracéao foi
empreendida pela Frente Negra Brasileira. Raul Joviano do Amaral, na
época presidente desta entidade, elaborou uma proposta ousada de
educacdo politica com os seguintes objetivos: agrupar, educar e orientar.
Criou uma escola que s6 no curso de alfabetizagdo atendeu cerca de
4.000 alunos. E a escola priméaria e o curso de formacdo social
atenderam 200 alunos. A maioria era de alunos negros, mas
aceitavam-se também alunos de outras ragas. O curso priméario foi
ministrado por professores formados e regularmente remunerados. Outros
cursos foram assumidos por leigos e ndo remunerados (GONCALVES &
SILVA, 2000, p.144).

Visualizando na educagdo uma forma de ascenséo social, as entidades negras ndo
mediram esfor¢os para manter escolas para as criancas e para os adultos negros. Nesse
sentido, assumiram para si a responsabilidade de reverter o precario quadro da
escolarizacdo da populagédo negra. Ao agir dessa forma, a FNB acabou por isentar o Estado

de suas responsabilidades para com a educacdo dos negros. E 0 que constatam Gongalves
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& Silva (2000, p.143), ao afirmarem que da analise dos registros da imprensa negra do
aludido periodo “ndo ha quase referéncia quanto a educacdo como um dever do Estado e
direito das familias. As entidades invertem a questdo. A educagdo aprece como uma
obrigacdo da familia”. Descrentes com a inoperancia do Estado republicano, os ativistas
negros tomaram para si a tarefa de promover a educacdo de seus semelhantes. Talvez
agissem dessa forma porque sabiam de antem&o que, naquele contexto, nada lhes seria
proporcionado pelo Estado. Assim, a FNB preferiu apostar em suas préprias forcas e tomar
para si a realizacdo das acGes que promovessem a melhoria do povo negro.

Os frutos das acdes da FNB s6 ndo foram mais adiante por conta da instauracdo da
ditadura do Estado Novo, em 1937. Assim como aconteceu com todos os partidos politicos

da época, a FNB foi extinta e 0 movimento negro esvaziado.

A segunda fase (1945-1964): da queda de Vargas ao Regime Militar

Foi s6 com a queda da ditadura varguista, em 1945, que 0 movimento negro
recrudesceu. Com a mudanca de governo, instaurou-se no pais um clima de unidade entre
0S movimentos sociais em torno da democratizacdo da sociedade brasileira e isso fez com
que o movimento negro estabelecesse aliancas com outros setores progressistas —
rompendo, assim, o isolamento das décadas anteriores.

Nessa segunda fase, o destaque do movimento negro é o Teatro Experimental
Negro (TEN), fundado em 1944, no Rio de Janeiro, e com ramificacdes por outros estados
e cidades brasileiras. Liderado por Abdias do Nascimento — seu principal dirigente,
idedlogo e porta-voz até 1968 —, o que era para ser um grupo de teatro formado por atores
negros acabou se tornando um grande centro de defesa dos direitos civis da populacdo
negra.’

A finalidade do TEN consistia em sensibilizar o publico, tanto negro quanto branco,
para os problemas sociais, politicos e existenciais que assolavam a populacdo negra do
pais, em especial o racismo. Para tanto, a direcdo do movimento propunha como pauta de

reivindicagdes: a cria¢do de instrumentos juridicos que garantissem o direito dos negros, a

5 Sobre a trajetoria de vida deste que foi um dos mais importantes militantes negros de todos os tempos,
consultar Almada (2009). Outros destacados membros do TEN foram Aguinaldo Camargo, Teodorico dos
Santos, José Herbel, Tibério, o sociélogo Guerreiro Ramos, o professor Ironildes Rodrigues e as atrizes Ruth
Rocha e Léa Rodrigues.

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p. 114-138, julh./set., 2018.
120



democratizagdo do sistema politico, a abertura do mercado de trabalho, o acesso dos
negros a educacdo e a cultura, e a elaboragdo de leis antirracistas. Segundo Ricardo Miller
(1988), a atuacdo do TEN se desenvolveu a partir de trés niveis basicos, ou estratégias: 1.
teatral e artistico; 2. organizacdo e estudos; 3. iniciativas politicas e programaticas.

Assim como a FNB, o Teatro Experimental do Negro tinha a educagdo como uma

das suas questdes centrais, conforme destacam Gongalves & Silva (2000, p.148):

[...] no que se refere ao acesso a educacdo, o TEN tinha proposi¢des
relativamente realizdveis: ‘“‘ensino gratuito para todas as criangas
brasileiras, admissdo subvencionada de estudantes nas instituicdes de
ensino secundarios e universitario, de onde foram excluidos por causa de
discriminacdo e da pobreza resultante de sua condi¢ao étnica”
(Nascimento, 1978, p. 193).

Também ¢é valido destacar que o projeto politico do TEN apontava para uma outra
visdo no que diz respeito ao chamado direito a educacdo. No entendimento de Jeruse
Romao (2005, p. 119),

[...] a educacdo no Teatro Experimental do Negro ndo encontra
relacdo simplesmente com a escolarizagdo. A educagdo do Teatro
Negro incorporou ao projeto: a perspectiva emancipatéria do negro no
seu percurso politico e consciente de inser¢cdo do mercado de trabalho (na
medida em que pretendia formar profissionais no campo artistico do
teatro); na dimensdo da educacdo educativa e politica e, na dimensao
politica, uma vez que o sentido de ser negro foi colocado na perspectiva
da negagdo da suposta inferioridade natural dos negros ou da
superioridade dos brasileiros.

Além disso, para seus dirigentes, a educacao era indiscutivelmente dever do Estado
e um direito de todos os cidaddos. Nesse sentido, consideravam que ndo era papel do
Movimento Negro assumir para si aquilo que seria tarefa do Estado, pois isso tinha efeitos
negativos — sendo o principal deles o isolamento dos negros em guetos. Havia, ainda, o
desejo de entrelacar educacado e cultura como forma de resgatar a auto estimo da populacao
negra no pais.

Mesmo assim, o0 TEN promoveu durante alguns anos um curso de alfabetizacéo de
adultos, o qual funcionava no prédio da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), no Rio de

Janeiro, sob a regéncia do professor Ironildes Rodrigues — outro destacado membro do
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movimento. Entre 1948 e 1950, o TEN também editou o jornal Quilombo, em que também
se abordava a questdo da educacdo da juventude negra (ROMAO, 2005).

Mas, assim como aconteceu com a Frente Negra Brasileira, os projetos do TEN
acabaram por ndo prosperar. Com o advento da ditadura militar, em 1964, o TEN e os
demais movimentos politicos foram duramente reprimidos e cairam no ostracismo.® Para as
principais liderangas militares, ndo existia racismo no Brasil e por isso as agdes dos
militantes negros passaram a ser condenadas e reprimidas. Os militares chegaram mesmo a
encampar e defender o mito da democracia racial em seus discursos oficiais
(GUIMARAES, 2009, p. 66). Por mais de uma década, houve uma desmobilizacio
generalizada e os setores descontentes com 0 regime passaram a atuar timidamente e na
clandestinidade. Porém, a partir da segunda metade da década de 1970, os movimentos
sociais voltam a se rearticular, dando origem a um forte movimento pelo fim do regime

militar.’

A terceira fase (1978-2000): O advento do Movimento Negro Unificado®

A terceira fase do movimento foi marcada pelas lutas em torno da redemocratizagéo
do pais. Dessa forma, € no bojo das lutas populares que surge, em 1978, o Movimento
Negro Unificado (MNU), cujas caracteristicas principais eram:

[...] em primeiro lugar, a militancia disciplinada, organizada em ntcleos e
focada na luta contra o racismo, uma das tarefas prioritarias da luta
democratica. Em segundo, a luta pela constituicdo de uma ampla frente
que unificasse a luta anti-racista e alcangasse o pioneiro horizonte da
unidade. Por isso se conseguiu forjar uma sélida politica de aliangas, a
ponto de a expressdo “Movimento Negro” se transformar em conceito
evocativo de um novo segmento do movimento de massas, tanto no
cenario politico como no imaginario social (GARCIA, 2006, p.11).

Inicialmente criado como Movimento Negro Unificado Contra a Discriminacgao
Racial (MNUCDR), o MNU defendia as seguintes bandeiras:

® Sobre a repressdo aos movimentos sociais durante o regime militar, consultar a Gltima parte da obra coletiva
organizada por Daniel Aardo Reis (2004).

7 E nessa época, por exemplo, que é fundado o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST).

8 Embora adentremos a analise a primeira década o século XXI, ndo exploraremos a quarta fase do
movimento, a qual, segundo Petrdnio Domingues (2007), ainda estd em processo de construcdo e tem por
principais caracteristicas a influéncia do movimento cultural hip-hop e um certo distanciamento do
movimento negro tradicional.
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[...] desmistificacdo da democracia racial brasileira; organizacdo politica
da populacéo negra; transformacdo do Movimento Negro em movimento
de massa; formacdo de um amplo leque de aliangcas na luta contra o
racismo e a exploracdo do trabalhador; organizagdo para enfrentar a
violéncia policial; organizacdo nos sindicatos e partidos politicos; luta
pela introducéo da Historia da Africa e do Negro no Brasil nos curriculos
escolares, bem como a busca pelo apoio institucional contra o racismo no
pais (DOMINGUES, 2007, p.114).

De acordo com Sérgio Costa (2006, p.144),

Além do carater popular, ausente no projeto do Teatro Experimental do
Negro, 0 MNU se distingue do TEN por sua critica ao discurso nacional
hegeménico. Isto é, enquanto o TEN defendia a plena integragdo
simbodlica dos negros na identidade nacional “hibrida”, o MNU condena
qualquer tipo de assimilagdo, fazendo do combate & ideologia da
democracia racial uma das suas principais bandeiras de luta, visto que aos
olhos do movimento, a igualdade formal assegurada pela lei entre negros
e brancos e a difusdo do mito de que a sociedade brasileira ndo é racista
teria servido para sustentar, ideologicamente, a opressdo racial. Assim, 0s
conceitos “consciéncia” e “conscientizagdo” passam a ocupar, desde a
fundagdo do MNU, lugar decisivo na formulagcdo das estratégias do
movimento.

Como se pode perceber, as propostas trazidas pelo MNU sinalizam para uma ampla
frente de luta dos negros com vistas a fortalecer o poder politico do movimento. Nesse
novo contexto, ndo se trata apenas de reivindicar a integracdo social do negro ou denunciar
0 racismo; ha também a defesa explicita da participacdo dos negros nas instancias de
poder. Outro aspecto importante € a estratégia de aliar a luta do povo negro a luta pela
transformacédo da ordem social vigente (capitalista). I1sso fez com que 0 movimento negro
se associasse a outros movimentos sociais na luta pela transformacdo da gritante
desigualdade social que caracterizava o pais, a exemplo do movimento sindical e a luta dos
trabalhadores rurais sem-terra (HANCHARD, 2001; GUIMARAES, 2011).

Também é caracteristica dessa fase a ampliacdo do raio de acdo do movimento, que
passa a ganhar cada vez mais uma dimensdo nacional — ndo s6 no sentido de participantes
como também de acGes coordenadas. Nesse sentido, destacam-se a promocao de seguidos
encontros, seminarios, congressos, etc. e a realizacdo de protestos publicos, tais como o
Ato Publico de Fundacdo do MUCDR (1978); as marchas do Centenario da Abolicdo
(1988); a Marcha do Tricentenario de Zumbi (1995) e a Marcha Noturna pela Democracia
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Racial (1997-2010). Segundo Flavia Lima (2010), essa Ultima estratégia tinha por
finalidade principal dar maior visibilidade ao problema da discriminagdo racial no Brasil e
suas consequéncias na medida em que trazia para as ruas, em forma de denlncia e
reivindicacdo, as principais questdes em torno desta secular questéo.

Um outro aspecto importante dessa fase é valorizacdo cada vez maior do campo
educacional como espa¢co de luta. Referéncias a educagdo estdo presentes em varios
documentos norteadores das acbes do MNU, como o Manifesto Nacional do Movimento
negro Unificado Contra a Discriminagdo Racial, apresentado em 1978. A luta agora ja ndo

é mais s0 para garantir aos negros o direito de frequentar a escola:

[...] propunha-se uma mudanc¢a radical nos curriculos, visando a
eliminacdo de preconceitos e estere6tipos em relacdo aos negros e a
cultura afro-brasileira na formacdo de professores com o intuito de
comprometé-los no combate ao racismo na sala de aula. Enfatiza-se a
necessidade de aumentar o acesso dos negros em todos os niveis
educacionais e de criar, sob a forma de bolsas, condicdes de
permanéncia das criangas e dos jovens negros no sistema de ensino
(Programa de Acdo, 1982, p. 4-5, Apud GONCALVES & SILVA, 2000,
p.151).

Outro campo muito valorizado pelo MNU para o exercicio de experiéncia
educativas foi 0 dos espacos comunitarios, tais como os terreiros de candomblé, as escolas
de samba e os afoxés. Neles, foram desenvolvidas diferentes acdes, tais como cursos,
profissionalizantes, oficinas e escolas onde as atividades voltadas para o combate ao
racismo e a discriminacdo racial e a valorizacdo da cultura africana eram marcantes.

Em suma,

O movimento negro passou, assim, praticamente a década de 80 inteira,
envolvido com as questbes da democratizacdo do ensino. Podemos
dividir a década em duas fases. Na primeira, as organizacbes se
mobilizaram para denunciar o racismo e a ideologia escolar dominante.
Varios foram os alvos de ataque: livro didatico, curriculo, formacdo dos
professores etc. Na segunda fase, as entidades vao substituindo aos
poucos a denuncia pela a¢do concreta. Esta postura adentra a década de
90. (GONCALVES & SILVA, 2000, p. 155).

E justamente no final desta terceira fase que presenciamos os primeiros frutos da
luta do movimento negro. A partir da década de 1990, uma série de politicas publicas séo
adotadas pelo governo federal com vistas a atender as antigas reivindicagbes do
movimento social negro. Por outro lado, ndo se pode ignorar que, para além do cenério
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local, os fatores externos também contribuiram para o advento de politicas publicas mais
incisivas em relacdo a questao étnico-racial. Ao analisar essa questdo, Luiz Carlos Paixao
da Rocha (2006, p. 29) pondera que

[...] as primeiras impressdes ddo conta de que as politicas afirmativas
estdo ligadas a acdo e reivindicagdo dos movimentos sociais,
especialmente do movimento social negro. Porém, contraditoriamente,
essas politicas ganham espago, ocupam terreno, no momento em que as
ideias liberais decorrentes da reorganizacdo do capital avancam. Além
disso, percebem-se simpatia e énfase significativa de organismos
internacionais (Banco Mundial, ONU e UNESCO) a instituicdo de
politicas focalizadas ou compensatérias, respeitando-se ai as
contradicOes, as diferencas presentes nesses organismos.

Ou seja, a partir do inicio da década de 1990, hd uma convergéncia de interesses —
internos e externos — que fazem com que as politicas afirmativas sejam encampadas pelo

Estado brasileiro. Vejamos entdo como se deram essas mudancas.

A educacdo dos negros no governo FHC (1995-2002)

Em 01 de janeiro de 1995, assume a presidéncia do pais o socidlogo Fernando
Henrique Cardoso (FHC), do PSDB. Vale lembrar que, em sua trajetoria intelectual, FHC
estudou profundamente a sociedade escravista brasileira e fez parte de uma “escola” que se
opds frontalmente a tese da democracia racial difundida pela obra de Gilberto Freyre
(2004).°

Fernando Henrique Cardoso exerceu o cargo de Presidente da Republica por duas
vezes consecutivas (1995-1998; 1999-2002), permanecendo no posto ininterruptamente até
01 de janeiro de 2003 — haja vista ter sido reeleito. Dessa forma, seu governo marca uma
época — a era FHC — na qual importantes reformas foram feitas no Estado brasileiro sobe a
égide das politicas neoliberais.'® No plano educacional, sua gestdo também foi marcada por
reformas e realizagOes. Dente os marcos legais estabelecidos, destaca-se a aprovacgao, em
1996, da nova Lei de Bases da Educagcédo — LDB (Lei n° 9.394/96), seguido do Plano
Nacional de Educacéo (Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001). Além disso, o governo

° Sobre a escola paulista de sociologia, ver JACKSON (2007). Dentre as publicacdes de FHC sobre a
temaética da escraviddo, destaca-se CARDOSO (1997).
10 Sobre as reformas politicas do governo FHC, ver POCHMANN (2001).
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estabeleceu os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s); o Programa de Apoio a
Ndcleos de Exceléncia (PRONEX); as Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior e a
proposta de Autonomia para as InstituicGes Federais de Ensino Superior. Também criou
diversos programas especiais e compensatorios elaborados pelo Ministério da Educacéo,
dentre os quais destacam-se: o Programa Nacional de Alimentagdo Escolar; o Programa
Nacional do Livro Didatico; o Programa Nacional de Garantia da Renda Minima; o
Programa de Aceleracdo da Aprendizagem e o Fundo de Fortalecimento da Escola.

Cabe destacar que muitas dessas agdes afetaram direta ou indiretamente a
populacdo negra, como veremos a seguir. Além disso, como foi dito anteriormente, a
década de 1990 foi marcada por uma maior proximidade entre 0 movimento negro e as
instituicbes federais e estaduais (GOMES, 2011; GONCALVES, 2000). Com vistas a
reivindicar politicas publicas voltadas a questdo racial, 0 movimento social negro realizou
uma série de protestos publicos, a exemplo da Marcha Zumbi dos Palmares, em 1995, que
reuniu cerca de 30 mil pessoas e que culminou na entrega do “Programa de Superagdo do
Racismo e da Desigualdade Racial” ao presidente da Republica; e a Marcha Noturna pela
Democracia Racial, 1997. (RIOS, 2012). Em resposta a esses atos, 0 governo FHC criou,
em 27 de fevereiro de 1996, o Grupo de Trabalho Interministerial para Valorizagdo da
Populacdo Negra (GTI). Para Lima (2010, p.80) “a finalidade do GTI, composto por
membros da sociedade civil ligados ao Movimento Negro e representantes dos ministérios
e secretarias vinculados a presidéncia da Republica, era desenvolver politicas para a
valorizacdo da populacdo negra”. Trés meses depois, 0 governo lancou o Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDHI), em que assumiu o compromisso de criar
estratégias para o combate as desigualdades raciais por meio de politicas especificas para a
populagéo negra.

Essas e outras iniciativas confirmam a existéncia do didlogo entre o governo federal
e 0 movimento social negro e vem a corroborar com a ideia de que, ap6s a
redemocratizacdo do pais, os anseios da sociedade civil por profundas reformas sociais
encontraram acolhida nos governos, tanto em nivel federal, como no estadual e municipal.
E o que podemos notar, por exemplo, da analise da nova Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao (LDB) em relacdo a questdo racial.

A nova LDB e 0 ensino de Histéria do Brasil
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Aprovada em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
pode ser considerada um dos importantes desdobramentos da Constituicio de 1988.** De

acordo Lucimar Rosa Dias (2005, p.54), a nova LDB foi concebida num contexto de

[...] pés-abertura politica e com intensa movimentagdo da sociedade civil.
O movimento pro-nova LDB comeca em 1986, quando a IV Conferéncia
Brasileira de Educagdo aprova a “Carta de Goiania”, com proposicoes
para 0 Congresso Nacional Constituinte. E em 1987 deflagra-se
movimento intenso de discussdo das propostas de uma nova LDB. A
discussdo da LDB cruza-se com outros movimentos e, no caso em
andlise, a questdo de raca nas LDBs tem dois importantes marcos
impulsionadores: o Centenario da Aboli¢do, em 1988, e os 300 Anos da
Morte de Zumbi dos Palmares, em 1995.

Ainda gue o projeto de feicdo mais radical tenha sido preterido em relacdo ao viés
mais liberal do governo FHC, o novo diploma legal contemplou a questdo racial. No
Capitulo Il (Da educacdo basica), em seu artigo 26, paragrafo 4°, a nova lei da educacao
estabelece que “O ensino da Histéria do Brasil levard em conta as contribui¢bes das
diferentes culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia”. (LDB, 1996).

Ao apontar para o reconhecimento da diversidade étnica e cultural como marca
constitutiva da nossa sociedade e, em especial, salientar a contribuicdo da matriz africana e
indigena ao lado da europeia, a LDB abre espaco para a valorizacdo do estudo da Histéria
da Africa e da diaspora negra no Brasil. Trata-se de um timido aceno, o qual passa a
ganhar contornos mais nitidos a partir da aprovacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a diversidade cultural

Um ano depois de aprovada a nova LDB, o Ministério da Educacdo (MEC) elabora,
para 0 Ensino Fundamental, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Organizados a
partir de Temas Transversais - Convivio Social e Etica, Pluralidade Cultural, Meio
Ambiente, Orientacdo Sexual, Saude, Trabalho e Consumo — 0s PCN’s propunham instituir

11 Para aprofundar a compreensdo do contexto histérico da aprovacéo da nova LDB, ver SAVIANI (2008).
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a pratica da interdisciplinaridade no ensino. A questdo étnico-racial, mais afeta a disciplina
de Histdria, seria explorada a partir do estudo da Pluralidade Cultural:

A tematica da Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e a
valorizacdo de caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes grupos
sociais que convivem no territério nacional, as desigualdades
socioecondmicas e & critica as relacBes sociais discriminatorias e
excludentes que permeiam a sociedade brasileira, oferecendo ao aluno a
possibilidade de conhecer o Brasil como um pais complexo multifacetado
e algumas vezes paradoxal (PCN, 1997, p 121).

Analisando tal proposta, a historiadora Hebe Mattos destaca que, para além das

controvérsias advindas com os PCN’s,

[...] a énfase dada & formacdo do cidaddo como objetivo do ensino
fundamental e, nesse contexto, a ado¢do do Tema Transversal
“pluralidade cultural” pode transformar-se em ferramentas importantes na
luta contra a discriminacdo racial no Brasil (MATTOS, 2004, p.127).
No entanto, cabe lembrar que os Parametros Curriculares Nacionais foram
apresentados para servirem como sugestdo e/ou referéncia e ndo como medida

compulsdria, ou seja, lei ou norma a ser cumprida. Nesse sentido,

[...] segundo determinacdo da prépria LDB, os Pardmetros Curriculares
ficariam caracterizados por um perfil mais sugestivo do que indicativo do
gue deveria materializar o processo de ensino e aprendizagem nas
escolas. [...]. Da mesma forma, outro elemento que se destaca é a
indicacdo explicita de que o documento se prople a servir como um
amplo referencial de abordagens, e nd&o como um instrumento
coercitivo/impositivo/excludente dos conteldos a serem tratados
(OLIVA, 2007 p. 201).

Por outras palavras, o carater optativo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
deixava a cargo do professor a decisdo de abordar ou ndo a tematica africana em sala de
aula - o que, na maioria das vezes, ndo acontecia por conta de uma formacéo insuficiente
ou fundamentada na visdo eurocéntrica de mundo, ou ainda por conta da crenga no ideéario
da mesticagem e no mito da democracia racial.

Os anos finais do segundo mandato de FHC foram marcados por importantes
discussBes sobre a questdo racial no cenario internacional. Entre os dias 31 de agosto a 08

de setembro de 2001 aconteceu a 3% Conferéncia Mundial contra o Racismo, a
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Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerancia, promovida pela
Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), em Durban, na Africa do Sul. Como preparativo
para a participacdo no evento, foram organizadas pre-conferéncias estaduais e depois a
Conferéncia Nacional contra o Racismo e a Intolerancia, em julho de 2001, na UERJ, em
que os temas principais foram: educacao bésica e superior e 0 mercado de trabalho para o
negro.

As influéncias desse evento levaram o governo a lancar, no dia 13 de maio de 2002,
0 PNDH II:

Neste novo Programa, foram acrescentadas as seguintes metas: apoiar 0
reconhecimento, por parte do Estado brasileiro, de que a escravidéo e o
trafico transatlantico de escravos constituiram violagcbes graves e
sistematicas dos direitos humanos, que hoje seriam considerados crimes
contra a humanidade; apoiar o reconhecimento, por parte do Estado
brasileiro, da marginalizacdo econémica, social e politica a que foram
submetidos os “afrodescendentes” em decorréncia da escraviddo; estudar
a viabilidade da criacdo de fundos de reparacdo social destinados a
financiar politicas de acdo afirmativa e de promocao da igualdade de
oportunidades. Nesta mesma data, por meio de decreto presidencial, o
governo langa o Programa Nacional de AcgOes Afirmativas sob a
coordenacdo da Secretaria de Estado dos Direitos Humanos do Ministério
da Justica, mas ndo institui acdes mais especificas (LIMA, 2010, p. 81).

Ao analisar as acdes levadas a cabo no governo de Fernando Henrique Cardoso,
notamos a existéncia de importantes avancos em relacdo a populacdo negra, especialmente
no que se refere ao reconhecimento das injusticas sociais cometidas contra a populacao
afrodescendente (LIMA, 2010, p. 81). Contudo, no plano das a¢des concretas, ou seja, no
tocante as medidas destinadas a reparar o enorme fosso social existente entre brancos e
negros, muito ainda estava por ser feito. Como veremos a seguir, estes novos avangos

viriam com a elei¢éo de Luis Inacio Lula da Silva.

A educacéo dos negros a partir do governo Lula (2003-2010)

A eleicdo de Luis Inacio Lula da Silva para a presidéncia da Republica, em 27 de
outubro de 2002, reacendeu as esperancas do movimento social negro em relagdo a adocao
de medidas mais efetivas para a promoc¢do da igualdade social no pais. Ex-metalurgico,

sindicalista, e principal lider do Partido dos Trabalhadores (PT), Lula ja havia concorrido a
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presidéncia nas trés elei¢bes anteriores, mas s6 chegou ao governo em 2003, com 0 apoio
macico dos movimentos sociais. Assim como Fernando Henrique Cardoso, também
conseguiu se reeleger e governou o pais por oito anos — periodo no qual instituiu um
governo no qual o Estado assumiu o protagonismo no desenvolvimento econdémico.*?

No plano educacional, o governo Lula foi caracterizado pela expansdo do Ensino
Superior, com a criacdo de 17 novas universidades federais. No tocante a questdo étnico-
racial, nota-se o estabelecimento de a¢Ges mais efetivas para a superacdo das desigualdades
raciais no pais. Dentre estas, merecem destaque: a aprovacao da Lei 10.639/03, que
instituiu a obrigatoriedade do ensino da Historia e Cultura africana e afro-brasileira nas
escolas publicas e privadas; o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (2004); a criacdo da Secretaria Especial de Politicas de Promocéao da
Igualdade Racial — SEPPIR, com status de Ministério; a criacdo da Secretaria de Educacéo
a Distancia, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD); e, mais recentemente, o Estatuto da
Igualdade Racial (Lei 12.288 de 20 de julho de 2010). Além disso, houve uma
aproximagao mais incisiva com o movimento negro, que “passa a ser um ator envolvido na
formulacdo de politicas, ocupando cargos e como representante da sociedade civil nos
espacos de controle social instituidos pelo governo Lula” (LIMA, 2010, p.82).1* Como se
pode notar, trata-se de um conjunto articulados de acdes que tém por objetivo reverter o
quadro de exclusdo dos afrodescendentes no pais.

Por tudo que foi exposto acima, podemos afirmar que foi a partir do governo Lula
que as principais reivindicacbes do movimento negro finalmente comecaram a ser

atendidas.

12 Para uma analise critica aos governos Fernando Henrique Cardoso e Lula consultar Antunes (2004).

13 Cabe destacar que, naquele contexto, uma grande parte do movimento negro apoiava a candidatura do
entdo presidente do PT, pois suas propostas se coadunavam com as do movimento. Mesmo porque, desde
1996, havia sido criado no PT a Secretaria Nacional de Combate ao Racismo (SNCR). Tudo isto contribui
para que a Lei 10639/03 estivesse entre as primeiras leis aprovadas naquele momento. Por sinal, a referida lei
¢ de autoria da Deputada Esther Grossi e do Deputado Ben-Hur Ferreira, ambos do Partido dos
Trabalhadores, e foi apresentada na Camara dos Deputados como Projeto de Lei n°® 259, em 11 de marco de
1999.
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Sobre os significados da lei

A lei 10.639/03 foi o primeiro diploma legal aprovado pelo presidente Lula ao
assumir a presidéncia da Republica. Trata-se de uma medida radical, pois tem carater
coercitivo, ou seja, obriga as escolas a tratar da Historia da Africa e dos afrodescendentes.
Talvez por isso, sua aprovacdo da tenha despertado tanta polémica e debate na sociedade.
Os desfavoraveis, ainda incutidos do mito da democracia racial e temendo a ascenséo

social da populacao negra, julgaram-na contraproducente. Consideraram-na

[...] desnecesséria, porque a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo), aprovada em 1996, ja afirmava que “o ensino da historia do
Brasil levard em conta as contribui¢des das diferentes culturas e etnias
para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena,
africana e europeia” (...) Autoritdria porque contraria a tendéncia,
especificada na LDB, de dar mais autonomia para as escolas trabalharem
o curriculo em sala de aula. (Goiz, 2003, Apud PAIXAO, 2006, p. 88).

J& para aqueles que a consideraram oportuna e necessaria, como 0 antropdélogo

Kabengele Munanga,

[...] a Lei é inovadora, porém € preciso que ela seja efetivamente
implementada, e que sejam definidos os conteldos a serem trabalhados
pelos professores. A Africa é um continente com 56 paises com diversas
ilhas e a lei ndo explicita qual Africa ensinar. Porém, de acordo com
Munanga, se nao fosse a forca legislativa, ninguém se mobilizaria
para discutir a questdo. (GONCALVES, 2010, p.62).

De fato, essa forca legislativa € um dos importantes diferenciais da 10.639/03 em
relacdo a LDB 9394/96 e aos PCN’s. Pois, o carater optativo dos Parametros Curriculares
Nacionais, deixava a cargo do professor a decisdo de abordar (ou ndo) a tematica africana
em sala de aula - 0 que, na maioria das vezes, ndo acontecia por conta de uma formagéo
insuficiente na aludida temaética ou ainda por conta da compreensdo da histdria do Brasil

baseada na ideia da mesticagem e no mito da democracia racial.*

14 O mito da democracia racial traz embutida em si a falsa ideia de uma convivéncia harmdnica entre as trés
principais “ragas” (etnias) que teriam formado o Brasil - negros, indios e portugueses - e que a mistura racial
entre esses grupos teria dado origem a uma identidade nacional Unica e, portanto, a uma Unica histéria. Para
uma critica a essa visdo ver Medeiros (1984).
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Contudo, sabemos que a obrigatoriedade em si, ndo garante a eficacia de uma lei.
Também se fazia primordial que fossem criadas as condigdes para a sua implementacéo.
Como apontou Sales Augusto dos Santos (2005, p.33), o texto legal emergiu de forma

muito genérica neste aspecto, haja vista que 0 mesmo

[...] ndo se refere & necessidade de qualificar os professores dos ensinos
fundamental e médio para ministrarem as disciplinas referentes a Lei n?
10.639, de 9 de janeiro de 2003, menos ainda, 0 que é grave segundo
nosso entendimento, a necessidade de as universidades reformularem os
seus programas de ensino e/ou cursos de graduacdo, especialmente os de
licenciatura, para formarem professores aptos a ministrarem ensino sobre
Histéria e Cultura Afro-Brasileira. Ao que parece, a lei federal,
indiretamente, joga a responsabilidade do ensino supracitado para 0s
professores. Ou seja, vai depender da vontade e dos esforgos destes para
gue o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira seja ministrado em
sala de aula.

Foi justamente para regulamentar a implantacdo da lei 10.639/03 que, no ano
seguinte, mais precisamente em marco de 2004, foram aprovadas pelo Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira - DNCER (BRASIL:
2004). O documento teve como parecerista a professora Petronilha Beatriz Gongalves e
Silva, docente da Universidade Federal de Sdo Carlos (Ufscar) e antiga militante do
movimento social negro. As DCNER foram aprovadas com a apresentacdo do Parecer n.°:
CNE/CP 003/2004 e a ele estad vinculado. Esse Parecer traz sugestdes de contetdos que

podem ser abordados ao tratar a Historia e Cultura da Africa e dos afrodescendentes:

Em Historia da Africa, tratada em perspectiva positiva, [...] nos topicos
pertinentes se fard articuladamente com a histéria dos afrodescendentes
no Brasil e serdo abordados temas relativos: - ao papel dos ancidos e dos
griots como guardiGes da memaria histdrica; - & historia da ancestralidade
e religiosidade africana; - aos nubios e aos egipcios, como civilizagdes
que contribuiram decisivamente para o desenvolvimento da humanidade;
- &s civilizagdes e organizages politicas pré-coloniais, como os reinos do
Mali, do Congo e do Zimbabwe; - ao trafico e a escraviddo do ponto de
vista dos escravizados;[...] (BRASIL, PARECER, 2004, p 22).

Com vistas a tornar mais efetiva a implementacdo das Diretrizes aprovadas em
2004, o movimento social negro pressionou o governo federal a tomar iniciativas mais

consistentes para a implementagédo da lei 10.639/03. Assim, em 2007, mediado pela
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atuacdo da SEPPIR, foi composto um grupo de trabalho para consolidar uma proposta de
implementacdo das referidas Diretrizes. O resultado desses debates foi a elaboragdo do
Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnicos-Raciais para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, lancado oficialmente em junho de 2009. O documento tem por
finalidade orientar e balizar os sistemas de ensino e as instituicbes educacionais na
implementacdo das Leis 10.639/2003 e 11.645/2008. Dividido em duas partes, elenca,
respectivamente, as atribuicGes especificas a cada um dos atores para a operacionalizacéo
colaborativa na implementagdo das referidas leis e as orientacOes gerais referentes aos
niveis e modalidades de ensino. Assim, consideramos a aprovacdo deste Plano um avancgo
para a efetiva implementacdo da lei, na medida em que o mesmo aponta para caminhos
mais seguros a serem trilhados pelos estados e municipios na adocdo de estratégias

concretas de ensino.

Considerac0es Finais

Vimos no decorrer deste artigo que a educacdo escolar sempre figurou como
prioridade na agenda da populacdo negra brasileira. Cientes da omissdao com que o Estado
republicano sempre lhes tratou, 0s negros procuraram Se organizar para ter acesso a
formacéo escolar bem como para combater o preconceito racial e as demais injusticas dele
decorrentes. Essa luta resultou num gradativo reconhecimento por parte do Estado
brasileiro acerca da necessidade de implementar politicas e acGes capazes de reverter as
injusticas historicamente cometidas contra a populacéo afrodescendente. Assim, a partir da
Constituicdo de 1988, uma série de leis e programas comecaram a ser criados pelos
governos federal, estadual e municipal, instituindo agdes afirmativas nas areas da
educacdo, saude e emprego. No campo educacional, o ponto alto dessas medidas foi sem
duvida a aprovagdo da lei 10.639/03. Aliada a outras acOes afirmativas e politicas de
inclusdo, como o sistema de cotas raciais, a lei se tornou a esperanca de milhares de
militantes e educadores comprometidos a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e
democrética.

Decorridos quinze anos desde a sua aprovacdo, podemos notar que ocorreram

importantes avancos, mas que também ainda resta ainda muito por se fazer. Como avangos,
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destacamos a crescente publicacdo de materiais didaticos e paradidaticos; a traducdo e
edicdo de livros sobre o continente africano; a insercdo da disciplina de Historia da Africa
nos curriculos dos cursos de graduacdo em Historia; etc. Contudo, ainda consideramos
insuficientes as politicas formacdo e capacitacdo docente, em especial no que diz respeito a
denominada formagéo continuada. Em geral, os cursos ofertados aos professores sobre a
temética da lei 10.639/03 apresentam-se como superficiais e curtos - o que dificulta a
solida formacdo desses profissionais. E esta boa formacdo se faz necessaria porque,
infelizmente, muitos docentes ainda demonstram resisténcia em inserir os contetidos acerca
da Histdria da Africa e da cultura afro-brasileira em suas atividades cotidianas, afirmando
que néo existe racismo no Brasil (GONCALVES, 2010; GONCALVES, 2014; DUARTE,
2015).

Tal comportamento é fruto de uma mentalidade conservadora, elitista e excludente
que ainda est& fortemente enraizada em varios segmentos da nossa sociedade. Comprovam
tal assertiva os recentes ataques que vem sofrendo a referida lei, com o advento de
propostas para a sua completa revogacdo — 0 que demonstra que a luta do movimento

social negro ainda ndo terminou. Pelo contrario, ela se faz cada vez mais necessarial
Referéncias

ABREU, Martha; MATTQOS, Hebe. Em torno das "Diretrizes curriculares nacionais
para a educacdo das relacdes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-
brasileira e africana’: uma conversa com historiadores. In: Estudos Histéricos. Rio de
Janeiro Jan./Jun, 2008 http://www.scielo.br/pdf/eh/v21n41/01.pdf . Acesso 23 de out.
2017.

ALMADA, Sandra. Abdias Nascimento. Sdo Paulo: Selo Negro, 2009.

ANDREWS, G. R. "O protesto politico negro em Séo Paulo: 1888-1989". Estudos Afro-
Asidticos, n® 21, 1991.

ANTUNES, Ricardo. A desertificacdo neoliberal no Brasil (Collor, FHC e Lula).
Campinas: Autores Associados, 2004.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diério Oficial da Unido. Brasilia, DF, 23 dez. 1996a. p. 27894.

. Lein®10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p. 114-138, julh./set., 2018.
134



curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
Brasileira”, e da outras providéncias. Diério Oficial da Unido. Brasilia, DF, 10 jan. 2003.

. Lei 11.645/08, de 10 de marco de 2008. Diario Oficial da Unido. Brasilia, DF,
2008.

. Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno/ DF No. 3, de 2004
(Relatora Petronilha Beatriz Gongalves e Silva).

. Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afrobrasileira
e africana. Brasilia, 20009.

- Resolugdo n.° 01, de 17 de junho de 2004, do CNE/MEC, que “institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana”.

. Parametros Curriculares Nacionais. Temas Transversais: Pluralidade Cultural.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pluralidade. Acesso em 22 de
jun. 2017.

CARDOSO, Fernando Henrique. Capitalismo e escraviddo no Brasil meridional: o
negro na sociedade escravista do Rio Grande do Sul. 42, edicdo. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1997.

CHALHOUB, Sidney. Visdes da liberdade: uma histéria das Gltimas décadas da
escravid@o na Corte. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1990.

COSTA, Emilia Viotti da. Da monarquia a republica: momentos decisivos. 6.2ed. S&o
Paulo: Editora da UNESP, 1999.

DIAS, Lucimar Rosa. Quantos passos ja foram dados? A questdo de raca nas leis
educacionais — da LDB de 1961 & Lei 10.639 de 2003. In: ROMAO, Jeruse (Org.).
Histéria da educacdo do negro e outras historias. Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade. — Brasilia: Ministério da Educagao, 2005.

DOMINGUES, Petronio. A Nova Aboli¢éo. S&o Paulo: Selo Negro 2008.

, Petrénio. “Movimento Negro Brasileiro: alguns apontamentos
historicos” In: Tempo [online], 2007, vol. 12, n. 23, pp. 100-122.

DUARTE, Angelina. Uma década depois: a implementacéo da lei 10.639/03 nas escolas
estaduais de Paranavai (2003-2014). Dissertacdo (Mestrado em Ensino/PPIFOR).
Universidade Estadual do Parana, 2015.

FERNANDES, Florestan. A integracdo do negro na sociedade de classes (1° vol.). Sdo
Paulo: Globo, 2008.

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p. 114-138, julh./set., 2018.
135



, Florestan. Significado do protesto negro. Sdo Paulo: Cortez; Autores
Associados, 1989.

FERRARA, Miriam Nicolau. A imprensa negra paulista (1915-1963). S&o Paulo,
Dissertacdo de mestrado, USP, 1986.

FREYRE, Gilberto. Casa-grande & Senzala: formacdo da familia brasileira sob o
regime da economia patriarcal. 492 Ed. Sdo Paulo: Global, 2004.

GARCIA, Januario. (org.). 25 anos 1980-2005: movimento negro no Brasil. Brasilia:
Fundacao Palmares, 2006.

GOHN, Maria da Gléria. Teorias dos movimentos sociais. Paradigmas classicos e
contemporaneos. S&o Paulo: Loyola, 1997.

GONCALVES, José Henrique Rollo. Das resisténcias ao ensino escolar de historia da Africa:
algumas consideragdes. In: Historia & Ensino (UEL), v. 20, 2014, pp. 83-100.

GONCALVES, Leonardo de Oliveira. Lei Federal n° 10.639/03: um desafio para a
educacdo béasica no Brasil. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Universidade Catolica
de Santos, 2010.

GONCALVES, Luiz Alberto Oliveira. Negros e educacdo no Brasil. In: FARIA FILHO,
Luciano M. de; LOPES, Eliane Marta T. & VEIGA, Cynthia Greive. (Orgs.). 500 anos de
educacdo no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

, Luiz Alberto Oliveira & SILVA, Petronilha Beatriz Goncalves e.
Movimento negro e educacdo. In: Revista Brasileira de Educacéo. [on line]. 2000, n°.15,
pp.134-158.

, Luiz Alberto Oliveira & SILVA; Petronilha Beatriz Gongalves. O jogo
das diferencas: o multiculturalismo e seus contextos. 3?2 ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2001.

, Luiz Alberto Oliveira & SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves in -
BRASIL.MINISTERIO DA EDUCACAO. Educagido como Exercicio de Diversidade.
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD). Organizacao
das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Brasilia: Unesco,
Mec, ANPEd, 2007.

GOMES, Nilma Lino. Diversidade étnico-racial, inclusdo e equidade na educacao
brasileira: desafios, politicas e praticas. RBPAE —v. 27, n°.1, p. 109-121, jan./abr. 2011.
Disponivel em: <http://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/19971/11602>. Acesso
em 27 de out. 2017.

GUIMARAES, Antonio S. A questdo racial na politica brasileira (os Gltimos quinze anos).
In: Tempo Social; Rev. Sociologia. USP, Sdo Paulo, 13(2): 2011.

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p. 114-138, julh./set., 2018.
136


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GONCALVES,+LUIZ+ALBERTO+OLIVEIRA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=SILVA,+PETRONILHA+BEATRIZ+GONCALVES+E
http://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/19971/11602

, Antonio S. Racismo e antirracismo no Brasil. Sdo Paulo: Ed. 34, 2009.

HANCHARD. Michael George. Orfeu e o Poder. O Movimento Negro no Rio de
Janeiro e S&o Paulo (1945-1988). Rio de Janeiro: EDUERJ, 2001.

JACKSON, Luiz Carlos. Geragdes Pioneiras na Sociologia Paulista (1934-1969). In:
Tempo Social: Revista de Sociologia da USP, v. 19, n.01, 2007.

LIMA, Méarcia. Desigualdades raciais e politicas publicas: acdes afirmativas no governo
Lula. Novos Estudos - CEBRAP [online]. 2010, n. 87, pp. 77-95.

MATTOS, Hebe Maria. O ensino de Historia e a luta contra a discriminacao racial no
Brasil. In. ABREU, Martha e SOIHET, Rachel (Orgs.). Ensino de Histdria: conceitos,
tematicas e metodologia. Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2003.

MEDEIROS, Maria Alice de Aguiar. O elogio da dominacgéo: relendo Casa Grande &
Senzala. Rio de Janeiro. Achiamé, 1984.

MOURA, Clévis. Sociologia do negro brasileiro. Sio Paulo: Atica, 1988.

MULLER, Ricardo Gaspar. "ldentidade e cidadania: o Teatro Experimental do Negro". In:
Dionysos, n. ° 28, 1988, pp. 11-53.

NASCIMENTO, L. E; NASCIMENTO, A. "Reflexdes sobre o movimento negro no
Brasil, 1938-1997". In. GUIMARAES, A. S.; HUNTLEY, L. (orgs.). 2000. Tirando a
mascara. Sao Paulo: Paz e Terra, 2000.

OLIVA, Anderson Ribeiro. LicBes sobre a Africa: Dialogo entre as representacdes dos
africanos no imaginario Ocidental e o ensino da histéria da Africa no Mundo Atlantico
(1990- 2005). Brasilia 2007. 404 f. Tese (Doutorado em Histéria). Universidade de
Brasilia, Brasilia 2007.

PINTO, Regina Pahim. O movimento negro em S&o Paulo: luta e identidade. Ponta
Grossa: Editora da UEPG, 2013.

PIRES, Antbnio Liberac Cardoso Sim@es. As associa¢cbes dos homens de cor e a
imprensa negra paulista. Movimentos negros, cultura e politica no Brasil republicano
(1915-1945). Belo Horizonte. Editora Grafica Daliana, 2006.

POCHMANN, Marcio. A década dos mitos: o novo modelo econémico e a crise do
trabalho no Brasil. Sdo Paulo: Contexto, 2001.

REIS, Daniel Aardo; RIDENTI, Marcelo; MOTTA, Rodrigo S& (Orgs.). O golpe e a
ditadura militar: quarenta anos depois (1964-2004). Bauru, SP: Edusc, 2004.

REIS, Jodo José. Domingos Sodré, um sacerdote africano: escravidao, liberdade e
candomblé na Bahia do século XIX. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2008.

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p. 114-138, julh./set., 2018.
137



, Jodo José e SILVA, Eduardo. NegociacGes e Conflito: a resisténcia negra no
Brasil escravista. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1989.

RIOS, Flavia. O protesto negro no Brasil contemporaneo (1978-2010). In: Lua Nova, Séo
Paulo, 85: 41-79, 2012.

ROCHA, Luiz Carlos Paixdo da. Politicas afirmativas e educacdo: a lei 10639/03 no
contexto das politicas educacionais no Brasil contemporaneo. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo e Trabalho) — Universidade Federal do Parana. Curitiba, 2006.

ROMAO, Jeruse. “Educacdo, instrucdo e alfabetizacio de adultos negros no Teatro
Experimental do Negro” In: Histéria da educacéo do negro e outras historias. Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade. — Brasilia: Ministério da Educacéo,
2005.

SANTOS, Sales Augusto dos. A Lei n° 10.639/03 como fruto da luta anti-racista do
movimento negro. In: Educacdo anti-racista; caminhos abertos pela Lei Federal n°.
10.639/03. Brasilia: MEC, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade, 2005.

SAVIANI, Dermeval. A nova lei da educacdo no Brasil — LDB: trajetoria, limites e
perspectivas. Campinas, SP: Autores Associados, 2008.

Ensino & Pesquisa, Unido da Vitoria, v.16, n.3, p. 114-138, julh./set., 2018.
138



ENSINO & PESQUISA
REVISTAMULTIDISCIPLINAR DE LICENCIATURA E FORMAGAO DOCENTE

ISSN:2359-4381

Os trés momentos pedagdgicos no ensino de fisica: uma revisdo
sistematica de literatura

Danubia Damiana Santos Bonfim, Mestranda no Programa de Pds-Graduagdo em Ensino
- PPGEN/UENP; Especialista em Gestdo Educacional/ CESUMAR; Especialista em Ensino
da Fisica/FAFIBE; Licenciada em Matematica/UENP, bonfimdan25@gmail.com

William Junior do Nascimento, Professor adjunto | e coordenador do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Exatas pela Universidade Federal do Parand, Campus Avancado
de Jandaia do Sul; Docente permanente do Programa de Mestrado Profissional em Ensino
da Universidade Estadual do Norte do Parana - PPGEN/UENP; P6s-Doutor/UFSCAR,
williamjn@ufpr.br

Resumo: Este artigo visa investigar, por meio de uma revisao sistematica de literatura, a ado¢édo da
metodologia dos Trés Momentos Pedagogicos no ensino de Fisica na Educagdo Bésica. Para o
delineamento da revisdo, utilizou-se as bases de dados da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacbes do Instituto Brasileiro de Informacdo, em Ciéncia e Tecnologia - IBICT, e 0s
periédicos nacionais da area de Ensino de estratos restritos (Al, A2 e B1), direcionados para o
ensino de Ciéncias/Fisica. Os resultados apontam uma escassez de trabalhos desenvolvidos sobre a
tematica no periodo de 2007 a 2017, refletindo a necessidade de pesquisas que se apropriem dessa
proposta, a fim de contribuir para a sua disseminacéo, pois em um cenério na qual o ensino de
Fisica anseia por novas praticas metodoldgicas, os Trés Momentos Pedagdgicos apresentam-se
como um caminho para mudangas no ensino e aprendizagem de Fisica.
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Metodologia, Problematizacéo.

The approach of three pedagogical moments in physics teaching: a systematic
literature review

Abstract: This article seeks to investigate through a systematic review of literature the
adoption of the Three Pedagogical Moments Methodology in Physics teaching in Basic
Education. Such review was based on the databases of the Digital Library of Theses and
Dissertations of the Brazilian Institute of Information, in Science and Technology - IBICT,
and national periodicals of restricted strata (Al, A2 and B1) of the teaching area directed to
the teaching of Science/Physics. The results show a shortage of studies developed on the
subject during the period from 2007 to 2017, reflecting the need for research that address
the issue of this proposal in order to contribute to its dissemination, since in a scenario in
which physics teaching yearns for new methodological practices, the Three Pedagogical
Moments represent a path for changes in the teaching and learning of Physics.
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Introducéo

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), uma das
finalidades do ensino médio é proporcionar ao estudante a compreensdo de fundamentos
cientificos e tecnoldgicos, relacionando a teoria e a pratica no ensino de cada disciplina.
Nesse sentido, o0 ensino de Fisica deve garantir aos estudantes competéncias que 0s
permitam perceber e lidar com os fendmenos naturais e tecnoldgicos presentes em seu
cotidiano (BRASIL, 2006). Entretanto, o0 que se tem visto em sala de aula & um ensino de
Fisica centrado no formalismo escolar, no qual o uso excessivo de formulas matematicas
acaba ofuscando a Fisica conceitual e, consequentemente, proporcionando a visdo da
Fisica como um produto acabado e ndo como uma ciéncia em constante construcao
(BONADIMAN e NONENMACHER, 2003).

Desde o final dos anos 80 e inicio da década de 90, Delizoicov e Angotti (1991)
observam que as multiplicas dificuldades que incidem nas atividades do magistério, tais
como os baixos salarios, as mas condicGes de trabalho e até mesmo as deficiéncias da
formacdo profissional, derivam fundamentalmente de condicionantes estruturais da
sociedade e do sistema de ensino. Em pleno século XXI, essas dificuldades ainda
predominam, e talvez sejam ainda mais preocupantes, pois mesmo com as transformacoes
sociais e tecnoldgicas, o ensino de Fisica continua como uma préatica conservadora, sem
muitas evolucdes. Neste sentido, a falta de contextualizacdo de contelddos, questbes
interdisciplinares, atividades experimentais, recursos didaticos e metodologias
diferenciadas contribuem para a deficiéncia do ensino de Fisica, proporcionando um estudo
geralmente frustrante para os estudantes e, por conseguinte, interferindo no seu
desempenho escolar.

Esse fraco desempenho tem refletido significativamente em programas avaliativos
de aprendizagem, tais como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA,
na sigla em inglés) que em 2015 apontou o baixo rendimento dos estudantes brasileiros em
ciéncias, leitura e matemética, mantendo o Brasil nas ultimas colocagbes. Da prova
realizada com 70 paises o Brasil ficou na 63° posi¢do em ciéncias, 59° em leitura e na 66°
colocagdo em matematica (BRASIL, 2016).

Autores como Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), Laburu, Arruda e Nardi
(2003), Auler (2007), Muenchen (2010), além de Muenchen e Delizoicov (2012, 2014)
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apontam a necessidade de mudancas, inclusive no ensino de Fisica. Aceitar uma aula
meramente focada no modelo tradicional, na qual somente a memorizagdo e mecanizagéo
de férmulas matematicas sdo utilizadas para explicar a Fisica, torna-se questionavel.
Apesar da Fisica descrever suas teorias por meio da linguagem matematica, apropriar-se
somente desse método € ir contra 0 seu principio investigativo e questionador. Ademais, 0
modelo mecanizado faz com que o estudante perceba que a Fisica ensinada na escola ndo
tem significado para a sua vida. Cria o estereotipo de que seu estudo somente é necessario
para passar de ano, prepara-lo para o vestibular e para 0 Exame Nacional do Ensino Médio
— ENEM.

Tendo em vista que as salas de aula apresentam estudantes com perfis
diversificados e com caracteristicas de aprendizado diferenciadas, desenvolver uma aula
que resulte na participacdo da maioria desses estudantes, € sem davida, um dos grandes
desafios de um professor. “Portanto, ¢ questiondvel uma agdo educacional baseada num
unico estilo didatico, que s daria conta das necessidades de um tipo particular de aluno ou
alunos e ndo de outros” (LABURU, ARRUDA, NARDI, 2003, p. 251). Nessa perspectiva,
“torna-se fundamental transformar o contexto escolar num espaco [...] em que a interacéo
entre os constituintes da comunidade escolar seja mediada pelo diadlogo e pelo trabalho
coletivo” (AULER, 2007, p.17).

Apesar de existir muitos fatores que contribuem para a dificuldades de
aprendizagem dos estudantes em Fisica, Bonadiman e Nonenmacher (2003) acreditam que

possam ser resolvidos pelo préprio professor.

[...] muitas das dificuldades enfrentadas pelo professor de Fisica em
sala de aula, principalmente aquelas relacionadas com a questdo do
aprender e do gostar podem ser contornadas por ele mesmo, com o
auxilio de uma metodologia adequada de ensino (BONADIMAN E
NONENMACHER, p.2 2003).

Logo, metodologias que possibilitem a aproximagdo dos estudantes com o ensino
de Fisica torna-se um caminho para possiveis mudancas. Uma metodologia de sala de aula
que versa esses principios foi proposta por Delizoicov e Angotti (1991) e denominada
dindmica dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MP), sendo caracterizada em
Problematizacdo inicial, Organizagdo do Conhecimento e Aplicagdo do Conhecimento.

Nessa perspectiva metodoldgica, os conteudos curriculares sdo trabalhados em
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consonancia as situagdes vivenciadas no cotidiano dos estudantes por meio de temas
problematizadores, possibilitando a valorizacdo de suas concepgdes prévias e
oportunizando a sistematizacdo de conhecimentos cientificos.

Os primeiros livros que propuseram a utilizacdo dos 3MP foram publicados no final
dos anos 80 por meio da Colecdo Magistério — 2° Grau. Correspondem ao livro Fisica
(DELIZOICQOV; ANGOTTI, 1991), divulgado por meio do Programa de Melhoria e
Expansdo do Ensino Médio (MEC), e o livro Metodologia do Ensino de Ciéncias
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 1994), que integrou o Programa Nacional Biblioteca do
Professor (PNBP) de 1994. Ambos contribuiram para a propagacdo dos 3MP, tanto na
Educacdo Basica como na formacdo do professor (MUENCHEN e DELIZOICQV, 2014).
Ademais, cabe ressaltar que essa dindmica se identifica com ideias oriundas do Grupo de
Reelaboragéo do Ensino de Fisica (GREF)?, que desde 1984, dedica-se ao aperfeicoamento
de professores de Fisica, com o objetivo de elaborar propostas de ensino para o
desenvolvimento dessa disciplina no ensino médio, vinculada a experiéncia cotidiana dos
estudantes (GREF, 2006). Logo, assim como Delizoicov e Angotti (1991), o GREF
também se inspirou na concepc¢do de educacdo dialdgica de Paulo Freire (1987), a fim de
oportunizar a interligacdo da realidade vivida dos estudantes com conteudos cientificos de
Fisica.

Nesse sentido, a dindmica dos 3MP possibilita 0 rompimento com o tradicional
paradigma curricular, meramente sustentado por uma abordagem conceitual, que segundo
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, p. 190), trata-se de uma “perspectiva curricular
cuja légica de organizacdo é estruturada pelos conceitos cientificos, com base nos quais se
selecionam os conteudos de ensino”. Em contrapartida, a abordagem tematica sustentada
nos 3MP, refere-se a uma “perspectiva curricular cuja logica de organizacdo € estruturada
com base em temas com 0s quais sdo selecionados os conteudos de ensino das disciplinas.
Nessa abordagem, a conceituacdo cientifica da programacdo é subordinada ao tema”
(DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002, p. 189). Ou seja, a abordagem
conceitual enfatiza exclusivamente a a conceituacdo cientifica, enquanto a abordagem
tematica possibilita que os conceitos cientificos se tornem um meio para a compreensdo de
um tema (MUENCHEN e DELIZOICQV, 2014).

1 Grupo de professores da rede estadual de ensino de Sdo Paulo, coordenados por docentes do Instituto de
Fisica da Universidade de Sdo Paulo (USP).
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Diante do exposto, este trabalho tem por finalidade investigar como essa
metodologia vem sendo abordada e discutida no ensino de Fisica na Educagdo Basica. Para
tanto, percebeu-se a necessidade de organizar uma Revisdo Sistematica de Literatura de
trabalhos voltados para o ensino de Ciéncias/Fisica. Foram quantificados e analisados 0s
trabalhos que propunham os 3MP como metodologia de sala de aula no ensino de Fisica na
Educacdo Bésica, de modo que possamos realizar um mapeamento da area e tracar a

possibilidade de futuros trabalhos.

Procedimentos metodoldgicos

Para o desenvolvimento desta pesquisa realizou-se uma Revisdo Sistematica de
Literatura de acordo com a proposta de Kitchenham (2004), o qual define algumas etapas a
serem seguidas: primeiramente deve-se realizar a identificacdo da pesquisa; em seguida a
selecdo de estudos primarios, ou seja, 0 processo de inclusdo e exclusdo de buscas;
posteriormente, se avalie a qualidade do estudo e por fim, se realiza a sintese dos dados.
Assim, tal proposta visa identificar, avaliar e interpretar toda a pesquisa disponivel
relevante, a fim de responder a questdo referente ao uso da metodologia dos 3MP no
ensino de Fisica na Educacgdo Basica.

Deste modo, foram considerados os trabalhos disponiveis no banco de dados da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes do IBICT e periddicos exclusivamente nacionais
de versédo on-line, da area de Ensino de estratos restritos Al, A2 e B1, os quais traziam em
seu escopo publicacbes de trabalhos relacionados ao ensino de Ciéncias e/ou Fisica. A
selecdo dos periddicos foi feita por meio da Plataforma Sucupira pelo Qualis Periddico,
sendo selecionados artigos publicados nos periodicos: Alexandria: Revista de Educacéo
em Ciéncia e Tecnologia; Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica; Ciéncia & Educacéo;
Ensino de Ciéncias e Tecnologia em Revista (ENCITEC); Ensaio: Pesquisa em Educacéo
em Ciéncias; Experiéncias em Ensino de Ciéncias (EENCI); Revista Brasileira de Ensino
de Ciéncias e Tecnologia (RBECT); Revista Brasileira de Ensino de Fisica (RBEF);
Revista de Educacdo, Ciéncias e Matematica; Investigacbes em Ensino de Ciéncias
(IENCI). O periodo de busca foi de 2007 a 2017.

Inicialmente, selecionou-se os trabalhos que apresentavam a palavra-chave “Trés

Momentos Pedagogicos”. Na sequéncia, realizou-se a leitura dos titulos de cada artigo
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contido no sumério das publicacbes dos periddicos. Quando a tematica ndo se apresentava
clara no titulo, recorreu-se a leitura do resumo e/ou artigo completo, desencadeando o
processo de exclusdo de trabalhos que ndo propunham detalhadamente a metodologia dos
3MP no ensino Fisica para a Educacdo Basica. Apos a selecdo dos trabalhos publicados,
realizou-se a leitura e averiguacdo dos mesmos, a fim de garantir sua pertinéncia com o

tema pesquisado, além da andlise e reflexdo de toda a pesquisa disponivel relevante.

Resultados e discussao

A pesquisa realizada por meio da base de dados da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagdes do IBICT, utilizando-se da palavra-chave “Trés Momentos Pedagogicos” e
critério de busca por titulo, resultou em oito trabalhos. Contudo, apds leitura dos titulos e
resumos, foram excluidos os que ndo abordavam a tematica dos 3MP como proposta
metodologica para o ensino de Fisica na Educagdo Basica, sendo considerado apenas

quatro trabalhos, conforme Quadro 1.

Quadro 1: Identificacdo dos trabalhos selecionados que abordam a metodologia dos 3MP voltada a Educacéo
Bésica, de acordo com os dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes do IBICT.

Titulo Autores Ano Tema / Conteddo Especificidade
abordado
Problematizando o Ensino de
Fisica moderna e contemporanea
na formacéo continuada de Nilva Ldcia -
) L) . Fisica Moderna e
professores: uma analise das Lombardi 2014 N Tese de
S o Contemporanea
contribuigdes dos trés momentos Sales Doutorado
pedagdgicos na construgdo da
autonomia docente
A forma e os movimentos dos
planetas do sistema solar: uma Flavia Polati . Dissertacdo de
x . 2013 Astronomia
proposta para a formacdo do Ferreira Mestrado
professor em astronomia
O caso Plutdo e a natureza da Vanessa . x
N . Dissertacdo de
ciéncia: uma proposta para alunos Nobregade | 2012 Astronomia
. v Mestrado
do ensino médio Albuquerque
Os Trés Momentos Pedagdgicos e a Leonardo . x
x - : : A Dissertagdo de
elaboragdo de problemas de Fisica | Santiago Lima | 2012 Mecanica
N Mestrado
pelos estudantes Marengéo

Fonte: Os autores.
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Em relacdo a pesquisa desenvolvida a partir da Plataforma Sucupira pelo Qualis
Periddico, foram analisados os artigos publicados nos periddicos elencados anteriormente
para 0 periodo considerado. Somente nove trabalhos, de fato, abordavam a metodologia
dos 3MP como proposta de ensino voltadas a contetdos programaticos de Fisica na
Educacdo Bésica (Quadro 2). Tais resultados evidenciam uma escassez de trabalhos
desenvolvidos e aplicados no ensino basico. Entretanto, apesar do baixo quantitativo de
trabalhos selecionados, os mesmos evidenciam como essa metodologia vem sendo
abordada e discutida no ensino de Fisica na Educacéo Basica, além de fornecer indicios de
como possa ser implementada. Observa-se uma diversidade de temas / conteddos
abordados, tais como: Astronomia, Mecénica, Termodinamica, Eletricidade e Magnetismo,
Optica, além de Fisica Moderna e Contemporanea, os quais podem ser aplicados em niveis

distintos de ensino, conforme apresentado na sequéncia.

Quadro 2: Identificacdo dos trabalhos selecionados que abordam a metodologia dos 3MP voltada a Educagéo
Bésica, de acordo com os periddicos exclusivamente nacionais de versao on-line, da area de Ensino de
estratos restritos Al, A2 e B1.

Titulo Autores Ano Tema / Contetdo Perlodl_co /
abordado Qualis
Giselle Watanabe . Alex_andrla:
. .. Universo, Terrae Revista de
A Perspectiva Freiriana na Caramello, Vida: Som. Imagens Educacio em
Formagdo Continuada de Marcelo Zanotello e 2014 ! " ~g . o td
p S e Comunicagéo; Ciénciae
Professores de Fisica Marcelo Oliveira da Costa - . ;
Pires Mateéria e Radiacéo Tecnqlogla
(Qualis A2)
L . Johnathan Cabrera
A significagdo conceitual na . i
« Miguel;
estruturagdo dos momentos . EENCI
PO Hamilton Perez Soares 2014 Natureza da luz :
pedagdgicos: um exemplo no Corréa: (Qualis B1)
ensino de Fisica Simoni Tormdhlen Gehlen
A tecnologia do motor Cristina Fatima de Jesus
elétrico para o ensino de Silva Pires, Paulo Celso . RBECT
Eletromagnetismo numa Ferrari, José Rildo de 2013 Eletromagnetismo (Qualis A2)
abordagem problematizadora Oliveira Queiroz
~ Robenil dos Santos Caderno
Concepgoe_s de aIunAos da EJA Almeida, Welington Eletricidade Brasileiro
sobre raios e fendmenos A 2016 fari i
relacionados _Cerquelra Junlo_r, Atmosferica de Ensino
Eider de Souza Silva de Fisica
(Qualis A2)
Contribui¢des dos objetos de
aprendizagem para ensejar o | Ana Marli Bulegon; Liane Ciéncia &
desenvolvimento do Margarida Rockenbach 2015 Termodinadmica Educacéo
pensamento critico nos Tarouco (Qualis A1)
estudantes nas aulas de Fisica.
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Continuacdo...

Investindo na formacéo de .
professores de ciéncias do Nelson Luiz Reyes — EENCI
. i Marques; 2010 Calorimetria .
ensino fundamental: uma . (Qualis A2)
L S Ives Solano Aradjo
experiéncia em Fisica térmica
Os Trés Momentos .
Pedagdgicos como AIEJEBZ: unrE:z Caderno
mptoQoIogla para o en,s'.nc_) de Paulo José Sena dos 2015 Otica Bra5|le_|ro
Optica no Ensino Médio: o Santos de Ensino
gue é necessario para Gabriela Kaiané Ferreira de Fisica
enxergarmos? (Qualis A2)
Simulagdes computacionais | Josué Antunes de Macédo, Caderno
como ferramentas para o Adriana Gomes Dickman, - Brasileiro
ensino de conceitos bésicos de Isabela Silva Faleiro de 2012 Eletricidade de Ensino
Eletricidade Andrade de Fisica
(Qualis A2)
neureza da cencia no ensino | J2Nete Francisca Klei grasiln
L ee Kohnlein, Luiz Orlando | 2005 | Relatividade Restrita rastieiro
médio: um exemplo com a de Quadro Peduzzi de Ensino
teoria da Relatividade Restrita de Fisica
(Qualis A2)

Fonte: Os autores.

De modo geral, as producdes obtidas e analisadas compreendem a metodologia dos
3MP como uma estratégia de ensino que possibilita a troca de experiéncias, estimulando,
dessa forma, o uso sistematico da dialogicidade. Neste sentido, questdes problematizadoras
relacionadas ao cotidiano dos alunos evidenciam suas concepgbes espontaneas,
possibilitando que ocorra uma quebra de ruptura entre conhecimento do senso comum e
conhecimento cientifico. Consequentemente, evidencia-se 0 pensamento critico e a
necessidade de aquisi¢cdo de novos conhecimentos. Tal concepgdo estd de acordo com a
proposta de Paulo Freire (1996) por um ensino que favorecga o saber critico dos estudantes.

Como exemplo, Albuquerque (2012) apresenta uma proposta de ensino utilizando-
se dos 3MP, a qual possibilita aos professores discutir ciéncias com estudantes do ensino
médio. Segundo a autora, ao utilizar como problematizacéo inicial a mudanca de categoria
do Astro Plutdo foi possivel identificar algumas dificuldades dos alunos sobre o tema (tais
como diferenciar planetas e estrelas), além de agucar a curiosidade dos mesmos e viabilizar
discussbes de temas de Astronomia, os quais foram selecionados a partir da
problematizacdo das falas dos alunos. Nesse sentido, ao prop6s uma atividade que
possibilitasse 0o conhecimento das principais caracteristicas dos corpos celestes a fim de

diferencia-los, os estudantes sentiram a necessidade buscar novos conhecimento para
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compreender o tema. Além disso, a discusséo inicial oportunizada no Primeiro Momento
Pedagdgico possibilitou que os estudantes refletissem sobre as caracteristicas da ciéncia,
percebendo que mesma esta em constante transformacéo.

De acordo com Albuquerque, Santos e Ferreira (2015), o Primeiro Momento
Pedagdgico (Problematizacdo inicial) é o ponto de partida para despertar o interesse e
participacdo dos estudantes em sala de aula, possibilitando que os mesmos sintam a
necessidade de buscar novas respostas sobre o tema trabalhado. Neste sentido, os autores
apresentam como desenvolveram uma proposta de ensino para o estudo de Optica, por meio
de atividades em grupo, onde cada grupo recebeu um tema de Optica com uma
problematizacdo inicial, oportunizando o didlogo entre os estudantes. Logo, uma das
caracteristicas dos 3MP esta na articulacdo de assuntos que visem problemas a serem
resolvidos. De acordo com Muenchen e Delizoicov, (2014, p. 634), “ao se problematizar,
de forma dialdgica, pretende-se que os conceitos sejam integrados a vida e ao pensamento
do educando”. Deste modo, “a constru¢do do conhecimento também ocorre a partir dos
conhecimentos prévios que os estudantes possuem sobre 0s questionamentos que Ihes estdo
sendo propostos, podendo essa ser entendida, entdo, como ponto de partida para a
constru¢do do conhecimento cientifico dos alunos” (FERREIRA, PANIZ, e MUENCHEN,
2016, p. 514). Além disso:

[...] o discente se torna capaz de associar 0 conhecimento que esta
sendo construido por meio das problematizacdes de sua realidade,
as quais contribuem também para motiva-lo quanto a oralidade,
uma vez que ela provoca certa inquietacdo nos alunos, por gerar
discussbes a partir do contexto em que eles estdo inseridos
(FERREIRA, PANIZ, e MUENCHEN, 2016, p. 514).

Em busca desse didlogo problematizador, Almeida, Janior e Silva (2016),
desenvolveram um minicurso para estudante do segundo ano da Educagdo de Jovens e
Adultos — EJA, com a finalidade de identificar e analisar algumas concep¢des espontaneas
sobre fendmenos associados a eletricidade atmosférica. Segundo os autores, foi possivel
promover um processo dialdgico ativo em todas as etapas do minicurso, o que viabilizou a
analise das concepgdes espontaneas dos estudantes sobre o tema abordado (ALMEIDA,
JUNIOR e SILVA, 2016).
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Com a mesma perspectiva, Pires, Ferrari e Queiroz (2013) discutiram em seu
trabalho o desenvolvimento de aulas dialdgicas e problematizadas referente a tecnologia do
motor elétrico, com a finalidade de investigar suas contribuices para o ensino de
Eletromagnetismo em uma turma do terceiro ano do Ensino Médio de uma escola
particular. Segundo os autores, os resultados obtidos indicam que o uso de um objeto
tecnoldgico (neste caso, o motor elétrico) como recurso didatico de carater tedrico-
experimental em uma abordagem problematizadora, possibilitou a transformacdo da
curiosidade ingénua em curiosidade epistemologica, facilitando o estabelecimento do
didlogo problematizador, revelando o aspecto aplicado do conhecimento cientifico e
facilitando a compreenséo conceitual (PIRES; FERRARI; QUEIROZ, 2013).

A dimensdo epistemologica da problematizacao foi explorada por Marengéo (2012)
com estudantes de um curso técnico do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos —
PROEJA. Neste trabalho, os préprios estudantes foram levados a identificar/formular
problemas de Fisica relacionados ao cotidiano e que gostariam que fossem respondidos no
estudo de Fisica. Perguntas, tais como: “Por que o avido nédo cai?”” ou “Como funciona um
motor de carro?” foram apresentadas. Essa pesquisa revelou o envolvimento dos estudantes
durante todo o processo e ndo somente na Problematizacdo inicial, sendo trabalhados
conteidos de Mecénica, Quantidade de Movimento e Forga.

Os resultados apresentados até o momento corroboram com as concepcdes de
Bonadiman e Nonenmacher (2003) por um ensino de Fisica mais comprometido com a
discussdo, com a compreensdo e com a construcdo de seus conceitos. Segundo Sasseron e
Machado (2017), os temas trabalhados em sala de aula precisam estar em concordancia
com a realidade dos estudantes. Neste sentido, Centa e Muenchen (2016) consentem que a
problematizacdo permite aos estudantes a compreensdo do mundo que vivem. Segundo 0S
autores, a motivagdo em aprender ocorre na mesma intensidade em que surgi o estimulo
para superar o problema.

Buscando problematizar as aulas de Ciéncia sobre o tema Astronomia, Ferreira
(2013) prop6s um curso de formagcdo continuada com o objetivo de investigar os
movimentos dos planetas no Sistema Solar, relacionando a observagdo cotidiana e o0s

modelos cientificos atualmente aceitos. Embora o foco da pesquisa ndo fosse investigar a
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aceitacdo dos professores cursistas sobre os 3MP, a autora percebeu que os professores
gradativamente foram identificando cada etapa do processo.

Sales (2014) também desenvolveu e analisou um curso de formacdo continuada.
Contudo, neste trabalho se apropriou da problematizacdo para fomentar uma discussao
com os professores a respeito da insercao de tdpicos de Fisica Moderna e Contemporanea
nas salas de aula do Ensino Médio. Para isso, utilizou-se a dindmica dos 3MP com o
objetivo de conseguir maior participacdo dos professores cursistas, em virtude dessa
dindmica respeitar as experiéncias e conhecimentos dos envolvidos. O curso organizou-se
em seis encontros. O primeiro fora destinado a problematizacao inicial, na qual os cursistas
justificaram a insercdo tema no Ensino Médio. Os trés encontros seguintes foram
destinados a organizacdo do conhecimento, onde fora aberto espago para discutirem sobre
estratégias didaticas que poderiam ser utilizadas no desenvolvimento do tema, como 0 uso
de experimentos, objetos de aprendizagem e Historia da Ciéncia. Por fim, os dois Gltimos
encontros foram reservados para aplicacdo do conhecimento, com os professores sendo
convidados a discutir sobre a viabilidade da implantacdo do tema no ensino médio, além de
apresentarem sugestfes para sua insercdo. Segundo a autora, a dindmica empregada
favoreceu o exercicio de constru¢cdo de um curso que apresentasse caracteristicas
dialégicas e problematizadoras, rompendo com as marcas da transmissdo direta de
conteddo.

Vale ressaltar que os trabalhos de Ferreira (2013) e Sales (2014), apesar de
desenvolvidos em cursos de formacdo continuada, foram considerados por tratarem de
propostas voltadas a Educacdo Béasica. Neste sentido, Caramello, Zanotello e Pires (2014)
ressaltam que a utilizacdo dos 3MP por docentes em formagao continuada promove novas
possibilidades de praticas pedagdgicas a serem desempenhadas em sala de aula. Contudo, a
utilizacdo de uma metodologia de ensino que ndo seja a tradicional (somente expositiva),
constitui um desafio para docentes e alunos. Os autores relatam que durante a realizacdo de
um curso de formacéo continuada, cujo objetivo foi investigar aspectos da aplicacdo dos
3MP em turmas do 1°, 2° e 3° ano de Fisica no ensino médio, os professores alegaram que
apesar de ser uma metodologia interessante para a aprendizagem do estudante, os 3MP
requerem um maior empenho do docente, que obrigatoriamente devera possuir um amplo
conhecimento sobre a tematica. Esse fato revela a necessidade de investir na divulgacéo de

novas metodologias, para que praticas tradicionais ndo sejam o Unico método incutido nas
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salas de aulas. A pluralidade de recursos didaticos (caracteristica enfatizada na etapa da
Organizacdo do conhecimento) incentiva o desenvolvimento de atividades pautadas em
reportagens de revistas, trechos de livros cientificos, videos, documentarios, simuladores,
aulas préticas e até aulas expositivas (CARAMELLO, ZANOTELLO e PIRES, 2014).

No que se refere as potencialidades dos experimentos didaticos, Marques e Araujo
(2010) desenvolveram uma proposta de ensino para se trabalhar conceitos de Fisica
Térmica com alunos dos cursos Normal de magistério e Pedagogia. Empregando a
dindmica dos 3MP, propuseram nas etapas do processo, por exemplo, a construcdo de
termoscopios e termdmetros.

Também utilizando como estratégia o uso de experimentos, Miguel, Corréa e
Gehlen (2014) desenvolveram atividades pautadas nos 3MP e nas etapas da Significacao
Conceitual?, com o objetivo investigar a apropriacio de alguns conceitos relativos ao
estudo sobre a natureza da luz, por estudantes do segundo ano do Ensino Médio de uma
escola publica. De acordo com os autores os 3MP é um recurso flexivel que permite a
juncéo de outras abordagens metodologicas, sendo adaptadas de acordo com a necessidade
de cada plano de ensino. Neste sentido, Labur(, Arruda e Nardi (2003) sugerem que 0 Uso
de estratégias de ensino variadas potencializa a aprendizagem dos diferentes estudantes, ou
seja, quanto mais variado e rico for o meio intelectual, metodoldgico ou didatico fornecido
pelo docente, maiores condicOes ele tera de desenvolver uma aprendizagem satisfatoria a
maioria de seus alunos. De qualquer forma, é evidente que “ndo existem procedimentos
metodologicos que satisfacam a todos os alunos” (LABURU, ARRUDA e NARDI, 2003,
p. 257).

Baseado em uma abordagem historico-filosofica da Teoria da Relatividade Restrita,
Kohnlein e Peduzzi (2005) desenvolverem um Modulo Didatico com estudantes do ensino
médio de um colégio publico. Neste trabalho, os autores constataram que a metodologia
dos 3MP ¢ capaz de envolver o estudante nas discussdes em sala de aula e promover o seu
interesse. Contudo, o uso de recursos didaticos como Historias em Quadrinhos, Historia da

Ciéncia, textos, fotografias, analise de figuras, seminarios e dramatiza¢Ges foram

2 A Significacdo Conceitual é organizada em trés etapas: 1) Problematizacéo: buscar e explicitar o primeiro
entendimento que os alunos tém sobre a problemaética e fica posta a necessidade de novos conhecimentos; 2)
Primeira elaboracdo: remete para textos de aprofundamento, de atividades que vao desembocar num trabalho
de finalizacdo e socializacdo; 3) Fun¢do da elaboracdo e compreensdo conceitual: que se enquadra como
nivel conceitual atribuido a cada ciclo de estudos ou série, e a volta ao problema em foco, quando deve
ocorrer a sistematizacdo (MIGUEL; CORREA; GEHLEN, 2014, p. 71 apud AUTH, 2002, p.141).
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fundamentais para alterar a opinido dos estudantes sobre o trabalho realizado em classe, de
modo que:

“[...] as atitudes adotadas por eles durante as aulas revelaram uma
grande receptividade em relagdo a conteldos historicos e
filoséficos, quando estes sdo articulados com estratégias de ensino
diversificadas. Evidencia-se que, para a grande maioria deles, a
abordagem  realizada  foi  diferente  daquela  utilizada
tradicionalmente na disciplina de Fisica, levando-os a se
interessarem mais pelas aulas desenvolvidas” (KOHNLEIN E
PEDUZZI, 2005, p. 63).

Bulegon e Tarouco (2015) analisaram as contribuigdes dos objetos de
aprendizagem para ensejar o desenvolvimento do pensamento critico nos estudantes do 2°
ano do Ensino Médio nas aulas de Fisica. Para tal, elaboraram um conjunto de atividades
para 0 ensino de Termodinamica, fundamentada nos 3MP e organizada de acordo com o
Ciclo de Kolb?, suscitando o uso de videos, textos e simulagdes. Os autores destacam que
as atividades desenvolvidas possibilitam uma maior participacdo, interacdo e colaboragédo
dos estudantes no processo de construcdo do conhecimento, evidenciando o
desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Deste modo, os alunos assumiram uma
postura de colaborador e autor de seu proprio conhecimento. No entanto, os autores
alertam que “se nao forem trabalhadas a partir de roteiros elaborados segundo uma
proposta metodologica apropriada, podem ndo promover o desenvolvimento do
pensamento critico” (BULEGON; TAROUCO, 2015, p. 760). Por isso, a necessidade de
metodologias que direcionem o uso adequado de recursos didaticos.

Independente da articulagdo utilizada nos 3MP, o ensino de ciéncias deve formar
sujeitos criticos e atuantes, possibilitando transformacfes em suas realidades
(SCHNEIDER et al., 2018). Nesta perspectiva, Macédo, Dickman e Andrade (2012)
elaboram uma série de atividades utilizando simula¢cdes computacionais visando o ensino

de conhecimentos basicos de Eletromagnetismo. Neste trabalho, as atividades

3 O Ciclo de Kolb é composto pelas etapas: (a) Experiéncia concreta: etapa que busca investigar os
conhecimentos prévios dos estudantes provindos das experiéncias vividas por cada um; (b) Observacéo
reflexiva: etapa que proporciona o confronto das experiéncias concretas de cada estudante com as
experiéncias concretas dos outros estudantes; (c¢) Conceituagdo abstrata: etapa da sistematizacdo do
conhecimento novo. Nela, os estudantes sdo levados a estabelecerem as ligacBes possiveis entre os diversos
conhecimentos anteriores e os conhecimentos novos; (d) Experimentacdo ativa: etapa da verificacdo da
aprendizagem (BULEGON; TAROUCO, 2015, p. 751).
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desenvolvidas possibilitaram que o0s estudantes analisassem, avaliassem e
compreendessem, como exemplo, “os impactos sociais advindos das descobertas
cientificas e do desenvolvimento tecnoldgico, tal como os danos causados, bem como os
beneficios decorrentes da construgdo de uma usina hidrelétrica” (MACEDO, DICKMAN e
ANDRADE, p. 576, 2012). Portanto, assim como proposto por Delizoicov e Angotti
(1991), os 3MP possibilitaram aos estudantes desenvolverem a capacidade de analisar e
interpretar situacOes iniciais da tematica, assim como outras situacfes que ndo estavam

diretamente ligadas a problematizacéo inicial.

Considerac0es finais

Diante da revisdo sistematica de literatura realizada para o periodo de 2007 a 2017,
evidencia-se uma caréncia de trabalhos que utilizam da metodologia dos 3MP como
proposta metodoldgica para o ensino de Fisica na Educacéo Basica. Contudo, os trabalhos
analisados reconhecem que essa metodologia proporciona um maior envolvimento dos
estudantes em sala de aula, garantindo, dessa forma, a troca de experiéncias e 0 uso do
didlogo, o desenvolvimento do pensamento critico e criativo, além de uma aproximacao do
conhecimento cientifico com as situacdes do cotidiano. Tais resultados nos motiva a
investir em desenvolvimento de propostas de ensino que empreguem os 3MP como
metodologia, a fim de suprir as deficiéncias que o ensino de Fisica tem enfrentado no
ensino médio.

Apesar da maioria dos trabalhos analisados possuirem como publico alvo
estudantes do Ensino Médio, diversas atividades propostas podem ser utilizadas por
professores para aplicacdo na educacdo basica. Neste sentido, no que se refere a formacao
docente e sua capacitacdo, a utilizagdo dos 3MP promove novas possibilidades de préaticas
pedagdgicas a serem desempenhadas em sala de aula. Como exemplo, destaca-se a
utilizacdo de recursos didaticos e estratégias de ensino variadas, as quais potencializam a
aprendizagem dos diferentes estudantes. Entretanto, como defendido por Muenchen e
Delizoicov (2012), sua adogdo corresponde a um desafio tanto para docentes como para
estudantes, por se tratar de uma préatica que vai contra os usuais métodos tradicionais de

ensino.
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Observa-se nos 3MP uma excelente forma de pensar e modificar as metodologias
de ensino, rompendo com a concepcédo tradicional em que o estudante desempenha um
papel passivo no processo educativo (ALBUQUERQUE, SANTOS e FERREIRA, 2015).
Diante de sua implantagdo, “a participacdo do estudante e 0 Seu cotidiano assumem um
papel de destaque na pratica educativa, proporcionando a educa¢do um avango no que se
refere ao ensino tradicional” (MUENCHEN e DELIZOICOV, 2012, p. 212).

Esses resultados refletem a necessidade de mais pesquisas que se apropriem da
dindmica dos 3MP, a fim de melhor compreender seu emprego em uma perspectiva
metodoldgica de ensino, pois em um cenério na qual o ensino de Fisica anseia por novas
metodologias, essa dindmica apresenta-se como um caminho para mudangas no ensino de
Fisica.
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