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RESUMO

A educacdo de jovens e adultos (EJA) € reconhecida como modalidade de ensino integrante
da educacdo bésica em varios documentos e diretrizes nacionais e internacionais. Contudo,
sua especificidade ainda é ignorada, principalmente em disciplinas que ndo sdo consideradas
de natureza linguistica e matematica. Este estudo se realizou na Escola Municipal Professor
Antbnio Alves Lopes, na cidade de Feira de Santana-BA, em uma turma do estagio V (8° e 9°
anos do Ensino Fundamental Il) da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, sendo esta uma
escola localizada em um territorio periférico e violentado. Esta pesquisa tem inicio quando
empiricamente atuando na EJA nos sensibilizamos com as histdrias cotidianas de auséncias de
direitos e relatos de vulnerabilidades. Percebemos a reproducdo de um ensino de histéria
carente de sentido e com abordagens conservadoras que em nada estavam contribuindo para a
uma mudanca de concep¢do historica e social. Buscando contelidos e novas abordagens
curriculares que demonstrassem corresponder a nossa realidade, nos identificamos com a
abordagem da Didéatica da Historia. Para efetivar a investigacdo, adotamos o0 conceito de
consciéncia historica e narrativas que estdo inseridas na area da Didatica da Historia, que
nessa pesquisa € compreendida a partir das concepcbes e teorizagcbes de Jorn Rusen. O
objetivo central é investigar a contribuicdo do ensino de histéria realizado através de aulas-
oficinas com tematicas pertinentes as realidades dos alunos e alunas que na modalidade de
jovens e adultos estdo em situacfes de vulnerabilidades sociais. Nesse sentido, procuramos
investigar como o0 ensino de Histdria, numa perspectiva interseccional, auxilia no
entendimento das maltiplas vulnerabilidades e as possibilidades de enfrentamento.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. EJA. Vulnerabilidades sociais.



ABSTRACT

Youth and adult education (EJA) is recognized as an integral teaching modality of basic
education in various national and international documents and guidelines, yet its specificity is
still ignored, especially in subjects that are not considered linguistic and mathematical in
nature. This study was carried out at the Professor Antonio Alves Lopes Municipal School, in
Feira de Santana-BA, Brazil, in a class of stage V (8th and 9th grade of Elementary School I1)
of Youth and Adult Education - EJA, a school located in a peripheral and violated territory.
This research begins when empirically acting in EJA, we are sensitized with the daily stories
of absence of rights and reports of vulnerabilities. We perceived the reproduction of a
meaningless teaching of history with conservative approaches that were in no way
contributing to a change of historical and social conception. Searching contents and
approaches and new curricular approach that demonstrated to correspond to our reality, we
identify with the History Didactics approach. To carry out the investigation, we adopted the
concept of historical consciousness and narratives that are inserted in the area of didactics of
history and this research is understood from the conceptions and theorizations of Jorn Risen.
The main objective is to investigate the contribution that the teaching of history, conducted
through workshops with themes relevant to the realities of students who in the modality of
young people and adults are in situations of social vulnerability. In this sense, we seek to
investigate how the teaching of history, in an intersectional perspective helps in understanding
the multiple vulnerabilities and the possibilities of coping.

Keywords: History Teaching. EJA. Social Vulnerabilities.
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1 INTRODUCAO

Certa vez, lendo um texto de uma amiga, vi que ela iniciava pedindo licenca a
formalidade academicista, que nos sugere sempre o0 apagamento do eu em detrimento ao
distanciamento “seguro” da terceira pessoa narrativa, para contar um pouco da sua histéria
docente. Percebi, naquele momento, o qudo importante € a narrativa da sua propria historia
para a justificativa de um trabalho académico, pois desde a escolha do tema até as
metodologias desenvolvidas o “eu” se faz presente, carregado de subjetividades e
experiéncias. Pois bem, é assim que quero iniciar também, contando um pouco da minha
historia e as razdes que levaram a escolha pela Educacdo de Jovens e Adultos, em meio a
tantos alunos e alunas de outros segmentos.

Ja na graduacdo, ainda no terceiro semestre, comecei a lecionar em escolas privadas
com foco para os exames vestibulares. Assim, grande parte da minha experiéncia docente
inicial foi voltada para um publico de classe média, com amplo repertorio cultural e que
possuia em suas falas a certeza de obter um ensino superior. Assim, seguiram-se outras
experiéncias semelhantes em cursinhos pré-vestibulares privados. Nesse tempo, nunca me
inquietei com a aprendizagem histdrica, mas com uma avaliacdo classificatoria medida pelas
aprovacoes ao final do ensino médio, reproduzindo a educacdo bancéaria, como bem nomeou
Paulo Freire.

Esse olhar comecou a mudar ao ser classificada para a monitoria do programa
governamental UPT (Universidade para Todos). Uma experiéncia ainda voltada para o
vestibular, mas com um publico totalmente diferente, mais carente de capital cultural,
dificuldades de leitura, com o que denominamos comumente de “falta de base” e com pouco
acesso a informacdes cientificas. Esse foi o primeiro momento que me fez sair da bolha de
um ensino que ndo me causava nenhum desafio.

O segundo momento foi a convocacdo para a rede estadual de ensino. Lecionando para
0 ensino médio, percebi as mesmas dificuldades encontradas no UPT, mas agora estava em
uma escola e com mais tempo disponivel que em um cursinho pré-vestibular. Comecei entéo
a fazer leituras de autores que abordavam a educacdo significativa, a pensar em novas
estratégias de ensino, como a utilizacdo de filmes, musicas e imagens e pensar, cada vez mais,
no processo avaliativo.

O terceiro momento veio apds a formatura e sacudiu toda a minha experiéncia
docente. Fui convocada pela rede municipal de ensino em Feira de Santana-BA e, na busca

por uma escola com turno noturno visto todos os meus dias estarem preenchidos com escolas
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privadas e a rede estadual, encontrei a Escola Municipal Professor Anténio Alves Lopes.
Vagas? Era o que ela mais possuia. Localizada em um bairro considerado perigoso pelo
imaginario de qualquer morador feirense, a maioria dos recém-convocados ndo queria
escolhé-la para ensinar, ainda mais a noite. No entanto, era a minha Unica op¢ao no momento.
Fui, mesmo com os protestos familiares.

E preciso confessar que nunca havia me imaginado com alunos como os que
encontrei. Ndo que desconhecesse a realidade educacional brasileira, mas nunca me vi
ensinando varias disciplinas (até matematica) para alunos que também tive que alfabetizar.
Fui escalada para ser professora do Estdgio I, que corresponde ao 1° ano do Ensino
Fundamental I. Somente no ano seguinte tive a oportunidade de lecionar Historia nas turmas
dos Estagios IV (6° e 7°) e V (8° e 99) do Ensino fundamental Il — estagios que leciono até os
dias atuais.

Inicialmente, as aulas e avaliacfes que proporcionava a EJA eram semelhantes as das
escolas diurnas e por vezes me questionei porque s6 no noturno os planejamentos néo
funcionavam e os resultados quantitativos eram tdo ruins. Com o tempo, me vi adequando néao
somente linguagens, mas curriculos, conteddos e metodologias tentando pér em pratica
pressupostos metodoldgicos mais interacionistas. Ainda assim, os resultados ndo eram
satisfatorios.

Em meio a essas experiéncias, passei a ser supervisora de Historia do PIBID-UEFS, o
gue representou um retorno aos estudos, pois aconteceu sete anos ap0s o término da
graduacdo. Os grupos de estudo e o contato com os graduandos me fizeram voltar a ler sobre
educacdo e me atualizar nos mais recentes autores sobre ensino de Historia. Por fim, o
engajamento coletivo para a construcdo de um laboratoério de pesquisa em Ensino de Historia
na Universidade Estadual de Feira de Santana compde a sustentacdo do texto a seguir.
Durante o exercicio de pensarmos nossa identidade de grupo, tomamos como referenciais
norteadores autores e autoras defensores da Didatica da Histdria e da Educacdo Historica,
entre eles o filésofo alemé&o Jorn Rusen.

A leitura coletiva de Risen e o debate em torno do seu conceito de consciéncia
historica proporcionaram algumas reflexdes sobre o ensinar Histdria. Para o filsofo, todos os
seres humanos possuem tal consciéncia, porque todos nds buscamos significar a experiéncia
humana no tempo. Dessa significacdo retiramos uma especie de orientacdo para nossas

necessidades presentes.

O homem necessita estabelecer um quadro interpretativo do que experimenta como
mudanca de si mesmo e de seu mundo, ao longo do tempo, a fim de poder agir nesse
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decurso temporal, ou seja, assenhorear-se dele de forma tal que possa realizar as
intencOes de seu agir (RUSEN, 2001, p. 58).

A relagdo entre o tempo como intengédo (aquilo que o ser humano planeja para si) e 0
tempo como experiéncia (a vivéncia experimentada pelo ser humano) se estabelece através da
consciéncia historica e resulta em narrativas que objetivam sanar as caréncias temporais dos
sujeitos, incluindo aquelas envolvidas com as suas afirmagdes identitarias. Nesse sentido, para
0 autor, a narrativa historica, como fruto dessa consciéncia, valida-se ndo somente em uma
solida fundamentacdo argumentativa, mas também em seu éxito em estabilizar as identidades
de seus autores e destinatarios no fluxo do tempo.

Ent&o, aproveitando o inicio do ano letivo, resolvi com os contetdos de Introducéo aos
Estudos Historicos, mais especificamente no estudo da categoria de temporalidade, aproveitar
e solicitar aos alunos e alunas que relatassem suas histérias de vida, mas que localizassem
fatos significativos que correspondessem as trés temporalidades (passado, presente e
projecBes futuras). O objetivo era identificar as fun¢bes da narrativa historica, segundo as
qualidades que Risen atribuiu a ela. A narracdo historica tem como funcdo geral,
normalmente, orientar a vida pratica no tempo pela mobilizacdo da memoria da experiéncia
temporal, pelo desenvolvimento de um conceito de continuidade e pela estabilizacdo da
identidade (RUSEN, 2011). Nesta perspectiva, seguem alguns trechos transcritos selecionados

do trabalho realizado, denominado pela turma de “album da minha vida™:

“Eu vim para o Viveiros porque matei um cara em Salvador e ai fiquei jurado, mas
isso foi no passado, no ano passado. Daqui pra frente eu ndo quero mais essa vida
ndo” (Aluno A, 17 anos).

“No presente o que aconteceu de mais importante foi eu me separar. Mas, tinha que
ser né? Meu marido comegou a traficar e eu ndo queria apanhar da policia de novo,
que nem foi com o meu primeiro marido. No passado eu apanhei da policia porque
estavam procurando meu primeiro marido. E eu tava gravida e até perdi o neném por
causa da surra. E eu ndo vou passar por isso de novo, por isso larguei ele” (Aluna B,
18 anos).

“Eu ja quase morri quando meu marido me bateu. Eu nem consegui ver nada porque
0 sangue tomou minhas vistas. Os vizinho me socorreu [sic]. Falaram pra denunciar,
mas fiquei com medo e ele ja foi embora também, entdo daqui pro [sic] futuro eu
nao vou mais passar por isso” (Aluna F, 19 anos).

“No passado eu ndo estudei o que devia. Fui preguicoso, ndo gostava da escola.
Agora ndo. Eu ndo t6 [sic] estudando s6 pro [sic] emprego ndo, quero um futuro
melhor, quero uma carteira assinada” (Aluno E. 25 anos).

Em ambas as narrativas percebemos o que Risen (2011) fala sobre a narrativa
histérica estar atrelada a memoria, mas também a um futuro que promova expectativas.

Segundo o autor, uma outra qualidade da narrativa € a organizacdo das trés dimensdes de
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tempo através do conceito de continuidade, o que pode ser percebido na narrativa a seguir:

“Porque quando os cara [sic] chega aqui no Viveiros ja quer da uns baculejo [sic] s6
porque nés é preto [sic]. Os escravos apanhava [sic] e nds também. E isso ndo tem
negécio de tempo, nio. E todo dia” (Aluno C, 16 anos).

E com os exemplos abaixo percebemos como a narrativa historica, segundo Risen,

contribui para o estabelecimento de uma identidade:

“A coisa mais importante do passado e do presente ¢ meu filho. Mas eu me
arrependo porque casei muito cedo, eu quero que no futuro ele estude mais do que
eu” (Aluna D, 15 anos).

“A Uunica coisa boa que aconteceu no presente foi que eu conheci Jesus. Porque eu
era muito cheio de 6dio nos tempos passados. Mas agora, passou. Hoje sou uma
pessoa sem 6dio. E meu futuro ta [sic] nas maos do Senhor” (Aluno E, 18 anos).

Ao narrar suas historias, os estudantes puderam identificar as dimensdes temporais,
alcancando o objetivo de uma compreensdo temporal, diferenciando passado, presente e
projetando o futuro, lapidando assim sua consciéncia histdrica.

Nas narrativas, chamou-nos a atencdo, sem duvidas, as condi¢des vulneralizantes e
situacOes de risco iminente. Com uma narracdo do presente tdo corrompida, esperavamos que
as narrativas nao contivessem esperancas de futuro, mas foi justamente ai que nos deparamos
com ‘falas positivas’ e que posteriormente, com 0s estudos ja do mestrado, descobrimos que

varios autores atribuem uma positividade a condicdo vulneravel. Esse conceito

Seria subsidiario dos debates de Bourdieu sobre capital cultural, social e simbélico,
ou seja, 0 que se adquire por relagdes de comunicagdo, tomando consciéncia de
violéncias simbolicas, do que aparece como arbitréario. E quando as vulnerabilidades
vividas trazem a semente positiva de “‘um poder simbdlico de subversao’ (CASTRO,;
ABRAMOVAY, 2002, p.15).

As narrativas abaixo comprovam essa ‘vulnerabilidade positiva’ em um processo
dialético de enfrentamento de condicbes negativas. Assim, “haveria portanto uma
vulnerabilidade positiva, quando se aprende pelo vivido, a tecer formas de resisténcia, formas
de lidar com os riscos e obstaculos de modo criativo” (CASTRO; ABRAMOVAY, 2002, p.
15).

“Mas eu ndo me importo com isso porque um dia nés toma o baculejo [sic] e no

outro eles tomam, né? Nada demais, ndo, s6 pra saberem que n6s nao € besta [sic]”
(Aluno C, 16 anos).

“[...] eu ndo vou é denunciar ele, porque mesmo sendo errado o que ele faz, ele ajuda
a familia dele e a policia também faz coisa muito mais errada” (Aluna B, 18 anos).

“[...] se ele estudar (o filho) eu ja fico feliz porque ai vai ser homem trabalhador e
direito. Eu trago ele para escola para ele ver que sé tem futuro se estudar, sé assim
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vira gente respeitada” (Aluna D, 15 anos).

Esses trechos das narrativas autobiograficas produzidas por alunos e alunas
evidenciam as fungdes narrativas com muita clareza. Foram a partir delas que iniciei uma
reflexdo mais direcionada as vulnerabilidades impostas e sofridas pelos estudantes,
imaginando uma forma de relacionar as aulas de Historia com tematicas significativas, onde o
curriculo tera que ser revisto para uma adequacdo a essa realidade escolar, assim como qual
metodologia serd a mais interessante para os resultados que pretendemos alcancar.

A oportunidade do mestrado em Ensino de Histdria e a possibilidade de desenvolver
estudos mais aprofundados sobre tudo o que me inquietava empiricamente, por conseguinte,
trouxeram a certeza de que o Ensino de Histdria que ignora propositalmente as maltiplas
identidades que formam os sujeitos escolares esta fadado ao fracasso no que concerne ao
desenvolvimento da autonomia dos sujeitos, suas trajetorias de empoderamento e
reconhecimento de si. Fui assim, percorrendo um caminho que levou a elaboracdo de uma
dissertacdo que pensasse 0s sujeitos, suas situaces vulneraveis, a escola e seu curriculo e
como campo tedrico e metodolégico, a didatica da Histdria.

Por ser composta por sujeitos diversos e de uma modalidade impar, a EJA, com
leituras de mundo atravessadas por relac@es sociais diferenciadas, portanto de formas diversas
de acessar a Historia e significar o tempo, € que propomos alcancar os seguintes objetivos no
desenvolvimento dos capitulos: Desenvolver aulas oficinas no intuito de investigar as
significancias dos saberes historicos na formacdo de pessoas jovens e adultas em condi¢des de
vulnerabilidade, analisar a concepcdo do Projeto de Formacédo da EJA do Ensino Fundamental
I1, conhecer as ideias dos estudantes em relacdo a Historia e o sentido a ela atribuido, discutir
a mobilizacdo dos saberes histdricos como componente constitutivo da pratica dos
professores, investigar a questfes situada no campo do Ensino de Hist6ria: consciéncia
histérica dos alunos da EJA e possibilitar através das narrativas desenvolvidas nas oficinas
gue alunos e alunas se confrontem com suas situacdes socialmente negativas.

O primeiro capitulo, A escola e seus sujeitos, € fruto das primeiras disciplinas do
mestrado. A medida que iam acontecendo, as ideias surgiam, assim como as certezas que eu
trazia acerca do seguimento que eu gostaria de pesquisar, a Educacéo de Jovens e Adultos. A
primeira escolha e a mais facil foi o local da pesquisa, pregresso de desafio docente, local de
trabalho ha dez anos: a Escola Municipal Professor Antonio Alves Lopes. E nesse capitulo
que analiso a escola como estigmatizada por sua localizagcdo, em um bairro com alto indice de
registros de drogas e violéncia, bem como a caracterizagdo do espago sociocultural, possuidor

de um prédio constituido de recursos que comumente ndo sao utilizados pelos estudantes da
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EJA, como sala de informética e biblioteca, e com salas de aulas medianamente salutares.

Ainda, os sujeitos da pesquisa sdo apresentados: alunos e alunas da Educacgédo de
Jovens e Adultos do estdgio V (8° e 9° ano do Ensino Fundamental II1). A escolha foi
justamente por seu o Ultimo ano escolar e devido a apresentagdo de uma maior escolarizacao
no que tange a leitura, escrita e interpretacio. A medida que os estudos prosseguiam, novos
conceitos esclareciam a realidade da escola, como 0 que muitos autores denominam de
‘juvenilizagdo’ — um ndmero cada vez maior e mais frequente de jovens com idade cada vez
menor frequentando o noturno. Essa especificidade também foi muito relevante para a nossa
pesquisa.

Devido aos trabalhos antes mesmo do inicio do mestrado, onde nos deparamos com
situacOes vulnerabilizantes através das narrativas, essa tematica se tornou parte essencial na
pesquisa. “A etimologia da palavra vulnerabilidade se origina do verbo latim vulneare, que
significa ferir, penetrar. Este se originou no movimento dos Direitos Humanos, ocupando-se
da defesa e garantia dos direitos de cidadania de grupos e pessoas expostas a fragilidades
(TEIXEIRA, 2016, p.61). Além de conceituar, buscamos reconhecer as situacdes de
vulnerabilidades mais presentes entre os alunos da EJA e de quais formas elas se apresentam a

eles através de indices do bairro e da cidade onde a escola se encontra.

Abramo argumenta que na medida em que os adolescentes sdo vistos como “a
encarnacdo de impossibilidades, eles nunca podem ser vistos, e ouvidos, e
entendidos, como sujeitos que apresenta suas proprias questdes para além do medo e
das esperangas dos outros” (ABRAMO, 1997 apud TEIXEIRA, 2016, p. 62).

Foi justamente por almejar que esses jovens sejam vistos, ouvidos e entendidos que
projetamos como o ensino de Histéria pode contribuir para que os alunos da EJA, ao se
reconhecerem como vulneraveis e sujeitos a situacdes vulneralizantes, reconhecam-se como
sujeitos de direitos. Para isso, ndo so realizamos um levantamento breve dos principais
marcos legais dos Direitos humanos, como enveredamos uma defesa pela Educacdo em

Direitos Humanos.

A Educagido em Direitos Humanos estimula os atores sociais [...] a refletirem sobre
suas proprias condi¢Bes de vida, 0s processos histéricos em que estdo inseridos e o
papel que desempenham na sociedade, tendo em vista ampliar a capacidade das
pessoas na identificagdo da violagdo de direitos e [...] exigir sua apuragdo e
reparacdo. O empoderamento dos grupos sociais exige conhecimento experimentado
sobre 0s mecanismos e instrumentos de promocao, protecdo, defesa e reparacdo dos
Direitos Humanos. (BRASIL/SDH/MEC/MJ, 2003/2006, p. 44).

Para fazer Educagdo em Direitos Humanos é preciso estar preparado para adotar

algumas praticas e posturas. Isso so pode acontecer ao adquirir uma visdo muito clara do que
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se deseja obter com o trabalho. Somente a partir dai sera possivel adotar estratégias que
permitam formar sujeitos de direitos, ou seja, cidaddos plenamente capazes de exercer seus
direitos e obrigacdes; empoderar 0s grupos socialmente vulneraveis e excluidos; e resgatar a
memoria historica da luta pelos Direitos Humanos na nossa sociedade.

“Vivenciar as aulas de historia a partir de uma préatica pedagdgica pautada na educacgao
em direitos humanos é possibilitar que criancas e adolescentes falem sobre si e acerca dos
problemas sociais e politicos que afetam diretamente seu cotidiano” (MIRANDA, 2018,
p.162). A Educacdo em Direitos Humanos, para colaborar com a mudancga de mentalidades,
comportamentos e atitudes, deve permitir que as pessoas e grupos tenham consciéncia dos
seus direitos e deveres, sendo capazes de refletir sobre as diferentes praticas sociais nos
diferentes contextos historicos.

No segundo capitulo, O campo do Ensino da Histéria e o lugar da EJA, igualmente
consideravel para n6s como justificativa da metodologia proposta para EJA, foi a realizagéo
de um breve estudo sobre os percursos da Educacdo de Jovens e Adultos e do Ensino de
Histdria. Diante das inuUmeras tentativas e programas, leis e diretrizes buscamos demonstrar,
em ordem cronologica, as a¢des que o governo brasileiro propds entre 1940 até meados da

Republica Nova.

Essa reflexdo sobre Politicas Publicas e EJA exige de n6s uma reconstrucdo do
cenario das politicas, que demanda a compreensao de onde vem o modelo de Estado
que impera na maioria das sociedades mundiais. O Brasil, ndo sendo diferente de
muitos outros paises, foi e é influenciado, em sua trajetoria politica, econdmica,
social e cultural pelos processos internos ao sistema capitalista vigente. Esses
processos internos explicitam o caminho que o Estado brasileiro vem tomando em
termos de oficializacdo e garantia dos direitos sociais, entre 0s quais o direito a
educagdo (COSTA; MACHADO, 2017, p. 25).

Assim, conseguimos verificar as acdes e medidas para EJA, desde as tentativas
atordoadas de erradicacdo do analfabetismo até as legislacGes que tornam a educacdo para
jovens e adultos que ndo concluiram seus estudos na idade certa um direito constitucional.
Sendo assim, optamos por elaborar um modesto estado da arte para verificagdo dos trabalhos
sobre EJA e Ensino de Histdria com o intuito de observar se com todas as mudancas através
de leis, diretrizes, orientacdes, parametros e propostas curriculares o interesse de pesquisa e a
guantidade de trabalhos seriam significativos, bem como observar quais tematicas estdo sendo
mais abordadas.

E também manifesto na pesquisa as mudancas paradigmaticas que o Ensino de
Histdria passa em todas as trajetdrias governamentais. Apds o regime militar brasileiro (1964-

1985) o Ensino de Historia e a propria historiografia se afastam de um modelo conservador e
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positivista em direcdo a concepcdes inovadoras, as quais propunham experiéncias de ensino e
aprendizagem que colocassem 0s jovens e adultos como protagonistas, como construtores dos
seus conhecimentos.

Para isso, € inevitavel que se exerca um curriculo e uma metodologia diferenciados,
respeitando a especificidade da modalidade de jovens e adultos. O perfil do aluno da EJA e
suas situacdes reais devem se constituir em principio da organizacdo do projeto pedagogico
dos estabelecimentos, conforme o art. 25 da Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996).
Durante as pesquisas sobre curriculo, nosso objetivo foi investigar os documentos que
orientam a EJA nacionalmente e de que forma eles contribuem para um ensino de Historia
mais critico, engajado, investigativo e significativo.

Os documentos que orientam a EJA e o Ensino de Historia no municipio de Feira de
Santana também foram analisados na pesquisa. Neles encontramos a teoria e a metodologia
que almejamos aplicar de forma explicita na Proposta Curricular do Ensino Fundamental da
Rede Publica Municipal de Educacdo de Feira de Santana — Caderno de Histéria: Dialogos em
construcdo, volume 06. Produzido em sua versdo final em 2019, o documento faz indagacGes
importantes para pensarmos a nossa especificidade escolar.

Por que precisamos conhecer a Historia do ensino de Histdria para a construgdo de
uma proposta curricular ou mesmo para ensinar Histéria na escola? Em que esta
retomada historica pode contribuir para mudangas em nossas praticas docentes hoje?
Mas, ensinar Histéria na escola é realmente importante? E se a Historia fosse
retirada do curriculo escolar, haveria algum prejuizo para as estudantes e 0s

estudantes? (CADERNO DE HISTORIA: DIALOGOS EM CONSTRUCAO, 2019,
p. 18).

Quando realizamos esses questionamentos voltados para EJA, chegamos a muitas
conclus@es e tantas outras indagacdes: que proposta curricular de Histdria faria sentido aos
meus alunos da EJA? Qual seria a melhor forma para mobilizar sua aprendizagem histérica?
Qual metodologia € mais significativa e preocupada com a diversidade? Como os conteidos
selecionados e abordados contribuirdo para uma educacdo em direitos humanos e o
tangenciamento de possiblidades de reconhecimento e superagao de vulnerabilidades?

Imbuidos desses questionamentos do Ensino de Historia é que, no terceiro capitulo,
Ensino de Historia com jovens a adultos e situacGes de vulnerabilidades: a potencialidade da
aula-oficina, nos dedicamos a refletir sobre a Educacdo Historica e a Didatica da Histéria. O
proprio documento municipal da cidade de Feira de Santana nos indica caminhos curriculares
através da Educagdo Historica. A Educacdo Histdrica parte da compreensdo de que uma
intervencdo mais direta e efetiva na qualidade das aprendizagens das estudantes e dos

estudantes exige, por parte das professoras e dos professores, um conhecimento sistematico
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das suas ideias para poderem avancgar progressivamente no conhecimento histérico ensinado e
aprendido (CADERNO DE HISTORIA: DIALOGOS EM CONSTRUCAO, 2019).

Por isso, o campo da Educacéo Histdrica propde uma investigacdo sobre as ideias que
os estudantes tém sobre a Histdria, o que ndo deve ser confundido com desenvolvimento
cognitivo pesquisado por psicologos e pedagogos pois, no campo da Educacdo Historica,
acredita-se que existe uma cognicdo propria, ou seja, uma forma singular de aquisi¢do de

conhecimento historico.

Nestes estudos, os investigadores tém centrado a sua atencdo nos principios,
tipologias e estratégias de aprendizagem historica, sob o pressuposto de que a
intervencdo na qualidade das aprendizagens exige um conhecimento sistematico das
ideias historicas dos alunos, por parte de quem ensina e exige também um
conhecimento das ideias histéricas destes ultimos (BARCA, 2005, p. 15).

Quanto a Didatica da Historia, ela ndo se restringe a uma forma de ensinar historia e

de facilitar a transposicdo de um contetdo cientifico para um contetdo escolar.

[...] as perspectivas da didatica da historia foram grandemente expandidas, indo além
de considerar apenas os problemas de ensino e aprendizado na escola. A didatica da
histdria analisa agora todas as formas e funcdes do raciocinio e conhecimento
histérico na vida cotidiana, pratica. Isso inclui o papel da histéria na opinido pablica
e as representacfes nos meios de comunicagdo de massa; ela considera as
possibilidades e limites das representaces historicas visuais em museus e explora
diversos campos onde os historiadores equipados com essa visdo podem trabalhar
(RUSEN, 2010, pp. 32).

Concordamos com Alves (2013) quando afirma que had um encontro epistemoldgico
entre a Educacdo Historica e a Didatica da Historia, de modo que em ambas esta presente a
preocupacdo quanto a investigagdo do conhecimento histérico e a aquisicdo desse
conhecimento e aquisicdo de habilidades e competéncias préprias da Histdria.

De um lado, a Didatica da Histéria alema parte da racionalidade historica,
estruturada principalmente no espago escolar, que relaciona a Histéria as
necessidades da vida cotidiana com a finalidade de construir consciéncia histdrica.
Do outro lado, a Educagdo Historica anglo-saxd, toma a vivéncia escolar como
ponto de partida para a construcdo do conhecimento histdrico, mediada por uma
reflexdo epistemoldgica construtora de metodologias que dotem alunos e professores
de habilidades e competéncias historicas que os fagam ler e agir no mundo que os
cerca. Com demandas e objetivos comuns, mas percursos historicos diferentes, o
encontro epistemoldgico entre essas diferentes linhas do ensino de Histéria seria
uma questdo de tempo (ALVES, 2013, p. 60).

Jorn Rusen é um dos diversos autores do campo da Educacgdo e Didatica da Historia e
conceitos como aprendizagem historica, narrativa e consciéncia histérica, os quais sdo

comumente encontrados em suas publicacGes, sendo que
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A consciéncia histérica ndo pode ser meramente equacionada como simples
conhecimento do passado. A consciéncia histrica da estrutura ao conhecimento
histérico como um meio de entender o tempo presente e antecipar o futuro. Ela é
uma combinacdo complexa que contém a apreensdo do passado regulada pela
necessidade de entender o presente e de presumir o futuro. Se os historiadores
vierem a perceber a conexao essencial entre as trés dimensdes do tempo na estrutura
da consciéncia histérica, eles podem evitar o preconceito académico amplamente
aceito de que a histéria lida unicamente com o passado: ndo ha nada a se fazer com
os problemas do presente e ainda menos com os do futuro (RUSEN, 2006, p 14).

Assim, nas travessias da EJA, propomos a metodologia das aulas-oficinas como uma
das mais encorajantes para o ensino de Historia e o desenvolvimento da consciéncia histérica.
Tanto o professor é instigado a propor e elaborar desafios que estimulem o alcance dos
objetivos de cada contetido/tematica, sendo para isso um continuo pesquisador de contedos,
de metodologias e de formas de aprendizagens, quanto os alunos e alunas sdo instigados,
provocados pela autonomia, pela reflexdo proporcionada em cada etapa, em cada tarefa, assim
como pelo protagonismo que a metodologia oferta.

Ao final desse mesmo capitulo, a dimensdo propositiva dessa pesquisa se consolida
com trés aulas-oficinas com temas que buscaram conciliar o curriculo escolar obrigatorio com
teméaticas que ofertassem uma discussdo da realidade e as variantes situagGes de
vulnerabilidades apresentadas por essa turma especifica.

A relagdo entre os feitos da trajetoria humana no tempo e as diferentes formas com
as quais esse percurso foi contado, transmitido e retransmitido ao longo das geraces
constitui a base do pensar historicamente. Dessa digressao surge a pergunta: sera que
ao estudarmos Histdria em espagos escolares ou extraescolares conseguimos
perceber a profunda relagdo que ela tem com nossa prépria vida? (ALVES, 2013, p.
52).

Os exemplos, portanto, seguem uma logica de sentido prépria da vivéncia desses
alunos e alunas, bem como do curriculo exigido para a série. Ainda, trazem consigo uma
variante de possibilidades para aplicacbes nas mais diversas situacGes de estudantes e

professores de EJA, uma vez que acreditamos que

Na pesquisa recente em Educacdo Histérica a busca de elementos para a
compreensdo da consciéncia historica, em especial a dos jovens, constitui-se como
um dos objetos centrais de pesquisa com a intencdo de reunir dados empiricos que
possibilitem um melhor entendimento acerca das ideias e usos de histéria, no
quotidiano das pessoas mais ou menos letradas historicamente (BARCA, 2009, p.
53).

Cabe ressaltar que, em meio a tantos segmentos no qual atuo, ndo poderia ter
escolhido um desafio maior e melhor do que a Educacéo de Jovens e Adultos. Nela, fago-me
todos os dias professora de Historia.
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2 A ESCOLA E SEUS SUJEITOS

21 A ESCOLA MUNICIPAL PROFESSOR ANTONIO ALVES LOPES E SEU
PROCESSO DE JUVENILIZACAO

“A alegria ndo chega apenas no encontro do
achado, mas faz parte do processo da busca. E
ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria”

Paulo Freire

A inquietacdo dessa pesquisa tem como lécus a Escola Municipal Professor Anténio
Alves Lopes (EMPAAL) (Codigo INEP: 29094534), localizada em um bairro periférico e
violentado, o Viveiros, na cidade de Feira de Santana-BA. O bairro Viveiros foi formado no
final dos anos de 1980 e esta situado em uma regido periférica da cidade, fora do anel
rodoviario. A cidade de Feira de Santana surgiu dentro desse anel e, com o crescimento
populacional, expandiu-se, surgindo novos bairros para além desse anel viario. A imagem em

azul demonstra a posicao do bairro.

Figura 1 — Localizacdo do Bairro Viveiros — Feira de Santana - Bahia.
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Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki

O bairro Viveiros faz parte de um programa governamental de constru¢do de um
conjunto habitacional para ofertar moradia a grupos de pessoas que invadiram o terreno e
casas de outro conjunto habitacional proximo. As historias contadas por moradores mais
antigos e nos poucos sites com informagdes sobre o bairro relatam o descaso do poder
publico: “Parece ter sido planejado para ficar o mais distante possivel da cidade, isolando o

‘incomodo’ que eram aquelas pessoas, instalando-os em um local acidentado e nitidamente
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impréprio para a moradia”.!

A infraestrutura foi sendo adquirida aos poucos, contudo, o fato de estar situado fora
do anel de contorno que circunda a cidade de Feira de Santana criou o estigma do bairro
perigoso. Em uma busca rapida em sites de pesquisa, encontramos relatos que descrevem o
Viveiros como um local muito pobre e com uma populagdo vivendo com poucos servigos
essenciais. Nas imagens desses sites frequentemente encontramos cenas de prisdes e atos
violentos que contribuem para o isolamento do bairro. Violéncia, inclusive, que foi acentuada
com as obras de duplicacdo do rodoanel, iniciadas em 2014 por conta das intervencgdes
realizadas na BR 324. Os moradores que utilizam veiculos proprios ou coletivos tém que fazer
um retorno distante 7 Km da saida do bairro, o que acabou por torné-lo ainda mais isolado,
dificultando o acesso de ambulancias e rondas policiais, visto que o0 bairro possui apenas uma
Unica entrada de acesso.

Segundo relatos de moradores, principalmente pais e maes de alunos, essa situacdo de
isolamento reforgou a segregacdo dos sujeitos residentes no Viveiros, tornando-os ainda mais
vulneraveis aos abusos de poder de forcas policias e de criminosos que disputam areas de
trafico de drogas. No ambito da escola, dentre as vulnerabilidades percebidas por nés no que
tange aos alunos e alunas, estéo: a baixa escolaridade; empregos informais; preconceito racial,
auséncia de lazer; discriminacdo e o estigma de morar na periferia; e drogas e violéncias
doméstica e institucional. Essas vulnerabilidades serdo analisadas mais adiante, pois sdo
intrinsecas aos estudantes e, portanto, necessarias para a analise do ensino e aprendizagem
para esse publico.

Outra realidade percebida por nos, educadores da EJA, é o processo progressivo de
juvenilizacio? dos estudantes que compdem o quadro escolar desta modalidade de ensino nos
ultimos anos. Diante dessa realidade percebida e sentida em sala de aula na Escola Municipal
Professor Anténio Alves Lopes é que surgiu o interesse por essa investigacdo, que consistiu
em explorar as articulagcdes entre o conhecimento historico e o curriculo na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos para esse publico juvenil. Modalidade, essa, que vem se
reconfigurando ao longo dos anos e que exige dos professores e de toda a comunidade escolar
um ajustamento orientado por uma reflexdo de um curriculo que priorize as condigdes acima,

como ratifica o parecer do Conselho Nacional de Educacéo (2012)2 ao afirmar a necessidade

! Disponivel em <renatoaraujoimpacienteeindeciso.blogspot.com/2015/10/conj-viveiros-e-umsocialismo-
para.html>.

2 Processo que caracteriza-se pelo ingresso de estudantes cada vez mais jovens em turmas de Educacdo de
Jovens e Adultos que tem promovido grande diversidade geracional e preocupacdes didatico-pedagdgicas.

3 parecer que fundamenta as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (2012).
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de “[...] reconhecimento e aceitagdo da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do
processo educativo, das formas de producdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles
subjacentes”, ou seja, que aprecie a existéncia dos sujeitos intrinseca a sua territorializacao.

Nossa experiéncia em nove anos na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos é
inquietante, pois presenciamos turmas cada vez mais jovens e que, por isso, exigem
diferenciadas estratégias de ensino e aprendizagem. E importante ressaltar que partimos da
ideia de que os conceitos de adolescéncia e juventude correspondem a uma construcdo social,
historica, cultural e relacional que, por meio de diferentes épocas e processos historicos e
sociais, foram adquirindo denotacdes e delimitacdes diferentes (LEON, 2009) e que, mesmo
ao utilizarmos como critério de andlise as faixas etarias, essas servem apenas como um dos
fatores de analise e ndo como uma reducdo da complexidade do conceito. Como afirmam
Dayrell e Carrano (2014):

A juventude constitui um momento determinado, mas que ndo se reduz a uma
passagem. Ela assume uma importancia em si mesma como um momento de
exercicio de insercdo social. Nesse, o individuo vai se descobrindo e descortinando
as possibilidades em todas as instancias de sua vida, desde a dimensdo afetiva até a
profissional. Essa realidade ganha contornos prdprios em contextos histéricos,
sociais e culturais distintos. As distintas condicGes sociais (origem de classe e cor da
pele, por exemplo), a diversidade cultural (as identidades culturais e religiosas, 0s
diferentes valores familiares etc.), a diversidade de género (a heterossexualidade, a
homossexualidade, a transexualidade, por exemplo) e até mesmo as diferencas
territoriais se articulam para a constituicio dos diferentes modos de vivenciar a
juventude. [grifo nosso]

Boa parte desse aumento de jovens na EJA se deve a um histérico de reprovacdes
tanto no Ensino Fundamental | quanto no Ensino fundamental Il, o que torna a distorcao
Idade X Série acentuada, como mostra o grafico abaixo, ao ponto de “impedir” a continuidade
dos alunos e alunas no ensino regular, uma vez que muitos ndo se sentem a vontade para
permanecer na série com criangas menores e acabam migrando para a EJA por conta propria.
Ainda, em alguns casos, outros acabam sendo orientados pela administracdo escolar a fazer a
mudancga, ou seja, a escola conhecida como regular “expulsa” esses jovens para EJA
(SOARES, 2013).
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Gréfico 1 - Distorcdo série-idade — EMPAAL (2007-2016).

Legenda DiStOFgENJO Idade Série Distorcdo Idade-Série, Escola Municipal Professor Antonio Alves Lopes, 2007 até
2016
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Fonte: http://www.gedu.org.br/escola/114356-escola-municipal-professor-antonio-alves-lopes/censo-escolar

Em nossos dialogos com os estudantes para entender esse deslocamento, outros fatores
também aparecem como possibilidades para migracdo desses jovens para EJA, como a busca
de um término mais rapido dos estudos, visto a reducdo em dois anos da formacdo na EJA
para a do Ensino Fundamental Il regular. Geralmente, quem busca essa reducdo sao aqueles
jovens com vista ao ingresso no mundo do trabalho como forma de contribuir financeiramente
nas despesas devido a baixa renda familiar. Como a escola sé oferta a modalidade de ensino
de Jovens e Adultos no noturno, isso acaba sendo um facilitador para aqueles que trabalham
no diurno.

Concordamos com Carrano (2007) quando afirma que a preocupagao com 0s jovens na
EJA esta, em grande medida, relacionada com a evidéncia empirica de que eles e elas ja
constituem um fendmeno estatistico significativo nas diversas classes da EJA e, em muitas
circunstancias, representam a maioria ou quase a totalidade dos alunos em sala de aula.

Para exemplificar melhor essa informacdo, demonstramos inicialmente os dados do
IBGE para 0 municipio de Feira de Santana e observamos que os indices de matricula do
Fundamental 11 (nivel que abrange os eixos IV e V da Educagdo de Jovens e Adultos)

cresceram de forma expressiva no municipio.*

4 0 aumento do niimero de matriculas ndo representou uma melhora do IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica) nessa mesma etapa. Nos anos iniciais do ensino fundamental na Rede publica em 2017 a nota
média foi de 4,5%, enquanto nos anos finais do ensino fundamental da Rede publica no mesmo ano a nota média
foi de 3,3. O municipio apresentou uma Taxa de escolarizagéo de 6 a 14 anos de idade em 2010 de 97,4 %.


http://www.qedu.org.br/escola/114356-escola-municipal-professor-antonio-alves-lopes/censo-escolar
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Grafico 2 — Matriculas Fundamental Il — Feira de Santana - Bahia.
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Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/feira-de-santana/panorama

Em seguida, fizemos o levantamento dos Gltimos trés anos de matriculas nos eixos 1V
(correspondente ao 6° e 7° ano do Ensino Fundamental 1) e V (correspondente ao 8° e 9° ano
do Ensino Fundamental I1), séries nas gquais atuamos e que demonstraram um significativo
aumento de matriculas nas faixas etérias de 15 a 17 anos, idade concedida a partir da Lei de
Diretrizes Bases da Educacio Nacional (Art. 38 da Lei n° 9394/96)°.

Quadro 1 — Matriculas por faixa de idade — EJA 1V (2016).

MATRICULA POR FAIXA DE IDADE — ANO 2016

EIXO TURMA 15-17 18-24 25-44 45-64 65+ TOTAL
v A 11 26 5 7 - 49
B 15 21 13 3 - 52
TOTAL 26 47 18 10 - 101

Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo de Feira de Santana/ SAGRES — Escola Municipal Professor Antonio
Alves Lopes — dezembro de 2017.

SArt. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base nacional
comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-d0: | - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para
o0s maiores de quinze anos; (LDB 9394/96). Disponivel em <portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/dcneja.pdf>.



https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/feira-de-santana/panorama

Quadro 2 — Matriculas por faixa de idade — EJA V (2016).

MATRICULA POR FAIXA DE IDADE - ANO 2016
EIXO TURMA 15-17 18-24 25-44 45-64 65+ TOTAL
V A 14 27 8 4 - 53
B 8 21 2 - - 31
C 8 14 4 - - 26
TOTAL 30 62 14 4 - 110

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Feira de Santana/ SAGRES — Escola Municipal Professor Anténio
Alves Lopes — dezembro de 2017.

Nesse ano, os dados fornecidos pela Secretaria de Educacdo do municipio foram:

EJA 1V: Reprovados: 13 alunos; Aprovados: 37 alunos; Evadidos: 49 alunos;
Transferéncias: 2 alunos.

EJA V: Reprovados: 15 alunos; Aprovados: 52 alunos; Evadidos: 36 alunos;

Transferéncias: 7 alunos.

Quadro 3 — Matriculas por faixa de idade — EJA IV (2017).

MATRICULA POR FAIXA DE IDADE — ANO 2017

EIXO TURMA 15-17 18-24 25-44 45-64 65+ TOTAL
v A 19 12 7 3 - 41
TOTAL 19 12 7 3 - 41

Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo de Feira de Santana/ SAGRES — Escola Municipal Professor Ant6nio
Alves Lopes — dezembro de 2017.

Quadro 4 — Matriculas por faixa de idade — EJA V (2017)

MATRICULA POR FAIXA DE IDADE — ANO 2017
EIXO TURMA 15-17 18-24 25-44 45-64 65+ TOTAL
\% A 3 16 7 5 - 31
B 13 22 - - - 35
TOTAL 16 38 7 5 - 66

Fonte: Secretaria Municipal de Educacgdo de Feira de Santana/ SAGRES — Escola Municipal Professor Anténio
Alves Lopes — dezembro de 2017.

Nesse ano, os dados fornecidos pela Secretaria de Educagdo do municipio foram:
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EJA 1V: Reprovados: 15 alunos; Aprovados: 14 alunos; Evadidos: 12 alunos;
Transferéncias: 0 alunos.

EJA V: Reprovados: 16 alunos; Aprovados: 36 alunos; Evadidos: 14 alunos;
Transferéncias: 0 alunos.

Historicamente, a EJA tinha em suas matriculas adultos e idosos que por diversos
motivos ndo conseguiram concluir seus estudos no tempo regular e que procuravam a
educacdo noturna para suprir essa necessidade, muitas vezes exigida por seus empregos. No
entanto, ao analisarmos os dados, notamos um crescimento consideravel de alunos jovens
matriculados na EJA. Como alguns relatam que ainda ndo trabalham e, portanto, néo
necessitariam migrar para a EJA no turno noturno, isso ratifica nosso entendimento de que
esse fendmeno tem crescido devido ao fracasso escolar ja citado. O levantamento realizado

com alunos de 2018 revela esses dados.

Gréfico 3 — Jovens alunos que trabalham — EJA 1V (2018).
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Fonte: Informagdes obtidas com alunos matriculados com faixas etérias entre 15-17 anos e 18-24 anos.

Gréfico 4 — Jovens alunos que trabalham — EJA V (2018).
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Fonte: Informagdes obtidas com alunos matriculados com faixas etarias entre 15-17 anos e 18-24 anos.

Mesmo com um ndmero maior de jovens no eixo IV (76 alunos) do que no eixo V (58
alunos), o aumento de estudantes trabalhadores se deve a quantidade de alunos com faixa

etaria entre 18 a 24 anos ser maior nessas turmas. Observamos, também, que o indice de
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reprovacao e evasdao, motivo maior da migragdao para EJA desses alunos, permanece alto na
EJA, o que faz com que nos anos seguintes esses jovens voltem a se matricular, mantendo a

taxa juvenil alta ao longo dos anos, como demonstrado no quadro do ano em curso:

Quadro 5 — Matriculas por faixa de idade — EJA 1V (2018).

MATRICULA POR FAIXA DE IDADE - ANO 2018

EIXO TURMA 15-17 18-24 25-44 45-64 65+ TOTAL
v A 26 18 2 1 - 47
B 19 13 8 3 - 43
TOTAL 45 31 10 3 - 90

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Feira de Santana/ SAGRES — Escola Municipal Professor Antonio

Alves Lopes — marco de 2018.

Quadro 6 - Matriculas por faixa de idade — EJA V (2018).

MATRICULA POR FAIXA DE IDADE - ANO 2018

EIXO TURMA 15-17 18-24 25-44 45-64 65+ TOTAL
\Y A 6 18 8 6 - 38
B 12 22 1 - - 35
TOTAL 18 40 9 6 - 73

Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo de Feira de Santana/ SAGRES — Escola Municipal Professor Anténio
Alves Lopes — marco de 2018.

Ao atuar na EJA nos eixos apresentados sendo docente em Historia pude conviver com
alunos e alunas sem acesso a bens materiais e culturais e com indices de evaséo e reprovacédo
alarmantes, os quais ajudam a promover a exclusio social. E posssivel constatar que parte
dessa juventude que chega a cada ano ou semestre vem “[...] trazendo para seu interior 0s
conflitos e contradi¢des de uma estrutura social excludente que interferem em suas trajetorias
e impdem novos desafios a escola” (DAYRELL; CARRANO, 2014). Com uma diversidade
geracional acentuada, que promove ritmos de aprendizagem distintos, pois trazem trajetorias
de vida pessoal e escolares diversas, e observando sensivelmente as vulnerabilidades
presentes em sala de aula, ndo pudemos deixar de refletir sobre esses sujeitos histéricos, que
procuram a escola com os mais diversos objetivos.

Assim, coube-nos questionar sobre os sentidos de ensinar e aprender Histéria para

jovens e adultos vulneraveis social e culturalmente, quais estratégias poderiam ser mais
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significativas para o despertar de uma consciéncia historica e com quais metodologias e
praticas pedagogicas a Histdria pode contribuir no desafio de ndo invisibilizar esses jovens em
favor de um publico mais adulto presente nas salas de aula. Para isso, compete-nos analisar 0s
conceitos de vulnerabilidades, o combate através dos estudos sobre os Direitos Humanos e,
assim, analisar de forma especifica a escola Anténio Alves Lopes e seus sujeitos imersos

nessa territorialidade espacial, econdémica e social.

2.2. VULNERABILIDADES SOCIAIS E DIREITOS: DEFINICOES, CONEXOES BRASIL
— FEIRA DE SANTANA — ESCOLA ANTONIO ALVES LOPES

2.2.1 Ensino de Historia para jovens vulneraveis

“Nao é possivel refazer este pais, democratiza-o,
humaniza-lo, torna-lo sério, com adolescentes
brincando de matar gente, ofendendo a vida,
destruindo o sonho, inviabilizando o amor. Se a
educacdo sozinha ndo transformar a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda”

Paulo Freire

Ao nos colocarmos na escuta dos sujeitos envolvidos no processo de uso e apropriacao
do conhecimento histdrico, objetivamos diagnosticar como os estudantes da EJA percebem a
Histdria e como essa escuta lancada sobre ela sofre interferéncias de suas condi¢cdes de riscos
e/ou vulnerabilidades. Uma vez que concordamos que a escola é compreendida como espaco

sociocultural, como afirma Dayrell (2007, p. 1):

Analisar a escola como espaco sociocultural significa compreendé-la na ética da
cultura, sob um olhar mais denso, que leva em conta a dimensdo do dinamismo, do
fazer-se cotidiano, levado a efeito por homens e mulheres, trabalhadores e
trabalhadoras, negros e brancos, adultos e adolescentes, enfim alunos e professores,
seres humanos concretos, sujeitos sociais e histéricos, presentes na histéria, atores
na historia. Falar da escola como espago sociocultural implica, assim, resgatar o
papel dos sujeitos na trama social que a constitui, enquanto instituicéo.

Nesse sentido, buscamos investigar de que maneira ocorre a mobilizagcdo dos saberes
historicos, ou seja, 0 conjunto de saberes relacionados ndo somente com a disciplina de
Histdria, mas aqueles construidos a partir da formacéo e das experiéncias vivenciadas pelo

individuo, como componente constitutivo da aprendizagem historica, pelo seguimento que
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frequenta a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e que estdo sujeitos a situagdes
vulnerabilizantes. Como destaca Gongalves (2005, p. 106),

Abordar o tema da vulnerabilidade social é sempre um desafio para todo educador e
formulador de politicas publicas, pois sdo grandes os riscos de sermos, por meio
dele, (a)traidos pelo discurso da caridade. Discurso em que se tende a ndo
reconhecer os individuos enquanto protagonistas de suas acdes, mas como simples
receptores passivos de suas iniciativas, sejam estes de O&rgdos publicos
governamentais, de grupos religiosos ou puramente filantrépicos.

Imbuidos dessa preocupacdo € que trataremos do tema da vulnerabilidade com o
cuidado necessario e nos debrugando sobre ele de maneira interseccional, ou seja,
relacionando-o com as diversas dimensdes educacionais, mas também econdmicas, sociais e
culturais.

Partindo da abordagem pedagégica de Paulo Freire, de que os individuos trazem
consigo conhecimentos e saberes inerentes as suas préprias experiéncias cotidianas, e no
intuito de compreender questdes relacionadas as reflexdes em torno desses homens e
mulheres, ou seja, dos sujeitos da pesquisa, nos reportaremos as leituras do conceito de
vulnerabilidade social®. Inicialmente abordado na area dos direitos humanos, aqui ele é
entendido a partir da referéncia de autores da Comissdo Econémica para a América Latina e

Caribe, destacado por Castro e Abramovay (2002), que analisam que

Parte-se do conceito corrente de debilidades, ou fragilidades, para elaboracfes que
fogem do sentido passivo que sugere tal uso. Na elaboracdo mais conceitual,
vulnerabilidade pede recorréncia a diversas unidades de andlise — individuos,
domicilios e comunidades — além de recomendar que se identifiquem cenarios e
contextos [...]. Pede-se portanto, diferentemente do conceito de exclusdo, olhares
para multiplos planos, e, em particular, para estruturas sociais vulnerabilizantes ou
condicionamentos de vulnerabilidades.

Para Ranci (2003), a vulnerabilidade social indica “uma situacdo de vida, em que a
autonomia e a capacidade de autodeterminacao dos sujeitos é permanentemente ameacgada por
uma insercdo instavel dentro dos principais sistemas de integracdo social e de recursos”
(RANCI, 2003 apud TEIXEIRA, 2016, p. 61). Pensamos, também, em vulnerabilidade a
partir do pensamento do socidlogo francés Robert Castel, onde o termo representaria uma
especie de indicador da exposicdo de um individuo a ocorréncia de riscos, configurando-se
enguanto zona intermediaria instavel, que conjuga a precariedade do trabalho e a fragilidade
dos suportes de proximidade (CASTEL, 1997, p. 26).

6 «“Q estudo acerca do conceito de vulnerabilidade social é constituido por diferentes concepgdes e mesmo que
seja uma tematica abordada ao longo dos anos, com foco nas ciéncias humanas e sociais, ainda é considerado em
construgdo devido a sua complexidade” (TEIXEIRA, 2016, p. 60).
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E importante ressaltar que, apesar de o autor aplicar o conceito de vulnerabilidade ao
desemprego e ao crescimento da pobreza entre a classe trabalhadora, consideramos outros
fatores alem da categoria econémica e que estdo vinculados interseccionalmente, como
questdes familiares e comunitarias, raca, orientacdo sexual, género e etnia, assim como acesso
a bens e servigos.

Castel compreende que existem zonas de vulnerabilidades’ e as separa em estagios®
que vao desde a precarizacdo nas relacdes de trabalho até a desfiliagdo, que culmina com
enfraguecimento ou até mesmo ruptura social com isolamento das relagGes. Essas zonas ndo
sdo progressivas, elas apenas objetivam demostrar como se pode transitar entre uma e outra e
como 0s impactos econdmicos e sociais em territdrios periféricos contribuem para essas
zonas.

Procuramos refletir sobre o0 conceito, tentando “compreender, de forma integral,
diversidades de situagdes e diversidade de sentidos para diferentes grupos, individuos, tipos
de familia ou domicilios ¢ comunidades” (CASTRO; ABRAMOVAY, 2002). Ao analisar a
situacdo de criancas e jovens em situacdo de vulnerabilidade social, as autoras supracitadas

analisam que as pessoas que

Se encontram em situagdo de vulnerabilidade social s&o aquelas que vivem
negativamente as consequéncias das desigualdades sociais; da pobreza e da excluséo
social; da falta de vinculos afetivos na familia e nos demais espacos de socializagéo;
da passagem abrupta da infancia a vida adulta; da falta de acesso a educagéo,
trabalho, salde, lazer, educagdo e cultura; da falta de recursos materiais minimos
para sobrevivéncia;, da inser¢cdo precoce no mundo do trabalho, da falta de
perspectivas de entrada no mercado formal de trabalho; da entrada em trabalhos
desqualificados; da exploracdo do trabalho infantil; da falta de perspectivas
profissionais e projetos para o futuro; do alto indice de reprovacdo e/ou evasdo
escolar; da oferta de integracdo ao consumo de drogas e de bens, ao uso de armas, ao
trafico de drogas (ABRAMOVAY, 2002)

E valido ressaltar que entendemos que, ao trabalhar com o conceito de vulnerabilidade
social, ndo estamos remetendo ao individuo a condicdo de vulneravel. A vulnerabilidade esta
na falta ou na ndo condicdo de acesso a bens materiais e bens de servigos que possam suprir
aquilo que pode tornar o individuo vulneravel (GUARESCHI et al., 2007). Ou seja, como

afirmam as autoras, € um conceito indiretamente vinculado a mobilidade social, posto que as

7 «“Zona de vulnerabilidade é um espaco social de instabilidade, de turbuléncias, povoado de individuos em
situacdo precaria na sua relacdo com o trabalho e frageis em sua insercéo relacional. Dai o risco de cairem na
dltima zona, que aparece assim, como o fim de um percurso. E a vulnerabilidade que alimenta a grande
marginalidade ou a desfiliacdo” (Castel, 1997, p. 27).

8 «Zona de integracdo, que seria um conjunto de relacdes de trabalho e insercdo relacional estavel; zona de
vulnerabilidade, que significa a apresentacdo de trabalho precério e fragilidade de apoio relacional; e zona de
desfiliacdo, que é a conjugacdo dos processos de exclusdo, auséncia de trabalho e isolamento relacional”
(Castel, 1997, p. 28)
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possibilidades que individuos em vulnerabilidade social possuem de se movimentarem nas
estruturas sociais e econdémicas séo restritas em termos de modificagdo de inscri¢do social
(Idem, p. 22).

A tabela abaixo traca um panorama da vulnerabilidade social do municipio de Feira de
Santana, tendo como intuito demonstrar as caracteristicas do municipio onde esté localizada a
escola que faz parte da nossa pesquisa. Nela podemos perceber melhorias timidas e ainda

insuficientes para caracterizar avancos duradouros.

Tabela 1 — Vulnerabilidade social — Municipio de Feira de Santana - BA.

Vulnerabilidade Social - Municipio - Feira de Santana - BA

Criangas e Jovens 1991 2000 2010
Mortalidade infantil 62,94 32,83 15,64
% de criancas de 0 a 5 anos fora da escola - 68,92 55,00
% de criancas de 6 a 14 fora da escola 20,73 4,69 2,62
% de pessoas de 15 a 24 anos que ndo estudam, nao trabalham e s&o vulneraveis, na populacdo 12.90 1,57
dessa faixa
% de mulheres de 10 a 17 anos que tiveram filhos 1,70 3.17 2,90
Taxa de atividade - 10 a 14 anos - 8.90 7.99
Familia
fam“:; de maes chefes de familia sem fundamental e com filho menor, no total de maes chefes de 2019 2224 1769
% de vulneraveis e dependentes de idosos 313 3.69 3,05
% de criancas extremamente pobres 29,62 2239 9,10
Trabalho e Renda
% de vulneraveis a pobreza 69,30 59.47 39,42
% de pessoas de 18 anos ou mais sem fundamental completo e em ocupacéo informal - 49,45 3418
Condigao de Moradia
% da populacdo em domicilios com banheiro e agua encanada 60,13 70,91 86,61

Fonte: PNUD, Ipea e FJP

Fonte: http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/feira-de-santana_ba

Percebidas por nds, dentre as vulnerabilidades que atingem os alunos e alunas da
Escola Antonio Alves Lopes estdo a baixa escolaridade; empregos informais; preconceito
racial; auséncia de lazer; discriminacdo; drogas; as violéncias doméstica e institucional; e 0
estigma de morar na periferia.

Em relagdo ao “Trabalho”, foco econdmico fundamental para as andlises de
vulnerabilidades, nossa atuacdo enquanto docente nos leva a perceber diversos fatores
relatados em falas e situacOes de ensino-aprendizagem, como a dificuldade de conseguir um
emprego formal por conta da formagéo ainda em andamento e/ou da auséncia de qualificac&o.
Esses sdo os motivos informados pelos diversos alunos e alunas que mais justificam o retorno

a escola. Dos que ja estdo no mercado de trabalho, ouvimos com frequéncia as reclamacdes


http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/feira-de-santana_ba
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quanto aos baixos salérios e as condicbes de trabalho, de modo que a grande maioria trabalha
sem carteira assinada ¢ fazendo “bicos”.

Uma grande parte da juventude da escola acaba por ter uma renda incerta e irregular,
como a venda de rifas, de hortifrdti, servicos de ajudante de pedreiro, flanelinhas, babas sem
carteira assinada, diaristas e vendedores ambulantes, muitos dos quais encontramos
diariamente nas ruas e sinaleiras da cidade. Essas sdo as fun¢Oes mais apresentadas pelos
alunos e alunas. E importante ressaltar que, entre os mais jovens, muitos nio declaram ser
trabalhadores, 0 que, como vimos, coloca em xeque a ideia de que os estudantes da EJA estdo
nessa modalidade devido ao trabalho, tendo em vista que ainda se tem a ideia de que um
estudante da EJA com mais idade ¢ “pai ou mae de familia”.

A questdo € a que a juvenilizacdo da EJA vem mudando cada vez mais esse perfil e,
infelizmente, essa “auséncia de ocupagdo” diurna faz com que muitos jovens acabem por se
envolver em atividades ilegais e percebam a insercdo na criminalidade como vantajosa.
Facilmente seduzidos pelo tréafico frequente no bairro, eles se confrontam diariamente com o
capital ofertado pela atividade ilicita e as dificuldades que aqueles que ja estdo no mercado de
trabalho enfrentam. Isso demonstra como a falta de oportunidades e dignidade de trabalho
recai sobre a importancia dada pelos jovens a educacdo. Afinal, ela é propulsora ou ndo da
busca por uma formacédo e melhoria de vida? Por conta dessa situacdo, ao longo desses anos
na escola, ja tivemos inimeros casos de alunos jovens que passaram um tempo em situacdo de
carcere e até mesmo casos de abandono definitivo devido a fuga por terem cometido algum
crime.

Ainda, hé relatos das dificuldades para conseguir um emprego por conta da moradia
em um bairro periférico, como € o Viveiros, fazendo com que muitos alunos afirmem que, ao
tentarem uma vaga de emprego, mentiram sobre suas residéncias. Segundo Coimbra (2011), o
entendimento de periferia é construido e o centro passa a ser cada vez mais valorizado pelo
mercado imobiliario. Assim, as casas mais pobres comegam a ser “jogadas” para as periferias.
Logo, surgem outros “centros”, de onde “a miséria, a insalubridade, os pardieiros, as ruas mal
tragadas e pavimentadas fazem parte”. Nesse momento, ocorre o surgimento da periferia, da
vila, da favela, daquilo que vai de encontro aos padrdes. Por ser contra os padrdes, a periferia
passa a ser vista como ameacadora da ordem e, portanto, perigosa. Esse discurso acaba por
discriminar os jovens que habitam essas localidades (GUARESCHI et al., 2007, p. 26).

Na “Educagdo”, segundo dados do censo de 2010 do IBGE, entre a populagéo
residente com 10 anos de idade ou mais no Brasil, 9,0% dos sujeitos ndo eram alfabetizados.
Na Bahia esse valor era de 15,3% e em Feira de Santana 8,7% (JESUS FILHO, 2017). A
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educacdo sempre serd um fator recorrente como limitador de desenvolvimento, mesmo

quando este for considerado exclusivamente na perspectiva do crescimento econdmico.

ProporcBes de criangas e jovens frequentando ou tendo completado determinados
ciclos indica a situacdo da educacdo entre a populacdo em idade escolar do estado e
compde o IDHM Educacdo. No municipio, a proporcédo de criancas de 5 a 6 anos na
escola é de 96,29%, em 2010. No mesmo ano, a proporc¢do de criancas de 11 a 13
anos frequentando os anos finais do ensino fundamental é de 78,90%; a propor¢do
de jovens de 15 a 17 anos com ensino fundamental completo é de 46,67%; e a
proporcao de jovens de 18 a 20 anos com ensino médio completo é de 34,99%. Entre
1991 e 2010, essas propor¢cdes aumentaram, respectivamente, em 47,43 pontos
percentuais, 52,09 pontos percentuais, 32,25 pontos percentuais e 24,39 pontos
percentuais®.

Comparando os ciclos da Educagdo Bésica, Ensino Fundamental e Médio, e suas
respectivas faixas etarias, temos uma diminuicdo na frequéncia escolar a medida que se
avancam nos estudos e esses indices diminuem drasticamente na faixa etaria que nos interessa
(particularmente em relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos), como podemos visualizar no

préximo grafico.

Grafico 5 — Fluxo escolar — Feira de Santana (1991 - 2000 - 2010).
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Fonte: http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/feira-de-santana_ba# Acesso: 2018

Em 2010, 76,31% da populacdo de 6 a 17 anos do municipio estavam cursando o
ensino basico regular com até dois anos de defasagem idade-série. Em 2000 eram 65,44% e
em 1991 60,60%. Dos jovens adultos de 18 a 24 anos, 11,01% estavam cursando o ensino

superior em 2010. Em 2000 eram 4,13% e em 1991 2,55%.%° Esses nimeros revelam apenas

® Dados extraidos do endereco eletrdnico <http:/atlasbrasil.org.br>. Acesso em: 22/07/2018.
10 Idem.


http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/feira-de-santana_ba
http://atlasbrasil.org.br/
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uma parte da problemética da educagdo no pais, que se manifesta também em percentuais
elevados de pessoas sem o ensino fundamental e ensino médio completos. Segundo dados do
Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil, o percentual da populacdo com 25 anos de
idade ou mais com o ensino fundamental completo no pais era de 50,75%, sendo 41,75% na
Bahia e 54,37% em Feira de Santana (JESUS FILHO, 2017).

Quadro 7 — Censo demografico — IBGE — Alfabetizacéo (2010).

o Pessoas de 10 anos | % de pessoas de 10 anos
A Pessoas de 10 2 i :
Espacialidade < ou mais ou mais nao alfabetizados
anos ou mais :
Alfabetizadas

Brasil 161.990.265 147.378.182 9.0
Bahia 11.766.373 9.954.583 15.3
Feira de Santana 471.446 430.438 8.7

Fonte: Censo demogréfico (IBGE, 2010).

Quanto ao Indice de Desenvolvimento Humano (IDHM), em 2010 Feira de Santana
alcangou 0,712, o que situa esse municipio na faixa de Desenvolvimento Humano Alto
(IDHM entre 0,700 e 0,799). A dimensdo que mais contribui para o IDHM do municipio €
Longevidade, com indice de 0,820, seguida pela Renda, com indice de 0,710 e pela Educacdo,
com indice de 0,619.1! Mas como esse é um indice geral do municipio e que prioriza as areas
urbanas, ou seja, aguelas dentro do anel viario, existe uma variacdo quanto aos bairros
afastados, como é o caso do Viveiros.

Os dados da tabela abaixo refletem um aumento significativo em todos os
componentes do IDHM no municipio de Feira de Santana. No entanto, o aumento da
porcentagem de jovens entre 15 a 17 anos com ensino fundamental completo e de 18 a 20
anos com ensino médio completo ndo levam em consideracdo os alunos oriundos
exclusivamente da Educacdo de Jovens e Adultos e menos ainda as politicas publicas de
estimulo a ndo repeténcia de alunos, mesmo que estes ndo estejam tecnicamente formados
para as séries posteriores. Como docente do ciclo IV (6° e 7° ano do EF 11) e V (8° e 9° ano do
EF 11) da EJA, é possivel perceber isso claramente ao nos depararmos através de atividades
diagnosticas realizadas no inicio do ano letivo com inimeros alunos e alunas que sequer estdo
alfabetizados. Isso gera uma repeticdo da série em que eles e elas se encontram, promovendo

desestimulo quanto a continuidade dos estudos.

11 1dem.
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Tabela 2 — indice de Desenvolvimento Humano — FSA - BA (1991 - 2000 - 2010).

IDHM e componentes 1991 2000 2010
IDHM Educagio 0273 0,440 0,619
% de 18 anos ou mais com fundamental completo 31,89 4147 57,99
% de 5 a 6 anos na escola 48,86 84,20 96,29
n ;;g,e 11 @ 13 anos nos anos finais do fundamental REGULAR SERIADO ou com fundamental %81 5002 7890
% de 15 & 17 anos com fundamental completo 14,42 26,28 46,67
% de 18 a 20 anos com médio completo 10,60 18,70 3499
IDHM Longevidade 0,603 0,716 0,820
Esperanca de vida ao nascer 61,16 67,93 7420
IDHM Renda 0,591 0,634 0,710
Renda per capita 702 4285 66224

Fonte: PNUD, Ipea, FJP, 2013

Outro importante indicador do IDHM ¢é a escolaridade da populagdo adulta, em
especial quando se trata do percentual da populagdo de 18 anos ou mais com 0 ensino

fundamental completo.

Esse indicador carrega uma grande inércia, em funcdo do peso das geragdes mais
antigas, de menor escolaridade. Entre 2000 e 2010, esse percentual passou de
41,47% para 57,59%, no municipio, e de 39,76% para 54,92%, na UF. Em 1991, os
percentuais eram de 31,89% no municipio, e 30,09%, na UF. Em 2010,
considerando-se a populacdo municipal de 25 anos ou mais de idade, 11,24% eram
analfabetos, 54,37% tinham o ensino fundamental completo, 39,84% possuiam o
ensino médio completo e 7,27%, o superior completo. No Brasil, esses percentuais
sdo, respectivamente, 11,82%, 50,75%, 35,83% e 11,27%.%?

Gréfico 6 — Escolaridade — Feira de Santana - BA (1991 - 2000 - 2010).

Escolaridade da populagao Escolaridade da populagao Escolaridade da populagao
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¢

Fundamental
incompleto e
analfabeto
Fundamental
incompleto e
alfzbetizado

@ Fundamental \
completo e
médio
incompleto

@ Médio completo
€ superior
incompleto

@ Superior
completo

v

2 1dem.



41

Fonte: PNUD, Ipea, FJP , 2013
O lazer esta associado a todos os outros fatores vulnerabilizantes, pois a caréncia de
atividades de diversdo é explorada pelo trafico que, em muitos lugares, marca presenca,
ocupando um espaco deixado em aberto pelo poder publico, constituindo referéncia para os
jovens (CASTRO; ABRAMOVAY, 2002). Os dados do quadro abaixo foram obtidos sobre
Feira de Santana no ano de 2014.

Quadro 8 — Espacos de Cultura e Lazer — Feira de Santana - BA (2014)

BIBLIOTECAS PUBLICAS - EXISTENCIA Sim
Quantas s3ao mantidas pela gestdo municipal 3
MUSEUS - EXISTENCIA Sim
Quantos sdo mantidos pela gestdo municipal 2
TEATROS OU SALAS DE ESPETACULOS - Sim
EXISTENCIA

Quantos sdo mantidos pela gestido municipal 2
CENTRO CULTURAL Sim
Quantos sdo mantidos pela gestido municipal 1
ARQUIVO PUBLICO E/OU CENTRO DE Sim
DOCUMENTAGCAO

Quantos sdo mantidos pela gestido municipal 1
ESTADIOS OU GINASIOS POLIESPORTIVOS - Sim
EXISTENCIA

Quantos sdo mantidos pela gestido municipal 3
CENTRO DE ARTESANATO Sim
Quantos sao mantidos pela gestiao municipal 1
CINEMA - EXISTENCIA Sim

Fonte: https://cidadeé.ibge.Ago{//brasiI/ba/feira-de—santaha/pesqruisa/10085/73042

Esses dados sdo interessantes para analise de lazer e cultura da cidade, visto a
existéncia de ao menos 1 para cada topico; entretanto, 0s mesmos nao sdo acessiveis aos
moradores de bairros periféricos. O bairro Viveiros ndo tem quadra poliesportiva, fica distante
de shoppings que oferecam cinemas e livrarias, assim como de bibliotecas e espacos teatrais.
Em 2017 foi anunciado um pacote de obras nas areas de infraestrutura, educacdo, saide e
lazer, que iria contemplar dezenas de bairros na sede e na Zona Rural do Municipio. Contudo,
para o Viveiros, o anuncio foi apenas da pavimentacdo de algumas ruas (Trecho da Rua
Principal A, VP05, VP18, VP22, VP32, VP33, VP41, VP42, VP51, VP52,VP53,VP54, VP01,
VP02 e Rua da Embasa) e a construgdo de um campo de Futebol.™

Assim, diante da auséncia de todas as condi¢des que deveriam estar em funcionamento

devido as legislacGes vigentes e a existéncia de um grande nimero de indicadores de

13 Informagdes disponiveis em

<https://www.diariooficial.feiradesantana.ba.gov.br/detalhes.asp?st=1&publicacao=1&tipo=6 &idsec=&edicao=
676>,


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=CASTRO,+MARY+GARCIA
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=ABRAMOVAY,+MIRIAM
https://cidades.ibge.gov/brasil/ba/feira-de-santana/pesquisa/10085/73042
https://www.diariooficial.feiradesantana.ba.gov.br/detalhes.asp?st=1&publicacao=1&tipo=6&idsec=&edicao=676
https://www.diariooficial.feiradesantana.ba.gov.br/detalhes.asp?st=1&publicacao=1&tipo=6&idsec=&edicao=676
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vulnerabilidades, coube-nos uma aproximagdo ndo sé com a temética dos Direitos Humanos,
mas com a Educacdo em Direitos Humanos e como o ensino de Histdria poderia contribuir

para uma ampliacdo dos conhecimentos sobre esses direitos na EJA.

2.2.2 Educagdo em Direitos Humanos e a Educagéo de Jovens E Adultos

“Eu sou um intelectual que ndo tem medo de ser
amoroso, eu amo as gentes e amo o mundo. E é
porque amo as pessoas e amo 0 mundo, que eu
brigo para que a justica social se implante antes

da caridade.’

Paulo Freire

N&o podemos falar em Direitos Humanos sem relacionar a sua existéncia conceitual
com grandes fatos histéricos. Norberto Bobbio, filésofo italiano, considera a evolucgédo
historica como fundamental na construgdo dos Direitos Humanos. Segundo ele, os direitos do
homem, por mais fundamentais que sejam, sdo direitos historicos. Eles nasceram como
resultado de lutas por novas liberdades, contra velhos poderes. De acordo com Bobbio, esses
direitos nasceram gradualmente, ndo todos de uma vez e nem de uma vez por todas
(BOBBIO, 1988).

Os direitos essenciais a pessoa humana nascem das lutas contra a opressdo, das lutas
contra 0 desmando, gradualmente, ou seja, ndo nascem todos de uma vez, mas sim
quando as condi¢Bes lhes sdo propicias e a sociedade passa a reconhecer a sua
necessidade para assegurar a cada individuo uma existéncia digna (MARINHO,
2012, p. 24).

Assim foi com momentos histdricos, como a Declaragdo Inglesa de Direitos (1689), A
Declaragcdo de Independéncia Norte Americana (1776), com os iluministas e a Revolucédo
Francesa (1789) e sua famosa Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo e mais
contemporaneamente a Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Essa fez 0 mundo paralisar e
repensar as atrocidades que a guerra causou. O julgamento de Nuremberg, organizado pelos
aliados e vencedores, teve como parametro de acusacgéo trés categorias de crimes pelas quais
0s acusados seriam julgados: crimes contra a paz (atividades de guerra que descumprissem
acordos internacionais), crimes de guerra (tratamento impréoprio a civis e prisioneiros de
guerra) e crimes contra a humanidade (assassinato, escravizacao, deportacao e perseguicao a

civis com base em motivos politicos, religiosos ou raciais).
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Como resultado desse periodo, temos a criacdo da Organizacdo das Nacgdes Unidas,
cujo objetivo era ser o mantenedor da paz. Foi quando os direitos, que até entdo eram
pensados como fundamentais a pessoa (individual), passaram a ser universais. Para alcancar
esse objetivo foi também elaborado um documento denominado Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, sendo formado por 30 artigos que versam sobre os direitos inalienaveis
que devem garantir a liberdade, a justica e a paz mundial.

Nosso objetivo é pensar a educagdo** como um direito humano e, por isso, chama-nos
a atencdo quando a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos em seu artigo 26 afirma que
“Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera obrigatdria. A instrucdo técnico-
profissional sera acessivel a todos, bem como a instrucéo superior, esta baseada no mérito.”
(DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, 1948). A declaragio
supramencionada inaugura uma orientacdo para a Educacdo, colocando-a como direito
fundamental. Consequentemente, torna-se uma referéncia para que a oferta de condi¢des para
que o direito a Educacéo seja alcancado.

Ja a Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos realizada em Viena, em 1993, contou

Com um predmbulo de 17 pardgrafos, uma parte operativa conceitual de 39 artigos e
um programa de agdo com 100 paragrafos recomendatorios, a Declaracdo de Viena é
0o documento mais abrangente adotado consensualmente pela comunidade
internacional sobre o tema. E, tendo-se em conta que a Declaragdo Universal de
Direitos Humanos de 1948 foi adotada por votagdo (48 a zero com 8 abstencgdes),
quando a Assembléia Geral da ONU contava com apenas 56 membros (a maioria
dos Estados atuais tinha ainda status de coldnia), é possivel dizer que foi a
Declaracdo de Viena que conferiu carater efetivamente universal aos direitos
definidos no primeiro documento (ALVES, 1994, p.176).

Quanto a Educacdo em matéria de Direitos Humanos, temas como a paz, a
democracia, o desenvolvimento e a justica social se tornaram fundamentais. Pode ser
observado na Declaracdo e Programa de Ac¢do de Viena (1993) a orientacdo nos seguintes
topicos:

78. A Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos considera que o ensino, a

formacao e a informagao ao publico em matéria de Direitos Humanos sdo essenciais
para a promocdo e a obtengdo de relagdes estdveis e harmoniosas entre as

14 No Brasil, a Constituicdo Federal também remete & educagéo como direito. A Emenda Constitucional n° 59 de
2009 determinou que a educacdo basica obrigatoria e gratuita devera ser ofertada dos quatro aos dezessete anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria.
Conforme o art. 6°, sdo direitos sociais: a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a prote¢do & maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma
desta Constituicdo” (BRASIL, CONSTITUICAO FEDERAL, 1988).
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comunidades, bem como para o favorecimento da compreensdo mutua, da tolerancia
e da paz.

79. Os Estados deverao erradicar o analfabetismo e deverdo direcionar o ensino para
o desenvolvimento pleno da personalidade humana e para o reforco do respeito
pelos Direitos Humanos e liberdades fundamentais. A Conferéncia Mundial sobre
Direitos Humanos apela a todos os Estados e instituicdes que incluam os Direitos
Humanos, o Direito Humanitario, a democracia e o primado do direito como
disciplinas curriculares em todos os estabelecimentos de ensino, formais e nao
formais.

80. A educacéo em matéria de Direitos Humanos deverd incluir a paz, a democracia,
o desenvolvimento e a justica social, conforme definidos nos instrumentos
internacionais e regionais de Direitos Humanos, a fim de alcancar uma compreensdo
e uma consciencializagdo comuns, que permitam refor¢ar o compromisso universal
em favor dos Direitos Humanos.

81. Considerando o Plano Mundial de Acédo para a Educacdo em matéria de Direitos
Humanos e Democracia, adotado em mar¢o de 1993 pelo Congresso Internacional
para a Educacdo em matéria de Direitos Humanos e Democracia da Organizacdo das
Nac¢des Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura, bem como outros instrumentos
em matéria de Direitos Humanos, a Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos
recomenda que os Estados desenvolvam programas e estratégias especificos que
assegurem uma educacdo, o mais abrangente possivel, em matéria de Direitos
Humanos e a divulgagdo de informag&o ao publico, com particular incidéncia sobre
as necessidades das mulheres no campo dos Direitos Humanos (CONFERENCIA
MUNDIAL SOBRE DIREITOS HUMANOS, 1993, pp. 14-15).

O Programa Mundial de Educacéo em Direitos Humanos - PMEDH (1995) é um Plano

de Ac¢do composto por duas fases. A Primeira Fase do Programa Mundial (2005-2009) retine

recomendacdes, referéncias e metas concretas voltadas para o ensino primario e secundario,

enquanto na Segunda Fase do Programa Mundial (2010-2014) a prioridade é o ensino superior

e a formacdo em direitos humanos para professores, servidores publicos, for¢as de seguranca,

agentes policiais e militares. Segundo o documento, a Educacdo em Direitos Humanos é

definida como

[...] um conjunto de atividades de educacdo, de capacitacdo e de difusdo de
informagdo, orientadas para criar uma cultura universal de direitos humanos. Uma
educacdo integral em direitos humanos ndo somente proporciona conhecimentos
sobre os direitos humanos e 0os mecanismos para protegé-los, mas que, além disso,
transmite as aptiddes necessarias para promover, defender e aplicar os direitos
humanos na vida cotidiana. A educacdo em direitos humanos promove as atitudes e
0 comportamento necessarios para que os direitos humanos de todos os membros da

sociedade sejam respeitados (PMEDH, 1995).

A coordenacdo da execugdo do plano de agdo em nivel nacional diz que

A responsabilidade primordial pela execugao do plano de agdo sera do ministério de
educacgdo de cada pais. O ministério designard ou fortalecerd um departamento ou
unidade pertinente, que se encarregard de coordenar a elaboracdo, execucdo e
supervisao da estratégia nacional de execu¢do (PMEDH, 1995).


http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001478/147853por.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002173/217350por.pdf
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Assim, para execucdo no Brasil'®, podemos destacar a criagdo da Secretaria de
Direitos Humanos, o Comité Nacional de Educagdo em Direitos Humanos em 2006 (que deu
origem ao Plano Nacional de Educagio em Direitos Humanos!® - PNEDH) e as Diretrizes
Nacionais da Educacdo em Direitos Humanos em 2012.

No Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos

[...] a Educacdo em Direitos Humanos é compreendida como um processo

sistematico e multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de direitos,

articulando as seguintes dimensdes:

e apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre Direitos Humanos
e a sua relagdo com os contextos internacional, nacional e local,

o afirmacdo de valores, atitudes e préaticas sociais que expressem a cultura dos
Direitos Humanos em todos os espacos da sociedade;

o formagdo de uma consciéncia cidadd capaz de se fazer presente em niveis
cognitivo, social, cultural e politico;

o desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de construcéo
coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados;

o fortalecimento de préticas individuais e sociais que gerem acdes e instrumentos
em favor da promogdo, da protecdo e da defesa dos Direitos Humanos, bem
como da reparacéo das violacdes (BRASIL/SDH/MEC/MJ, 2006, p. 17).

Marinho (2012) destaca, ainda, que durante a Conferéncia Nacional de Educagio
Basica (Coneb) de 2008 e a Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae) varias propostas
foram encaminhadas orientadas pelos principios da educacdo para a defesa dos Direitos
Humanos na formulagdo do Plano Nacional de Educacdo (2011-2020), além de as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (2012) colocarem o tema dos Direitos Humanos
como um dos seus principios norteadores. Também, o Relatério do Parecer CNE/CP n°
8/2012 (BRASIL, 2012), derivado das Diretrizes Gerais para a Educacdo Béasica (2010), o
direito a educacdo é concebido como direito inalienavel de todo(as) os(as) cidaddos(ds) e
condicdo primeira para o exercicio pleno dos Direitos Humanos. O CNE (Conselho Nacional
de Educacdo) aborda a temética dos Direitos Humanos na Educacdo em diversas modalidades,
como da Educacdo Escolar Indigena, a Educacdo para Jovens e Adultos em Situacdo de
Privacdo de Liberdade nos Estabelecimentos Penais, Educacdo Especial, Educacdo Escolar
Quilombola, Educacdo Ambiental, Educacéo de Jovens e Adultos, entre outras.

15 Existem ainda importantes normas que regulamentam e complementam o direito a educacéo e aos Direitos
Humanos, como a Lei N° 8.069, de 13 de julho de 1990 — Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA); a Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN); a Lei Maria da Penha (Lei N° 11.340, de 7 de agosto de 2006); as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(2004); e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Escolar Indigena (2012).

16 Segundo Marinho (2012, p. 16), o objetivo do plano é estimular a colaboragdo entre diferentes agentes
envolvidos com a Educacdo Nacional e consolidar a percepcao segundo a qual os direitos humanos se realizam
na coletividade, nos relacionamentos sociais e no estabelecimento de vinculos que respeitam e valorizam a
diversidade.
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O Parecer do CNE que fundamenta as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Direitos Humanos é enfatico ao defender a importancia de uma cultura social de Direitos

Humanos. Conforme o texto do Parecer CNE/CP n° 8:

Ndo se pode ignorar a persisténcia de uma cultura, construida historicamente no
Brasil, marcada por privilégios, desigualdades, discriminagdes, preconceitos e
desrespeitos. Sobretudo em uma sociedade multifacetada como a brasileira, esta
heranca cultural é um obstaculo a efetivagdo do Estado Democratico de Direito.
Assim, considera-se que a mudanca dessa situacdo ndo se opera sem a contribuicdo
da educacdo realizada nas instituicdes educativas, particularmente por meio da
Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012, p. 8).

Na Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil s6 nas décadas 1990-2000 € que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, resolugdo CNE/CEB
n° 11/2000, definem a EJA como modalidade da Educacdo Basica e como direito do cidadédo,
afastando-se das ideias de “compensagio, suprimento” e assumindo a postura de “reparagio e
equidade e qualificagdo’”, o que representa conquistas e avancos. “A EJA, como direito,
reafirma o estabelecido na Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos (1948), de que a
educacdo é um direito fundamental da pessoa, do cidaddo, sendo necessaria a oferta de
condi¢des para que esses direitos sejam, de fato, exercidos.” (OLIVEIRA, 2015, p. 27).

Isto posto como direito constitucional, é possivel observar que a realidade do sistema
educacional ainda ndo professa a inclusdo de todos na Educacdo Baésica, principalmente
daqueles que ndo tiveram acesso a essa educacao na idade adequada, além de ndo garantir a
qualificacdo progressiva como estabelece as diretrizes para a EJA. Assim, concordamos com
Silva e Costa (2016) ao afirmarem que sabemos que a negacao ao direito a educacédo contribui
para a ndo efetivacdo de outros direitos, pois a educacdo é condicdo substantiva na vida das
pessoas desde a educacdo infantil, o ensino fundamental, o ensino médio até o ensino
superior. E perceptivel que sempre que ocorre uma violaco de direitos, em geral, mais de um
direito é desacatado.

Apesar de os resultados ndo alcarem as expectativas projetadas dos programas
nacionais, ainda assim percebemos, ao longo de toda trajetoria da Educagdo de Jovens e
Adultos no Brasil, uma ampliagdo de uma legislacdo que visa garantir direitos para a EJA. O
ensino para esse seguimento, antes voltado apenas para alfabetizacdo e com forte tendéncia
instrumentalizada, consolida-se legalmente como uma politica publica voltada para outros

seguimentos, como o Ensino Fundamental, Médio e Profissionalizante. Essa expansdo de

17 Reparadora — reconhecimento da igualdade humana de direitos e o acesso aos direitos civis, pela restauragio
de um direito negado; equalizadora — proporcionar igualdade de oportunidades de acesso e permanéncia na
escola; e qualificadora — viabilizar a atualizacdo permanente de conhecimentos e aprendizagens continuas
(SOARES, 2002 apud OLIVEIRA, 2015).
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direitos esta estritamente vinculada a uma série de documentos e a¢gdes em Direitos Humanos.

E importante destacar que, visando garantir esses direitos, o Brasil assume papel de
protagonista, quando comparado ao conjunto de paises da América Latina, por ser
um dos paises que mais avangou nessa construcdo. Elaborou os Programas
Nacionais de Direitos Humanos I, Il e 1l (BRASIL, 2002, 2006, 2010); o Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) (BRASIL, 2003, 2006). Em
2012, elabora as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos
(BRASIL, 2012), com o objetivo de orientar a constru¢do de Planos, Programas e
Projetos de Educacdo em Direitos Humanos (EDH), a serem vivenciados nos niveis
de ensino, areas de conhecimento e na formacdo de todos(as) os (as) profissionais
(SILVA; COSTA, 2016, p. 175).

Assim, a EJA pode ser pensada a partir do Programa Nacional de Direitos Humanos -
PNDH-3 nos eixos orientadores I11'® e V!° por ser um segmento que se encontra em
desigualdade de financiamentos, de caréncia de vagas e de materiais escolares, 0 que torna a
grande maioria de seu publico ainda invisibilizado. Silva e Costa (2016) também demonstram
como a Educacdo em Direitos Humanos € pensada a partir do Plano Nacional de Educacdo
(PNEDH), sendo

[...] Um processo sistematico e multidimensional que orienta a formacdo do sujeito
de direito articulando as dimensdes de apreensdo de conhecimentos historicamente
construidos sobre os direitos humanos; a afirmacdo de valores, atitudes e praticas
sociais que expressam a cultura dos Direitos Humanos; a formacdo de uma
consciéncia cidada capaz de se fazer presente nos niveis cognitivos, sociais, éticos e
politicos, o desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de
construcdo coletiva; o fortalecimento de préaticas individuais e sociais geradoras de
acles e instrumentos a favor da promogdo, da protecdo e da defesa dos direitos
humanos, assim como da reparacgéo de suas violagdes (BRASIL, 2006 apud SILVA,
COSTA, 2016, p. 175).

Também na Conferéncia Nacional de Educacdo Basica, realizada em 2008, é
mencionado que as politicas da EJA devem ser pautadas pela inclusdo e qualidade social. A
qualidade social da educagdo esta associada as mobilizacGes pelo direito a educacdo, a

18 Eixo Orientador I11: Universalizar direitos em um contexto de desigualdades:

a) Diretriz 7: Garantia dos Direitos Humanos de forma universal, indivisivel e interdependente, assegurando a
cidadania plena;

b) Diretriz 8: Promog¢&o dos direitos de criancas e adolescentes para o seu desenvolvimento integral, de forma
ndo discriminatdria, assegurando seu direito de opinido e participacéo;

c) Diretriz 9: Combate as desigualdades estruturais; e

d) Diretriz 10: Garantia da igualdade na diversidade.

19 Eixo Orientador V: Educacdo e Cultura em Direitos Humanos:

a) Diretriz 18: Efetivacdo das diretrizes e dos principios da politica nacional de educagdo em Direitos Humanos
para fortalecer uma cultura de direitos;

b) Diretriz 19: Fortalecimento dos principios da democracia e dos Direitos Humanos nos sistemas de educagdo
béasica, nas instituicdes de ensino superior e nas instituicdes formadoras;

¢) Diretriz 20: Reconhecimento da educacdo ndo formal como espaco de defesa e promocdo dos Direitos
Humanos;

d) Diretriz 21: Promocéo da Educacdo em Direitos Humanos no servico publico; e

e) Diretriz 22: Garantia do direito a comunicacdo democréatica e ao acesso a informagdo para consolidacdo de
uma cultura em Direitos Humanos.



48

exigéncia de participacdo e de redemocratizagdo e comprometida com a superacdo das
desigualdades e injusticas (OLIVEIRA, 2015, p. 30).

Silva e Costa (2016) chamam a atencdo para o fato de que no Brasil ndo somos
carentes de politicas pablicas de reconhecimentos de direitos, principalmente as que procuram
garantir o acesso a educacdo e aos demais direitos. Mas acabamos por té-los negados pelo
desconhecimento dos mesmos e de como poderiamos efetiva-los. Segundo as autoras

[...] a educagio nessa direcdo, trabalha no sentido de instrumentalizar as pessoas
para entender 0 mundo, as histérias e os contextos da cultura dos povos, a0 mesmo
que tempo que as empoderam para que se percebam como sujeitos de direitos, no
pleno exercicio da cidadania ativa (SILVA; COSTA, 2016, p. 173).

Embasados pela concordancia de que a educagdo em direitos humanos se preocupa em
difundir e fomentar, através de diferentes estratégias, uma cultura dos Direitos Humanos
(MARINHO, 2012), percebemos que essas estratégias se dispdem para nos através das aulas

de Historia e para jovens em situa¢@es vulneraveis da EJA. Piovesan nos diz que

A efetiva protecdo dos direitos humanos demanda ndo apenas politicas
universalistas, mas especificas, enderegadas a grupos socialmente vulneraveis,
enquanto vitimas preferenciais da exclusdo. Isto é, a implementacdo dos direitos
humanos requer a universalidade e a indivisibilidade destes direitos, acrescidas do
valor da diversidade (PIOVESAN, 2006, p. 22).

O CNE/CP n° 8/2012 recomenda que o tema dos Direitos Humanos seja abordado ao
longo do desenvolvimento de componentes curriculares com o0s quais guardam intensa e
relativa relacdo tematica (BRASIL, 2012). O documento das Diretrizes Nacionais da
Educacdo em Direitos Humanos prevé que a Educagcdo em Direitos Humanos pode ser
trabalhada no curriculo de diferentes formas: 1 — de forma transversal e interdisciplinar, por
meio de temas relacionados aos Direitos Humanos; 2 — como um contetdo especifico de
uma das disciplinas ja existentes no curriculo; 3 — de maneira mista, combinando
transversalidade e disciplinaridade, ou seja, como tema que é eixo norteador do curriculo e
ofertando uma disciplina especifica para tratar os conteddos dos Direitos Humanos.
(MARINHO, 2012).

Para que os alunos e alunas jovens da EJA ndo absorvam de forma equivocada o
gque muitos movimentos conservadores contemporaneos denominam de forma pejorativa de
“Direito dos manos” (desconstruindo a visdo do senso comum sobre os Direitos Humanos —
por exemplo, a visdo de que a defesa dos Direitos Humanos estd associada a “protecao de
bandidos™) e possam garantir uma aprendizagem histdrica é que nos debrugamos sobre uma

realidade impar: refletir sobre o curriculo, especificamente o curriculo da EJA, e sobre as
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possiveis metodologias do ensinar Historia com énfase para educagdo em Direitos
Humanos, através de aulas-oficinas com jovens em situacdes de vulnerabilidades. “A
proposta da EDH busca préaticas por meio do desvelamento da realidade. Ao exercitar sua
cidadania, o ser humano faz Histéria, muda o mundo, esta presente na sociedade de uma
maneira ativa, convivendo com 0s demais, pensando sua existéncia, transformando sua
realidade” (MARINHO, 2012, p. 39).

2.3 CARACTERIZAGCAO DO ESPAGO SOCIOCULTURAL

A Escola Antdnio Alves Lopes ndo tem um espaco para a juventude. Como a escola
funciona para Educacéo Infantil e Ensino Fundamental | no diurno, ela conta com um parque
infantil em um espaco pequeno e uma area de convivéncia para o lanche. A biblioteca esta
interditada ha meses devido aos problemas estruturais que ameagcam a seguranc¢a dos alunos.
Existe um terreno em frente a escola, onde professores organizam brincadeiras com os alunos,
como futebol, baleado e outras. Dessa forma, restam aos alunos e moradores jovens do bairro

esses terrenos baldios, suas musicas e as ruas como diversdo e lazer.

Figura 2 - Areas de convivéncia — Escola Professor Antonio Alves Lopes

A discriminacdo, o racismo e a violéncia (seja ela fisica, psicoldgica, sexual ou por
negligéncia) sdo os motivos de maiores relatos entre os jovens que fazem parte do bairro e da
comunidade escolar da EJA na Escola Professor Anténio Alves Lopes. Eles relatam
discriminagdo pela moradia, como ja foi dito, mas também “avalia¢des” sobre a cor da pele,
suas roupas, sua identidade de género, assim como a violéncia que sofrem e presenciam de

uma maneira quase que casual.

Um outro motivo de discriminacdo é o estigma de morar na periferia, que é
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associada com miséria, violéncia e criminalidade [...]. A associacdo de determinados
bairros como violentos, leva a exclusbes imediatas, fechando também as
possiblidades de trabalho. A distincdo entre ser honesto ou marginal é simplificada e
esta relacionada ao local de moradia, de maneira que uma sociedade excludente
classifica como “marginais” os pobres (CASTRO; ABRAMOVAY, 2002)

Quando falam de violéncia, temos dois grupos distintos: 0s que a temem e 0S que a
praticam. No primeiro grupo, os alunos e alunas se queixam de abordagens policiais, das
brigas entre fac¢Ges do bairro e entre bairros, que sdo muito comuns e que acarretam inimeras
mortes. Esse alto indice de homicidios no bairro e na cidade de Feira de Santana faz com que
frequentemente o bairro seja noticiado como um dos mais violentos da cidade, sendo comum
ouvir dos moradores e alunos que, apesar de muitas mortes ocorrerem no bairro, estas ndo séo
realizadas por moradores do mesmo. Ainda, por vezes, a situacdo se torna inversa: sao
moradores do bairro Viveiros que acabam sendo mortos em outros bairros do municipio.

Desde de 2017 a cidade ja vinha registrando um aumento significativo no namero de
homicidios. No primeiro semestre de 2017 foram registrados 87 homicidios, 10 autos de
resisténcia e 2 latrocinios (roubo seguido de morte), totalizando 99 mortes violentas. Sete
mulheres estavam entre as vitimas e 15 menores também foram assassinados. Em todo o
primeiro semestre de 2018 foram registrados 95 homicidios, 6 autos de resisténcia, 4
latrocinios (roubo seguido de morte) e 2 dbitos excludentes (mortes a esclarecer), totalizando
107 mortes violentas. Das vitimas, 8 eram mulheres e 8 foram menores.

Ainda nesse primeiro grupo estdo alunas que ja sao maes com relatos de filhos
envolvidos em trafico de drogas ou 0 medo deles entrarem nesse mundo que promete tantas
facilidades aos jovens desprovidos economicamente. Sdo adolescentes expostas a violéncia
sexual e submetidas as relacdes de poder derivadas do género. S&o homossexuais que sofrem
bullying, que temem a violéncia ou mesmo pela vida ao retornar da escola mais tarde, entre
muitos outros fatores do entorno desses jovens.

Segundo o Mapa da Violéncia dos Municipios Brasileiros 2008, “entre 1996 e 2006,
os homicidios na populacdo de 15 a 24 anos de idade passaram de 13.186 para 17.312,
representando um aumento decenal de 31,3%. Esse crescimento foi bem superior ao
experimentado pelos homicidios na populacio total, que foi de 20% nesse periodo”.?°

Em 2006, Feira de Santana aparece na 342 colocacdo entre os 200 municipios com

maior nimero de homicidios juvenis®* — nimeros que crescem, como demonstrado no gréfico

ZInformagdes disponiveis em
<https://www.mapadaviolencia.org.br/publicacoes/Mapa_2008_municipios.pdf/Acesso em 23/07/2018>. Acesso
em: 23/07/2018.

2L Uma segunda forma de encarar a questdo é verificar quais sdo os municipios com maior contribuigio aos
grandes numeros de vitimas juvenis da violéncia homicida. Neste caso, retirado o referente populacional,
deverdo ser os municipios de maior porte do pais os que com maior probabilidade irdo a constar da lista.


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=CASTRO,+MARY+GARCIA
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=ABRAMOVAY,+MIRIAM
https://www.mapadaviolencia.org.br/publicacoes/Mapa_2008_municipios.pdf/Acesso%20em%2023/07/2018
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a sequir.
Gréfico 7 — Homicidios — Feira de Santana — BA (2018).

Homicidios em junho - Feira de Santana

72010 ' 2011 ' 2012 ' 2013 ' 2014 ' 2015 ' 2016 ' 2017 ' 2018

No segundo grupo temos os alunos que relatam estar em Feira de Santana escondidos
porque “mataram em Salvador” ou em alguma outra cidade e/ou que sdo usuarios assiduos de
drogas, porque cotidianamente chegam “chapados”, utilizando a linguagem prépria deles. Sdo
jovens que ja estiverem em situacdo de carcere para menores infratores e que, em suas falas,
ndo nos deixam perceber se suas vidas tém algum valor ou sentido. S&o maes muito jovens
que j& ttm um ou mais filhos e que passaram por experiéncias de trafico.

O interessante é que, enquanto docentes, percebemos que essas falas e atitudes, muitas
vezes em tom ameacador e /ou agressivo, tornam-se apenas uma primeira impressdo. Quando
as aulas se iniciam e os projetos, oficinas e atividades sequenciadas sdo realizados os dialogos
mais prolongados nas aulas se tornam discursos frequentemente modificados para um futuro
mais esperancoso. E importante dizer também que esse segundo grupo € minoritario nas

classes de jovens que lecionamos. Autores estudados consideram que

Se a falta de alternativas de trabalho e lazer ndo é traco novo na vida dos jovens de
baixa renda no Brasil, 0 medo, a exposi¢do a violéncia e a participacdo ativa em atos
violentos e no trafico de drogas seriam marcas identitarias de uma geracdo, de um
tempo no qual vidas jovens sdo ceifadas [...]. Os jovens da periferia apresentam
descontentamento por sua exclusdo social agravada, circunstancialmente de forma
violenta,  buscam  reconhecimento e  valorizagdo  como  cidaddos
(CASTRO; ABRAMOVAY, 2002).

Nos interessa, de forma especial, a observacdo e reflexdo de todos esses fatores

Efetivamente, a tabela permite verificar que os 200 municipios elencados os de maior nimero de mortes juvenis
por agressao intencional, que correspondem a 3,6% do total de municipios, concentram 47,3% da populagdo do
pais — municipios de grande porte — e 79,5% dos homicidios juvenis acontecidos no ano de 2006. Informacdes
disponiveis em <https://www.mapadaviolencia.org.br/publicacoes/Mapa_2008_municipios.pdf >. Acesso em:
23/07/2018.


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=CASTRO,+MARY+GARCIA
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=ABRAMOVAY,+MIRIAM
https://www.mapadaviolencia.org.br/publicacoes/Mapa_2008_municipios.pdf%20%3e.%20Acesso%20em:%2023/07/2018
https://www.mapadaviolencia.org.br/publicacoes/Mapa_2008_municipios.pdf%20%3e.%20Acesso%20em:%2023/07/2018
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encontrados no bairro e particularmente na escola nas aulas de Historia, o que véarios autores

denominam de positividade a condigdo vulnerével. Nessa perspectiva

O conceito constituinte desse plano de vulnerabilidade (a vulnerabilidade positiva)
seria subsidiario dos debates de Bourdieu (2001) sobre capital cultural, social e
simbdlico, ou seja, o que se adquire por relages de comunicacdo, tomando
consciéncia de violéncias simbodlicas, do que aparece como arbitrario. E quando as
vulnerabilidades vividas trazem a semente positiva de ‘um poder simbolico de
subversdo (CASTRO; ABRAMOVAY, 2002)

Segundo estas autoras, € sobretudo apreender aspectos da “vulnerabilidade positiva”
em um processo dialético de enfrentamento de condicGes negativas. Para Castro e Abramovay
(2002), existe, “portanto, uma vulnerabilidade positiva, quando se aprende pelo vivido, a tecer

formas de resisténcia, formas de lidar com os riscos e obstaculos de modo criativo”.

Em resumo, autores que recorrem hoje ao conceito de vulnerabilidades sociais
(Vignoli, 2001; Filgueira, 2001; Arriagada, 2001) indicam a dialética possivel no
uso do conceito, referindo-se tanto ao negativo, ou seja, a obstaculos para as
comunidades, familias e individuos, assim como a riscos, quanto ao positivo,
considerando possibilidades, ou a importancia de se identificarem "recursos
mobilizaveis nas estratégias das comunidades, familias e individuos [...] alertando
para a possibilidade do positivo — ou seja, a consciéncia quanto a riscos e
obstaculos vividos e a busca de uma ética de vida que representaria um capital
simbolico e cultural, que se insinua no exercicio da critica social." (VIGNOLI, 2001
apud CASTRO; ABRAMOVAY, 2002).

Houve, portanto, a inquietude de refletir sobre a atuacdo do ensino de Historia para
esses sujeitos. De acordo com Rusen (1993)

[...] a dindmica da subjetividade fica estagnada quando a histéria é ensinada como
algo certo, dado [...]. O conhecimento histérico que é apreendido simplesmente pela
recepgdo evita — em vez de promover — a habilidade de dar sentido a historia, e de se
orientar de acordo com a experiéncia historica [...]. Assim “o conhecimento historico
adquirido ndo pode ser empregado de forma produtiva para orientar os problemas da
vida prética.

E foi pensando nos ‘“problemas da vida prética” que durante o percurso dessa

investigacdo foram pensadas metodologias curriculares voltadas para o Ensino de Histdria e
aprendizagem histérica. Acreditamos que

A educacdo, enquanto possibilidade e construcdo da autonomia, pode contribuir
efetivamente como suporte aos adolescentes, para que possam construir
competéncias resilientes, a fim de lidar com os embates e desafios cotidianos,
inclusive aqueles proprios ao contexto escolar, no qual estdo envolvidos varios
sujeitos: gestores, docentes, alunos, familias, vizinhanca; toda a comunidade
(TEIXEIRA, 2016, p. 67).

A Didatica da Histdria, campo explorado mais adiante, apresentou-se através de aulas-

oficinas e producdo de narrativas histéricas como a mais eficiente metodologia para o ensino


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=CASTRO,+MARY+GARCIA
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=ABRAMOVAY,+MIRIAM
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=CASTRO,+MARY+GARCIA
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=CASTRO,+MARY+GARCIA
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dos conceitos histéricos de 12 e 22 ordem. A aquisi¢do de conceitos como tempo histdrico,
relevancia, interpretagédo, causalidade, mudancgas, continuidades e diversidades nas aulas de
Histéria com énfase na educacdo em direitos humanos alcancam os individuos que se
enxergam nos conteudos trazendo consigo suas experiéncias e perspectivas, terminando por
transpor as aulas antes “decorativas e enfadonhas”. Nos debrugamos, a seguir, sobre as
trajetérias da EJA e do ensino de Historia e algumas das suas mudancgas paradigmaticas.
Acreditamos que, ao entender os percursos desse campo de ensino e um pouco da trajetdria

desse seguimento impar (EJA), podemos entender melhor as razdes dessa escolha.
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3 O CAMPO DE ENSINO DA HISTORIA E O LUGAR DA EJA

“Uma das condig¢oes necessdarias para que Nnos
tornemos um intelectual que ndo teme a mudanca
é a percepcdo e a aceitacdo de que ndo ha vida
na imobilidade. De que ndo ha progresso na
estagnacdo. De que, se sou, na verdade, social e
politicamente  responsavel, ndo posso me
acomodar as estruturas injustas da sociedade.
N&o posso, traindo a vida, bendizé-las. Ninguém
nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na

pratica social de que tomamos parte.’

Paulo Freire

3.1 UM BREVE HISTORICO DA EJA

Ao pesquisarmos sobre a Educacdo de Jovens e Adultos nos deparamos com inimeras
pesquisas que resgatam a sua histdria e entendemos que esse percurso, aqui, também se faz
necessario. Afinal, é através dessa historia que verificamos suas mudancas e analisamos suas
permanéncias sobre as politicas publicas.

Nesse trabalho, optamos por restringi-las as politicas pubicas nacionais em face a
relacdo que objetivamos alcancar dessa modalidade de Ensino e o Ensino de Historia no
Brasil. Em seguida, avancamos com a metodologia do Estado da Arte em EJA e ensino de
Historia como forma de quantificar e qualificar as pesquisas produzidas em suas intersecdes
da EJA com a Historia.

Um primeiro marco temporal explorado vai de 1940%2, quando a Educacio de Jovens e
Adultos assume uma forma de campanha nacional que objetivava atingir as massas, até 1970.
E nesse entremeio que a Educacdo de Jovens e Adultos se torna uma preocupagio nacional,
culminando em intmeras politicas publicas desde entéo.

E um periodo composto de inGimeras tentativas de erradicacdo do analfabetismo no

Brasil. Nele podemos citar, por exemplo, as Campanhas de Educacdo de Adolescentes e

22 Essas campanhas foram langadas em muitos paises periféricos e semiperiféricos apds a 1l Guerra Mundial,
incentivadas, principalmente, pela recém-criada Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), 6rgdo vinculado a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), para incentivar, entre outras
iniciativas, a realizacdo de programas nacionais de educacdo de adultos em alguns aspectos vinculados as
propostas de combate ao comunismo (VENTURA, 2001).
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Adultos (CEAA) e a Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER). “Nesse contexto, a
Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) foi promovida pelo Ministério da
Educacao e Saude, a partir de 1947. Tinha por objetivo levar a ‘educagdo de base’ a todos 0s
brasileiros ‘iletrados’, nas areas urbanas e rurais” (COSTA; COSTA, 2015), com as seguintes
acoes:
Pretendia-se, numa primeira etapa, uma acdo extensiva que previa a alfabetizacéo
em trés meses, e mais a condensacdo do curso primario em dois periodos de sete
meses. Depois, seguiria uma etapa de “acdo em profundidade”, voltada a
capacitacdo profissional e ao desenvolvimento comunitario. Nos primeiros anos, sob
a direcdo do professor Lourenco Filho, a campanha conseguiu resultados
significativos, articulando e ampliando o0s servicos ja existentes e estendendo-o0s as
diversas regides do pais. Num curto periodo de tempo, foram criadas vérias escolas
supletivas, mobilizando esfor¢os das diversas esferas administrativas, de
profissionais e voluntérios. O clima de entusiasmo comecou a diminuir na década de
50; iniciativas voltadas a agdo comunitaria em zonas rurais ndo tiveram o mesmo
sucesso e a campanha se extinguiu antes do final da década. Ainda assim,

sobreviveu a rede de ensino supletivo por meio dela implantada, assumida pelos
estados e municipios (BRASIL, MEC, 2001).

A CEAA tinha o LER - Primeiro Guia de Leitura como o norteador de sua acédo
pedagogica baseado no sistema Laubach?. Ele foi considerado “como suporte material das
praticas escolares”, consistindo em “[...] um dispositivo de normatizacdo pedagdgica da
Campanha. Desse modo, sua analise contribui para a compreensdo da concep¢do de homem,
educacdo e de alfabetizacdo de adolescentes e adultos, defendidas pelo Ministério de
Educacdo e Saude, na década de 1940, ou seja, um homem cujo letramento propiciaria um
Brasil mais civilizado e defensor do sistema republicano. (COSTA, 1995).

Seguindo uma preocupacdo que ja vinha desde os anos de 1930, a Campanha de
Alfabetizacdo na Zona Rural (1933) e o 1° Congresso Nacional do Ensino Regional (1935),
assim como a fundagdo da Sociedade Brasileira da Educacdo Rural (1937) e a Campanha
Nacional de Educacdo Rural (CNER), que vai de 1952 a 1963, tinham como objetivo

[...] contribuir para acelerar o processo evolutivo do homem rural, despertando-o
para o espirito comunitério, a ideia, o valor humano e o sentido de responsabilidade
e suficiéncia para que ndo se acentuassem as diferencas entre a cidade e o campo. As
atividades da CNER tiveram dois pontos de apoio: as missdes e 0s centros rurais de
treinamento destinados a professores leigos e a preparacdo dos filhos dos
agricultores para atividade agricola (COSTA, 2015, p. 10).

Uma breve andlise dos resultados da histéria da Educagdo no campo e mais

especificamente da CNER nos leva a observar que os objetivos ndo eram alcancados devido a

23 O sistema Laubach consistia na compreensdo da psicologia do adulto, de textos adequados a sua leitura, na
aprendizagem por silabacdo, mediante a anélise de palavras-chave, no uso de pequenos desenhos e pequenas
frases. Estava, pois, baseado no método analitico. Para Laubach, os objetivos do ensino da leitura para o adulto
deveriam leva-lo a aprender silabas de forma fécil e agradavel (COSTA, 1995, p. 9).
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falta de estudo e sensibilidade no que tange as mudancas das &reas rurais brasileiras e suas
especificidades, assim como pela constante tentativa de igualar o ensino do campo ao da
cidade, com o agravante de tornar o ensino do campo negligenciado pelo fato de ser
considerado um territdrio atrasado.
“Ser brasileiro era ser alfabetizado”. Esse era o lema do | Congresso Nacional de Educacdo de
Adultos, ocorrido também em 1947, no qual permaneciam as preocupac¢des de um Brasil
civilizado e nacionalista. J& o 1l Congresso Nacional de Educagdo de Adultos, ocorrido em
1958, tinha um carater diferenciado devido as propostas de educacéo e alfabetizacdo de Paulo
Freire?*. Segundo Rodrigues (2011), tendo como objetivo a alfabetizacéo através de circulos
de cultura
[...] na década de 1960 o pensamento de Paulo Freire destaca-se juntamente com a
sua proposta para a alfabetizacdo de adultos inspirando os mais notaveis programas

de alfabetizagdo do Brasil. Em 1963, Freire é encarregado de organizar e
desenvolver um Programa Nacional de Alfabetizacfo de Adultos (PNAA).

Falar sobre circulo de cultura é falar sobre algo que vai além de uma metodologia
educacional. E se debrucar sobre conceitos como o de alienagdo, humanizagdo, relagdes
sociais de producdo e dominacdo. E falar, sobretudo, sobre o processo contra-ideoldgico
baseado no dialogo, na superacdo e conscientizacdo de como os sistemas politicos se

apresentam opressores.

Para superar tais condicionamentos socio-histéricos e culturais é fundamental aos
trabalhadores oprimidos (educandos e educadores) organizar-se coletivamente,
sendo o Circulo de Cultura um destes espacos organizativos. Cabe- lhes a tarefa de,
ao planejar suas atividades, direcionar a agdo educativa, explicando a relagdo entre
conhecimento gerado e a organizagdo dos oprimidos, ambos meios necessérios para
a concretizacdo de a¢Bes rumo a mudanga no controle da sua atividade criativa. O
circulo de cultura indica a busca do sentido histérico da liberdade humana, o devir
da vida em sociedade onde os trabalhadores em seus coletivos controlem as relacbes
sociais e de producdo, inclusive do conhecimento, ao invés de por elas serem
determinados (LOUREIRO; FRANCO, 2011).

Claramente ancorado em uma concep¢do marxista, inserido em um contexto de
bipolaridade ideolégica do pos-guerra, o metodo freiriano pautou as discussdes sobre
Educacao de Jovens e Adultos durante parte da década de 1960 até o golpe militar de 64,
guando ocorreu seu exilio. O método freiriano, considerado convidativo ao idedrio comunista,

assim como os CPCs (Centro Populares de Cultura) e 0o MEB (Movimento de Educacdo de

24 paulo Freire (1921-1997) foi o mais célebre educador brasileiro, com atuagéo e reconhecimento internacionais.
Conhecido principalmente pelo método de alfabetizacdo de adultos que leva seu nome, ele desenvolveu um
pensamento pedagdgico assumidamente politico. Para Freire, o objetivo maior da educacdo é conscientizar o
aluno. Isso significa, em relacdo as parcelas desfavorecidas da sociedade, leva-las a entender sua situacdo de
oprimidas e agir em favor da prdpria libertagdo (FERRARI, 2008).
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Base) cederam lugar as politicas de coercdo ideoldgica na area educacional, a0 mesmo tempo

em que se alteraram as formas de financiamento governamental, como quando

Em 1962, surge o primeiro Plano Nacional de Educacdo, organizado quando ja
estava vigente a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 4.024,
de 1961. Em 1966, foi feita uma nova revisdo do PNE "que se chamou Plano
Complementar de Educacdo, (que) introduziu importantes alteracdes na distribuicéo
dos recursos federais" (PNE, 2000, p. 6). Esses aportes financeiros canalizados para
a Educacdo de Jovens e Adultos tinham como objetivo o controle ideoldgico
(PAIVA, 1987 apud RODRIGUES, 2011).

Um dos maiores exemplos de sistema com amplo recurso governamental foi o
MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo), criado em 1967 e entendido, segundo
Haddad e Di Pierro (2000), como uma busca dos militares de reconstruirem, através da
educacdo, sua mediacdo com o0s setores populares. Um programa que “ndo demonstrava
nenhuma preocupagdo com a formacdo integral do homem. O MOBRAL assume a educagéio
como investimento, qualificacdo de mao-de-obra para o desenvolvimento econdmico. A
realidade existencial ndo ¢ questionada” (EUGENIO, 2004).

Muitos dos pressupostos de Paulo Freire para a Educacdo de adultos sdo substituidos
por uma concepcao de educacgédo progressista. Segundo Haddad e Di Pierro (2000)

O discurso e os documentos legais dos governos militares procuraram unir as
perspectivas de democratizacdo de oportunidades educacionais com a intengéo de
colocar o sistema educacional a servico do modelo de desenvolvimento. Ao mesmo
tempo, por meio da coercdo, procuraram a ordem econdmica e politica.

Como uma acdo de combate ao Método Freiriano e seu método politico-pedagdgico,
as Cruzadas ABC se estabelecem no pais durante a implantacdo da ditadura militar. Segundo
Scocuglia (1987, p. 32):

A Cruzada ABC pretendia contestar politica e pedagogicamente 0s programas
anteriores de alfabetizacdo de adultos, particularmente o "Sistema Paulo Freire",
adotado oficialmente pelo governo deposto. O apoio e a convergéncia de propésitos
que os movimentos de alfabetizagdo de adultos "progressistas” haviam encontrado
no governo Goulart, a Cruzada ABC iria encontrar nos governos militares, na
segunda metade dos anos sessenta.

Algo interessante é notar o conceito de analfabeto adulto que os idealizadores das

Cruzadas pregavam. O mesmo

[...] ndo se restringia & leitura e a escrita, mas também englobava aqueles ‘que néo
conhecem os rudimentos da cultura a que pertencem’.  Seria considerado
alfabetizado o individuo que soubesse ler um jornal comum e dominasse
aproximadamente duas mil palavras e seus significados (SCOCUGLIA, 1987, p.
33).

Com uma atuagdo mais contundente no nordeste brasileiro devido as aviltadas taxas de
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analfabetismo e considerada, por isso, com maiores chances de manipulacdo politica-
ideoldgica, a Cruzada objetivava alfabetizar mais de 1 milhdo de analfabetos inicialmente.
Contudo, ela ia além: queria formar uma consciéncia “democratica e cristd” que combatesse a
“exploracdo politica dos grupos extremistas” e colaborasse para concretizar os objetivos da
“Revolucgéo de 1964”.

Durante a década de 1970 o MOBRAL continuou sendo um dos maiores programas
para a Educacdo de Jovens e Adultos, sendo extinto somente em 25 de novembro de 1985
pelo presidente José Sarney. O mesmo se transformou em um dos maiores fracassos
educacionais da historia do Brasil, diplomando apenas 15 milhGes dos 40 milhGes de
brasileiros que passaram pelas suas salas, diminuindo em apenas 2,7% o indice de
analfabetismo no Pais.

Outro marco da década de 1970 foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB)
5692/71, que implantou o Ensino Supletivo. A partir de entdo a educacdo de adultos recebe,
pela primeira vez, a atencdo governamental como uma tarefa continua do sistema de ensino.
O Artigo 24, alinea a da LDB apresenta como finalidade “suprir a escolarizacao regular para
os adolescentes e adultos que ndo tenham seguido ou concluido na idade propria.”
(RODRIGUES, 2011).

3.1.1 A EJA - Politicas Publicas Educacionais na Nova Republica

Com a redemocratizacéo, a Educacdo de Jovens e Adultos se torna mais complexa por
fazer parte do reconhecimento de um direito implementado com a promulgacdo da
Constitui¢ao de 1988, nomeada de “constitui¢do cidada” por se mostrar a mais avangada em
direitos sociais, inclusive com leis voltadas especificamente para a educacdo (como a lei de
Diretrizes e Bases de 1996), e a0 mesmo tempo se contrapor através de politicas de governos
neoliberais e novas defini¢des do papel do Estado.

No capitulo Il da Constituicdo Federal de 1988, Art. 6°, afirma-se que “sdo direitos
sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constitui¢do” (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n®
90, de 2015), bem como no capitulo 111, nos Artigos 205 e 206, reafirma-se a Educagdo como

direito, sendo o primeiro principio a “igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc90.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc90.htm
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escola”®.

Em 1996, o entdo Presidente do Brasil, Fernando Henrique Cardoso, e o Ministro da
Educacdo a época, Paulo Renato, sancionaram a atual Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
9394/96, que em seu corpo dedica apenas dois capitulos (Il e 111) & Educacdo de Jovens e
Adultos. No Capitulo 1, Secdo V, reafirma-se a gratuidade e obrigatoriedade da oferta de
educacdo para todos os que nao tiveram acesso a educagdo na idade propria, determinando
que:

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.
1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢es
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que

compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular (BRASIL, 1996).

Contudo, segundo Rummertl e Venturall (2008), a Constituicdo Brasileira de 1988
reconheceu o direito de todos a educacdo ao afirmar que o Ensino Fundamental deveria ser
obrigatorio e gratuito, independentemente da idade — o que contemplava o publico da EJA.
Entretanto, nos anos de 1990 a LDB 9.394/96, o FUNDEF e a reforma da Educacdo
Profissional, por meio do Decreto 2.208/97, redefiniram os rumos da politica educacional, o
que significou expressivo retrocesso no ambito da EJA.

A razdo para o retrocesso se deve a trés causas: primeiro, as restricGes financeiras
devido & exclusdo dos rendimentos do FUNDEF?%; segundo & manutencdo de expressoes que
em nada contribuem para uma ampliacdo da mera instrumentalizacdo presente em leis
anteriores, a saber: cursos e exames supletivos; e terceiro, devido a reducdo das idades
minimas para realizacdo dos supletivos (de 18 anos para 15 anos e de 21 anos para 18 anos no
Ensino Fundamental e Médio, respectivamente), medida que, segundo 0s autores acima
citados, “constituiu uma mudanga significativa que corroborou a desqualificacdo dessa
modalidade de ensino e da propria escola, uma vez que privilegiou a idade minima para a
certificagdo em detrimento dos processos pedagdgicos sistematicos” (RUMMERTL;
VENTURALL, 2008). Atualmente, isso gera inimeros paradoxos devido a juvenilizagdo da

Educacéo de Jovens a Adultos.

25 Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificado para o trabalho (BRASIL, CONSTITUICAO FEDERAL, 1988).

% A EJA foi inserida no Fundo de Desenvolvimento e Manutencdo da Educacdo Basica (FUNDEB) e no
Programa de Financiamento Educacional com vigéncia de 2007 a 2020, mesmo com recursos menores que as
demais modalidades de Ensino.
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No contexto das reflexdes sobre a EJA, em 07 de junho de 2000 o Parecer CNE
11/2000, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos,
é aprovado e tem como principal objetivo a regulamentacdo da abrangéncia da Educacédo de
Jovens a Adultos para os niveis do Ensino Fundamental, Médio e Ensino Profissionalizante,

trazendo os seguintes artigos:

Art. 1° Esta Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
de Jovens e Adultos a serem obrigatoriamente observadas na oferta e na estrutura
dos componentes curriculares de ensino fundamental e médio dos cursos que se
desenvolvem, predominantemente, por meio do ensino, em instituicbes préprias e
integrantes da organizagdo da educacgéo nacional nos diversos sistemas de ensino, &
luz do caréter préprio desta modalidade de educagéo.

Art. 2° A presente Resolucdo abrange os processos formativos da Educacdo de
Jovens e Adultos como modalidade da Educacdo Basica nas etapas dos ensinos
fundamental e medio, nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, em especial dos seus artigos 4° 5° ,37, 38, e 87 e, no que couber, da
Educagdo Profissional (RESOLUCAO CNE/CEB N° 1, 2000).

E valido ressaltar que, em seu paréagrafo tnico, a Resolucdo diz que:

Como modalidade destas etapas da Educacdo Basica, a identidade prépria da
Educacdo de Jovens e Adultos considerara as situacdes, os perfis dos
estudantes, as faixas etdrias e se pautard pelos principios de equidade,
diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e contextualizacdo das
diretrizes curriculares nacionais e na proposicdo de um modelo pedagégico
préprio, de modo a assegurar:

| - quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes curriculares
a fim de propiciar um patamar igualitario de formacdo e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito & educag&o.
(RESOLUCAO CNE/CEB N° 1, 2000).

A partir desses principios é que, nos anos 2000, uma série de programas, cOmo 0
Programa Brasil Alfabetizado?” (PBA/2003) e o Fazendo Escola (2004), surgem para tentar
sanar o que historicamente sempre foi um fracasso nacional: a tentativa de erradicar o
analfabetismo no pais. Além desses, houve outros programas para a inclusdo dos jovens fora
da idade escolar, como o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM/2005) e a
manutencdo da preocupagdo com o ensino profissionalizante, como o Programa de Integracéo
da Educacéo Profissional ao Ensino Médio para Jovens a Adultos (PROEJA/2006).

Segundo Haddad e Di Pierro (2015), “nos anos subsequentes, as matriculas presenciais
da EJA passaram a ser consideradas também nos programas federais de alimentacdo e

transporte escolar, do livro didatico e descentralizagido de recursos para as escolas”, além de

21O ciclo atual do Brasil Alfabetizado, iniciado em 2015, conta com 191 entidades executoras, 17.445 turmas
ativadas, 167.971 alfabetizandos, 17.088 alfabetizadores, 2.902 coordenadores e 105 tradutores intérpretes de
libras. A meta foi de ampliar para 250 mil alfabetizandos atendidos. O nimero representaria 50% a mais de
vagas no ciclo 2017.
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outros importantes avancos legais, como a Emenda Constitucional n. 59 de 2009, tornando a
Educacgdo bésica obrigatoria para todos os seguimentos, ofertando gratuitamente acesso aos
que estdo com distorcdo série-idade, com a oferta de EJA para situacdes de privacdo de
liberdade?® e a criacdo do PRONATEC (Lei n. 12.513/2011), que objetivava qualificacio
profissional concomitante & Educacéo Bésica.

A énfase na qualificacdo profissional da méo de obra marca também a abordagem
conferida a EJA no segundo Plano Nacional de Educacdo (PNE)?, finalmente
consignado na lei n. 13.005/2014. [...] o documento ndo adota o conceito de
aprendizagem ao longo da vida, mas faz mencdo ao objetivo de superacdo do
analfabetismo e menciona jovens a adultos nas metas de universalizagdo da
Educacao Basica.” (HADDAD; DI PIERRO, 2015).

O que ndo podemos negar, no entanto, é que havia uma expectativa de que essas
politicas e seus novos programas pudessem transformar a realidade desses jovens e adultos, o
que de fato ndo tem ocorrido, fazendo com que a legislacdo nacional ndo seja cumprida e 0
direito a educacdo ndo seja assegurado a todas as pessoas. Nos dados trazidos por Haddad e
Di Pierro (2015), existe um lento progresso nos indices de alfabetizacédo e escolaridade com

um decréscimo acentuado de matriculas na EJA,

As taxas de alfabetizacdo da populacdo brasileira com 15 anos ou mais avangaram
apenas trés pontos percentuais entre 2004 a 2013, recuando de 88, 5% para 91,5%;
esse modesto progresso deve-se principalmente ao acesso a escola nas novas
geracgBes. A estagnacdo das taxas de analfabetismo absoluto registradas pela PNAD
(Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio) nos Gltimos anos tem sido atribuida a
mudangas na estrutura etaria (com ampliagdo da longevidade) combinada a
dificuldade de os programas de alfabetizacdo alcancarem os idosos (HADDAD; DI
PIERRO, 2015).3

No Plano Plurianual 2016/2019 do Brasil Alfabetizado, a meta de alfabetizandos por
ciclo era de 1,5 milhdo. No entanto, o atendimento no Brasil Alfabetizado vem diminuindo a
partir 2013, quando abriu vagas para 1.113.450 alfabetizandos. Em 2014, o nimero de vagas

28 Ppolitica puablica implementada através do Plano Estratégico de Educacdo no ambito do Sistema Prisional
(Peesp) em 2011.

29 Eram metas para a EJA no PNE/2014: Meta 9: “[...] elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 anos
ou mais para 93,5% até 2015 e, até o final da vigéncia desse PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir
em 50% a taxa de analfabetismo funcional”. Meta 10: “[...] oferecer, no minimo, 25% das matriculas de EJA,
nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educacgéo profissional”.

30 As matriculas na EJA, registradas no censo Escolar, somadas as do Ensino Fundamental e Médio, minguaram
de 4.985.338 em 2007 para 3.772.670 em 2013, um recuo de 24,3% em apenas seis anos (BRASIL, 2014 apud
HADDAD; DI PIERRO, 2015).

31 Nas pesquisas em que o grupo com idade mais avancada é expurgado, como no indicador nacional de
analfabetismo aplicado & populacdo de 15 a 65 anos, 0s progressos parecem mais significativos: a proporcédo de
analfabetos absolutos teve recuo de sete pontos percentuais, evoluindo dos 13% para 6% em 2011 (RIBEIRO,
2015 apud HADDAD; DI PIERRO, 2015).
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caiu para 718.961 e em 2015, com execucdo em 2016, despencou para 168 mil atendidos,
segundo dados do MEC.3?

Com tantos programas politicos e dados analisados por diversos pesquisadores, cabe-
nos analisar, também, como o ensino de histdria e sua propria histdria perpassam a educacao
de jovens e adultos, uma vez que, a0 mesmo tempo que se fez urgente politicas publicas que
erradicassem o analfabetismo, diferentes governos modificavam e/ou criavam novas leis e
diretrizes que atingiriam a disciplina Histéria nos curriculos de todas as modalidades

educacionais e da propria EJA.

3.2 BREVES PERCURSOS DO ENSINO DE HISTORIA E EJA

“Conhecer é tarefa de sujeitos, ndao de objetos. E
€ como sujeito e somente enguanto sujeito, que o
homem pode realmente conhecer”.

Paulo Freire

O ensino de Historia acompanhou as mudancas na Educacdo brasileira pos-ditadura
militar e tem na década de 1980 e 1990, com a redemocratizacdo, conquistas alcancadas
inicialmente nos estados devido a auséncia de politicas publicas educacionais nos primeiros
anos do regime democratico. Fonseca (2011) nos diz que em alguns estados brasileiros® essa
mudanca resultou na elaboracdo de novos programas e novas propostas metodolégicas para o
ensino dessa disciplina nas escolas de ensino fundamental e medio, que traziam em seus
anseios um ensino de Histdria que rompesse com o passado ditatorial, engajado na construcédo
de um futuro democrético.

Schmidt e Cainelli (2009) afirmam que a década de 1980 foi marcada pelos debates
acerca de questdes sobre a retomada da disciplina Histéria como um ensino critico, centrado
em discussbes sobre teméticas relacionadas ao cotidiano do aluno, seu trabalho e sua
historicidade.

As mudancas foram pragmaticas e substanciais, combatendo a factualidade positivista.

A partir desse periodo, alunos e professores s&o novamente vistos como sujeitos historicos

32 Informac0es disponiveis em <http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32737-eja>.

33 «“O programa curricular implantado em Minas Gerais em 1986 foi considerado, por muitos, como uma sintese
das expectativas de um ensino de Hist6ria democrético e participativo, que refletia 0 momento politico vivido
entdo” (FONSECA, 2011, p. 61).


http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32737-eja
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através de reestruturacdes curriculares. Bons exemplos s&o a criacio dos PCNs®* (Parametros
Curriculares Nacionais — 1997), diretrizes que organizam os conteldos histéricos em eixos
tematicos e a obrigatoriedade dos estudos sobre a ‘“historia e cultura afro-brasileira e
indigena” (Lei N° 11.645, de 10 margo de 2008)*. Além disso, a preocupacdo com os livros

didaticos aumentou criando

Um boom editorial na area, combinado, obviamente, as novas politicas
educacionais, sobretudo no que toca a criacdo do Programa Nacional do Livro
Didatico e no sistema de compra de livros, pelos governos federal e estaduais, para
distribuicdo nas redes publicas de ensino. A existéncia de um sistema de avaliacdo
do livro didatico a nivel nacional e a vinculagdo de compras do governo a esta
avaliagdo estimularam a producdo editorial, tanto no que diz respeito a busca de
melhor qualidade das publica¢des, quanto ao aumento das tiragens e do volume de
vendas dos titulos aprovados pelo PNLD (FONSECA, 2011).

Isso ird refletir em toda a producdo didatico-pedagoOgica para a area de Historia,
tornando autores e suas cole¢des bastante famosos nessas décadas que, “ditando curriculos”,
geralmente baseados em uma concepc¢ao mais critica, dindmica e participativa, contribuiam na
tentativa de romper com a histdria linear, mecanicista, etapista, positivista, factual e heroica
(FONSECA, 2011). Dessa forma, tornaram-se icones para o ensino de Historia a partir de
entdo, por mais que a “chegada” dessas mudancas as escolas tenha sido lenta. Nesse contexto,
duas vertentes serdo amplamente discutidas e implementadas nos curriculos e nos livros
didaticos: o materialismo historico, principalmente em meados dos anos 1980%, e a nova
historia, nos anos 1990.%

Em todo esse processo, 0 ensino de Historia passa a ser cada vez mais pesquisado
enquanto tematica. Para analisarmos 0s percursos pelos quais ele passou, iniciaremos
comungando da ideia de que o ensino de historia ocorre em ambientes formais ou ndo e €

definindo por ser uma

Sintese mdvel entre as demandas politicas e sociais por identidade coletiva e
orientacdo no tempo, as concepcdes do que seja a teoria e 0 método historicos, e

3 A proposta para a area de histdria, sugerida pelos PCN, foi objeto de analises e debates. Foi duramente
criticada por representantes das universidades e, particularmente, pelos professores e pesquisadores da
Associacdo Nacional de Historia (ANPUH) (SCHMIDT; CAINELLLI. 2009)

35 Alterou a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de
2003, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional para incluir no curriculo oficial da rede de
ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

3% Na década de 80, a Histdria ensinada nas escolas e universidades brasileiras foi objeto de debates e estudos,
tornando-se um campo de pesquisas de teses, dissertacfes e publicacBes. [...] as reflexfes apresentadas nesse
periodo apontam a existéncia de diversas abordagens e tematicas para o ensino de histéria (SCHMIDT,
CAINELLLI, 2009).

37 Rapidamente, a histdria das mentalidades e a histéria do cotidiano se tornaram sindnimo de inovagéo no
ensino e, em funcdo delas, estava a disposicdo do professor um elenco considerdvel de publicacdes didaticas e
paradidaticas que se apresentavam como vinculadas aquelas tendéncias (FONSECA, 2011).
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ainda as visGes sobre qual conhecimento do passado é essencial para ser conhecido e
assimilado pelas novas geragdes (CERRI , 2009, p. 150).

Utilizaremos o quadro elaborado por Schmidt e Cainelli (2009) e a analise das
concepcOes historiogréficas de Cerri (2009) para analisar as transformacdes do periodo e suas
repercussdes para a educacdo e, particularmente, o ensino de Historia.

Cerri divide as concepcdes historiograficas em concepcdes tradicionais, criticas e
genéticas. Utiliza como analise os critérios de verdade e ensino. Na concepcao tradicional, por
exemplo, a verdade estd “nas coisas” ou nos fatos. Mas, para extrai-la, € necessario que
alguém com sabedoria e permissdo para isso possa fazé-lo. Dai, entdo, uma vez difundida,
essa verdade se transforma em conhecimento. Esse conhecimento deve ser assimilado e
reproduzido e assim deve ser, portanto, o ensino: uma internalizacdo/ memorizacao de
saberes, através de uma metodologia®® diretiva dos professores para os alunos. A avaliacéo
decorre dos resultados em testes onde essa memorizagéo seja mensurada.

Assim gue o contexto historico é alterado pds-ditadura, como ja dito, e as novas
realidades politicas, econémicas e sociais sdo refletidas, as “verdades” contadas passam a ser
questionadas e as demandas dessa nova realidade promovem uma reivindicacdo da histéria
das invisibilidades, dos excluidos. Assim é a concepcao critica, onde

O problema de ensino néo é a forma, mas o contetdo excludente. A rediscussdo dos
contelidos passa a ser o centro das reformas, com o objetivo de, mudando o que se
ensina, mudar como os alunos entendem o passado e o0 presente e projetam o futuro.
A tarefa do ensino é dar consciéncia critica a quem ndo tem. O aluno ndo sai da

condicdo de objeto, mas agora de outro sujeito e outro conhecimento (CERRI, 2009,
p. 152).

Por altimo, temos as concepcles genéticas ou criticas, onde a verdade esta nos olhos
de quem vé; ou melhor, a verdade estd na producdo coletiva do dialogo. E intersubjetiva.
(CERRI, 2009, p. 153). Nessa concepcdo, a Historia é uma ciéncia mutavel e integrada a
outras formas de conhecimento. A razdo ndo é abandonada, mas transformada e alargada
buscando responder as especificidades de fontes e métodos proprios das ciéncias
humanas.

Segundo Cerri, ¢ uma concepgdo muito préxima do pensamento de Paulo Freire, pois
coloca o sujeito aprendiz como centro do seu proprio aprendizado e estabelece o didlogo
como base para que esse aprendizado aconteca e se torne significativo. O ensino escolar de

Histéria, portanto, ndo é dar algo a quem nédo tem, ndo é dar saber ao ignorante, mas €

38«A renovagcdo, nesse campo, vem na técnica, na tecnologia e nos recursos de ensino. Por isso, utilizar filmes
em sala de aula ndo é, em si, superagdo das concepgdes tradicionais, se o objetivo é “dourar a pilula” e fazer o
aluno engolir o amargo remédio que, mais cedo ou mais tarde, vai ter que tomar.” (CERRI, 2009, p. 152).
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gerenciar o fendmeno pelo qual saberes historicos sdo colocados em relagdo, ampliados,
escolhidos, modificados (CERRI, 2009).

Ja 0 quadro elaborado por Schmidt e Cainelli sintetiza as transformacdes no ensino
da Historia no Brasil. Divididos em fases, “O ensino tradicional”, “O ensino de estudos
sociais” e o que as autoras denominam de “Tendéncias atuais” sdo apresentados a partir dos
seguintes critérios: visdo da ciéncia, funcdo do ensino, relacdo professor x aluno, contetdo,
método e avaliacao.

O quadro apresenta de forma objetiva essas transformacdes. Ainda, chama a atencédo a
mudanga de uma historia cronolégica, com a busca de uma ciéncia neutra, com énfase no
passado, para uma historia etnocéntrica europeia, com a funcéo de formacao do aluno cidadéo
e patriotico, com o professor como detentor do saber e o aluno receptivo desse conhecimento
de forma passiva, além de uma avaliacdo quantitativa e memorizadora para uma histdria
processual, de tempos histdricos diversos, com novas tematicas e sujeitos, que promove novos
curriculos, que busca sentido e tem no professor um mediador e os alunos como

corresponsaveis por seu aprendizado, com uma avaliacdo qualitativa e que promova inclusao.

Quadro 9 — Transformacdes do Ensino de Historia no Brasil.

As transformacies do ensino da Histdria no Brasil

. - Ensino de Estudos A .
Ensino tradicional Sociais Tendéncias atuais

Histdria como histdria de todos
0s homens, e ndo somente de
Interdisciplinaridade das | herdis.  Inclusdo  de novas
ciéncias sociais | contribuigbes historiograficas:
(Histdria, Geografia, | historia econdmica, cultural e
Antrapologia e | social. Andlise do fato histérico
Sociologia). Predominio | substituida por outras
do ensino de Estudos | possibilidades, como analise do
Sociais.  Estudo  das | processo histarico e da
sociedades no | experiéncia  dos  sujeitos  da
transcorrer  do  tempo | histéria. Incorporagio dos novos
Como objetivo do | temas e objetos da Histdria,
Ensing. como a histdria das mulheres, a
das crianc¢as e a dos movimentos
sociais.

Estudo das origens, da Contribuicdo para a conslrugio
genealogia das nagdes. | Integragdo do educando | da cidadania. Desenvolvimento
Objetive  de  formar o | em um meio cada vez | de raciocinios  historicamente
cidaddo para a patria e | mais amplo. Estudo da | corretos. Aquisicdo de
construir identidades | histdria do  presente, | capacidade de andlise da
nacionais.  Estudo  dos | evitando o estudo do | relagio presente-passado.
legados, principaimente | passado pelo passado. | Apreens3o da pluralidade de
daqueles da civilizagdo | Formagdo de cidaddos | memdrias, & ndo somente da
européia. Compreensao da | para a sociedade em | memdria nacional. Preocupagao
nagdo brasileira como fruto | desenvolvimento, com as finalidades do ensino da
da integragdo entre trés | democratica e industrial. | Historia no mundo
ragas: branca, india & negra. conlemporanego.

Preccupacio com o estudo
dos fatos, neutralidade do
historiador e da explicagéo
histérica. Enfase na histdria
dos fatos politicos e na
histaria como produto da
agdo de individuos, de
herdis. Historia considerada
como ciéncia gue estuda
exclusivamente o passado.

Visdo da ciéncia

Fungdo do ensing

Continua
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Tem como referéncia a prpria
ciéncia. Recuperagdo do método
f;?;?;', iomahs;ratﬁaaﬁedrg da Hisl{:ria_ em sala de a_ul_a.
aluno. Contelidos e P_rep-_::upaq;aﬂ com a transposicao
mélodos sem o objetivo de _ d}d&tgca: relacdo  entre _saber
9 | desenvolver a criticidade Baseado no ensino por | cientifico, saber a ser ensinado,
S | Predominic do  "ponto” atmda_de. Enfase na sabe_r _ensmad_o. saber_apre_nmdo
% (fexto sobre determinado pesquisa e no trabalho | e pratica social, ‘-.falqnzjeu_;:a{: do
contetido), questiondrio, em grupos., us;:u dg doclilmelntu h|stonr§o e:jm
- sala de aula, Incorporagéo de
okl gl roves nguagens e tecnoogs
stadas. no ensing da Histaria, como
serem comp analise de fimes & uso da
informatica.
Avaliagdo  centrada no | Baseada em objetivos | Diagndstica, processual,
professor.  Avaliagdo  de | previamente propostos. | formativa. Busca o crescimento
2 | resultados, do produto da | Avaliagdo do processo, | do aluno, & ndo sua classificagdo
@ | aprendizagem, baseada na | e ndo do conteldo. e exclusdo.
Tg memaorizagao de
< | informagdes transmitidas
pelo  professor.  Avaliagio
classificataria,
Importancia  do  dominic  do
a contatido especifico pelo
5 professor, que deve  ser
% | Professor como transmissor comprometido com o aluno e
g do saber historico ‘:LL;?:U Egrr‘::?esiﬂtrc?orig mediador entre este e o
@ | verdadeiro, pronto ] faci“fal;]m‘ da conhecimento histarico.
.g acabado.  Aluno  como aprendizagem. Relagdo Frofessor como responsavel pela
5 | receptor passivo do baseada na _vigilancia intermediagdo entre o aluno & o
= conhecimento histérico do aluno pelo professor percurso para produgdo do
e transmitido pelo professor. " | conhecimento  histérico.  Aluna
[ como sujeito de seu proprio
e conhecimento 2 do
conhecimento histérico.
Fragilizaggo do
contelido especifico da - N
Organizagao de  forma [ Histdria. Valorizagdo da Sj:#gg:g:?ﬂda hlstwm;d;?;_gg
linear, cronolégica, baseada | aprendizagem baseada Cnnte(ulj o histSrico coma lpl"odlutt;
principalmente na | no desenvolvimento de do saber-fazer especifico, Novas
o | periodizagdo  politica e | atividades. Livros ossibilidades de or aﬁi zacio
Z | baseada em fontes escritas. | didaticos &m que Eurricular ara o eﬁsina da
% dHislﬁr_ia narra{t:iva ) e gredc;rpinam iluslraqﬁzs. Histéria corlsm 2 histéria tematica
S | descritiva. onteddos | Simplificacio o t .
© selecionados com base em | conhecimento histdrico. ‘?fala?izaegzmgo gg;m;{?gc:n%s;
visbes "oficiais” da Historia. | Curriculos  organizados visGes glurais e criicas da
Valorizagdo das  datas | em “circulos Histéria Pl.ncorporat:éo de novas
comemorativas. :zgglé;mz:?rm L?g;ﬂ: produgdes de historiadores.
pais e mundo.

Fonte: SCHMIDT; CAINELLI (2009). - “Concluséo -

Além de acbBes e programas governamentais apresentados no breve percurso da
historia da EJA e das mudancas nas concepgdes historiograficas, consideramos importante
realizar um levantamento dos trabalhos académicos recentes sobre ensino de Historia e
Educacgdo de Jovens e Adultos devido & maior expansdo de pesquisas do Ensino de Historia
como objeto de estudo e discussao.

Se a EJA ja percorreu uma longa trajetoria de programas de governo e ainda assim
existe uma caréncia de trabalhos voltados para a pesquisa dessa modalidade, os trabalhos
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direcionados a disciplinas especificas é ainda mais escasso, pois, em sua maioria, sdo voltados
para a tematica da alfabetizacdo. Optamos, portanto, por realizar um estado da arte, uma vez
que essa metodologia de pesquisa pode nos comprovar essa caréncia, bem como apontar a
importancia das novas pesquisas, artigos académicos e trabalhos apresentados.

Os itinerarios de pesquisa foram realizados através do Portal CAPES, do EduCAPES,
dos anais do IX ENPEH (Encontro Nacional dos Pesquisadores em Ensino de Histéria) e do
XVIII Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino. A metodologia utilizada foi a
definicdo dos descritores “Educag¢ao de Jovens e Adultos” e “Ensino de Histéria”, com
estabelecimento de critérios para selecdo do material para que o corpus do Estado da Arte® se
restringisse, apenas, a tematica.

No IX Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria (UFMG/2015), os
trabalhos apresentados no GD: Ensino de histéria e educacgéo de jovens e adultos: o curriculo
critico e emancipatorio como possibilidade de atuacdo docente, somaram trés (3) no total. No
site da EQuCAPES foram encontrados cinco (5) trabalhos e no XVIII Encontro Nacional de
Didatica e Praticas de Ensino, realizado em 2016, foram apresentados onze (11) trabalhos
utilizando os mesmos descritores “Educagdo de Jovens ¢ Adultos” e “Ensino de Historia”. No
Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, entre 2001 e 2017, foram encontrados 696.169
registros para dissertacdes, dos quais apenas (9) correspondiam ao Ensino de Histéria na EJA
e 228.231 para tese, dos quais apenas um (1) trabalho correspondia ao Ensino de Histéria na
EJA.

As tematicas encontradas foram: docéncia, relacfes étnico-raciais, educacdo historica,
ensino-aprendizagem, narrativas, memoria, educacdo prisional, praticas e representaces de
Ensino, Relagdes de Género, livros didaticos e politicas publicas.

O levantamento nos apresentou uma caréncia de trabalhos sobre a EJA e
especialmente sobre EJA e ensino de Historia. Percebemos o quanto o Ensino de Historia se
apresenta como relevante para a Educacdo de Jovens e Adultos, ndo somente pelas tematicas
encontradas, mas pelas possibilidades ofertadas pelo ensino e aprendizagens historicas. 1sso
porque acreditamos que a Educacdo, nessa direcédo, trabalha no sentido de instrumentalizar as
pessoas para entender o mundo, as histdrias e 0s contextos da cultura dos povos, a0 mesmo
tempo que as empoderam para que se percebam como sujeitos de direitos, no pleno exercicio
da cidadania ativa (SILVA; COSTA, 2016).

O que notamos é que se apresentam para aqueles que se dedicam a docéncia da

39 Quadros com trabalhos apresentados em anexo.


http://www.endipe.pro.br/
http://www.endipe.pro.br/
http://www.endipe.pro.br/
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modalidade de ensino de jovens e adultos, e em particular ao ensino de Histdria, desafios de
uma renovagdo mais intensa e a emergéncia em apoiar as pesquisas pertencentes a area do
ensino. Demonstram, também, a necessidade de debates e reflexGes acerca de repensar o
Ensino de Historia que, de forma mais carente, ausenta-se nas discussfes da Educacdo de
Jovens e Adultos e, por isso, nos fez refletir sobre nossa atuagédo ao longo de anos nessa
modalidade, como professora de Histdria e em uma situacéo peculiar, mas ndo exclusiva, que
¢ a de uma juventude extremamente vulneravel.

E preciso, ainda, repensar o ensino de Historia pelo seu curriculo, pois como ciéncia
em transformacdo e com novas abordagens tedrico-metodologicas, a partir dos estudos da
Educacdo Historica, o objeto da Histdria presente nos curriculos acaba sendo questionado,
ampliado por tematicas como “Historia do trabalho”, “Historia da cultura”, “Historia local e
regional”, entre tantas outras. Todas essas questdes fazem parte de um processo amplo de
renovacdo do ensino de Histdria e dos debates e problematizacdes que envolvem a teoria

curricular dessa disciplina.

3.3 AEJA E O CURRICULO DE HISTORIA: UMA “PISTA DE CORRIDA”

Conseguimos perceber ao longo do capitulo | que o estado brasileiro, através de
indmeras politicas publicas para EJA, tenta reparar historicamente a exclusdo de milhares de
pessoas do acesso a educacao, inclusive os mais jovens, garantindo-lhes o direito a matricula.
Ainda assim, a permanéncia desses jovens ndo € assegurada somente com vagas sendo
criadas. Ao nos debrucarmos sobre a realidade da cidade onde nossa pesquisa é realizada, por
exemplo, notamos que Feira de Santana demonstrou uma diminuicdo no numero de
matriculas. O parecer abaixo e a tabela de matriculas 2007-2011 evidenciam justamente esses

dados.

Percebemos um decréscimo referente as matriculas, nos Gltimos anos, apesar de
contarmos ainda com uma populacdo expressiva de Jovens e Adultos em processo
de escolarizagdo (no Ensino Fundamental e Médio) através da EJA, pois ja inseridos
no mercado de trabalho a maioria sé dispde do turno noturno para estudar. Frente a
este atendimento, principalmente de jovens, a EJA ainda encontra outras condi¢Ges
no que se refere a infraestrutura, aos aspectos administrativo e pedagogico, que tém
contribuido para o ndo atendimento de uma educacdo de qualidade com identidade
propria (FEIRA DE SANTANA, 2012).
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Tabela 3 — EJA — Matricula inicial por dependéncia administrativa (2007 - 2011).

Dependéncia Administrativa

Ano Federal | Estadual [ Municipal | Particular Total
2007 0 20.920 8.135 0 29.055
2008 0 21.414 7411 0 28.825
2009 0 18.912 6.915 0 25827
2010 0 16.974 6.478 0 23.452
2011 0 15.946 4315 0 20.261

Taxa de

Cresce. 0 - 23,77 -46,95 0 -30,26

2007/2011 (%)
Fonte: MEC/INEP.

Ao pensarmos sobre as causas para esse decréscimo nas matriculas, € impossivel nao
nos remetermos ao que constatamos empiricamente na nossa unidade escolar, concomitante
aos estudos realizados sobre a EJA. Por exemplo, o horario de funcionamento da escola: se
comeca mais cedo e termina mais tarde deixa de ser atrativo para inimeros alunos e alunas
trabalhadores(as) que chegam atrasados(as) e estdo muitos cansados(as) para uma jornada de
ensino-aprendizagem longa. Muitos “cochilam” nas aulas e solicitam a saida mais cedo.

Outro fator importante para a permanéncia ou nao desses educandos é o local onde a
escola esta. Se a escola fica no bairro dos alunos e ndo € preciso acessar transporte publico a
evasdo diminui, pois o valor do transporte acaba por inibir o acesso as escolas de outros
bairros, bem como as rixas com moradores de outros lugares. Outros fatores sdo a oferta de
merenda escolar, pois muitos vao direto do trabalho para a escola, e também de materiais
escolares, devido aos recursos financeiros ja escassos para situacGes béasicas do dia a dia.
Percebemos, também, que  muitas vezes o profissional que  atua  na EJA, em sua
maioria na formacéo inicial e continuada, foi preparado para trabalhar com os chamados
“alunos regulares”, ndo possuindo uma orientacdo especifica para o atendimento destes alunos
(FEIRA DE SANTANA, 2012).

Das 217 escolas que compfem a Rede Municipal de Educacdo de Feira de Santana,
26 escolas possuem turmas dos anos finais do Ensino Fundamental e 165 escolas
possuem 0s anos iniciais. Segundo dados de 2017 da Secretaria Municipal de
Educagdo, neste universo escolar, sdo 118 (cento e dezoito) professoras e
professores licenciadas (0s) em Histdria que ensinam do 1° ano ao 9° ano. Estas e
estes, em sua maioria, trabalnham no ensino da disciplina do 6° ao 9° ano.
Tradicionalmente, as escolas da Rede Publica Municipal de Educacéo ndo tém uma
historia de formacdo de professoras e professores nas areas especificas do
conhecimento (FEIRA DE SANTANA, 2019).
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E importante ressaltar que, ja em 2000, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo e Jovens e Adultos afirmavam que

Como modalidade destas etapas da Educacéo Basica, a identidade prépria da Educacao
de Jovens e Adultos considerara as situagdes, os perfis dos estudantes, as faixas
etarias e se pautard pelos principios de equidade, diferenca e proporcionalidade na
apropriacdo e contextualizacdo das diretrizes curriculares nacionais e na proposicédo
de um modelo pedagégico proprio (RESOLUCAO CNE/CEB N° 1, 2000).

Quando a especificidade é devidamente considerada, percebemos enquanto docentes
que o curriculo em acdo é um dos fatores mais importantes para permanéncia dos alunos da
EJA. A diversificacdo de linguagens, conteddos significativos e metodologias variadas
também de praticas educativas que se adéquem a singularidade desses educandos torna as
turmas menos propensas a desisténcia ao longo do ano letivo, mesmo com todos os agravantes
citados.

Refletindo entdo sobre curriculo, fomos para sua etimologia: curriculo significa “pista
de corrida”. E como um percurso que realizamos com objetivo de chegada. Mas é preciso
esclarecer que ndo é nosso objetivo estabelecer um conceito sobre curriculo, pois nosso
interesse é justamente o “percurso”, uma vez que ndo o analisamos através de uma definicéo,
tendo em vista que concordamos com Silva (2015), quando afirma que uma definicdo nos
revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo “é” ¢ o nosso objetivo ¢ pensa-lo
“como”.

Também, ndo o vemos como uma listagem de conteldos, mas sobretudo na sua
abordagem historica, no seu carater processual, na sua aplicabilidade e com maior énfase para
nossa pesquisa: sua aplicabilidade na Educacdo de Jovens e Adultos e suas especificidades,
como € o caso das turmas mais juvenilizadas. Gasparello (2012) nos diz que os conflitos e
contradigdes fazem parte do movimento social e da realidade historica. Nesse sentido,
precisamos, como professores, estar atentos e conscientes sobre as mudancas, percebendo as
inadequac6es do nosso fazer em face do movimento de transformacao da nossa disciplina e do

nosso tempo. Para isso,

A questdo central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo € a
de saber qual conhecimento deve ser ensinado. [...] o que eles ou elas devem saber?
Qual conhecimento ou saber é considerado importante ou valido ou essencial para
merecer ser considerado parte do curriculo (SILVA, 2015).

Com esses questionamentos, diagnosticamos a subjetividade presente nas escolhas
docentes do que é selecionado e do que ndo €. Essa subjetividade € historica, pois se exprime

como resultado de politicas publicas, de teorias de ensino e aprendizagens contemporaneas a
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sua aplicacdo e da atuacdo do docente em sala de aula, privilegiando o que é considerado ou
ndo vélido, a destacar a partir de sua formacéo e da realidade encontrada nas turmas.

Por ser, também, resultado de politicas publicas, coube-nos questionar, diante de tantas
mudancas, qual a especificidade de cada disciplina na modalidade de jovens e adultos. Houve
uma preocupacdo com a sua ampliagdo para além das areas linguisticas e matematicas? A
resposta é sim.

Em 2001, uma orientac&o curricular para EJA* foi elaborada para as quatro primeiras
séries do 1° grau, atual Ensino Fundamental. Apesar de o documento representar um
importante avanco para subsidiar educadores para elaboragdes curriculares para EJA, nela ndo
ha uma individuacdo da disciplina Histéria, mas um grupo denominado Estudos da Sociedade

e da natureza. Nele

Considerou-se que a sequenciacdo poderia ser feita considerando-se apenas 0s
interesses ou necessidades dos educandos. Ou seja, qualquer dos tdpicos de
conteido pode ser tratado com alunos iniciantes ou avancados, desde que se
considere o grau de dominio que tenham da representacdo escrita ao lado da
possibilidade de langar mdo de recursos audiovisuais e da interagdo oral
(BRASILIA, 2001, p. 16).

Em 2002 foi elaborada pela Coordenacdo Geral de Educacdo de Jovens e Adultos -
COEJA uma Proposta Curricular para o 2° segmento da EJA, que corresponde da 5% a 82 série
do Ensino Fundamental Il (atuais 6° ao 9° ano). Esta proposta curricular estd organizada em
trés volumes: 1° — dividido em duas partes com temas comuns a todas as areas para a reflexdo
curricular; 2° — Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Historia e Geografia; e 3° -
Matematica, Ciéncias Naturais, Arte e Educacdo Fisica.

Nossa atencao serd voltada ao volume 2, especificamente o Caderno de Historia, que
ja na sua introducdo demostra uma preocupacdao com a falta de mudancas citadas pelas
autoras do quadro 9 sobre as tendéncias atuais para o ensino de Historia no Brasil. O
documento traz impressionantes dados, afirmando, por exemplo, que 63% dos docentes
consultados seguem modelos de ensino de uma histéria tradicional — o que contribui para que
o0 indice de alunos com uma concepcéo histérica linear e eurocéntrica seja acentuado. Ainda,

apresenta que

Apesar de lidar com um publico diferenciado e em circunstancias pedagdgicas
especificas, o ensino de Historia na EJA néo revelou adequacBes significativas
quanto aos objetivos, conteldos e metodologia. Na realidade, dadas as
circunstancias da educacdo de jovens e adultos, particularmente quanto a

40 Educacdo para jovens e adultos: ensino fundamental: proposta curricular - 1° segmento. Coordenagio e texto
final: Vera Maria Masagdo Ribeiro. Sdo Paulo: Acdo Educativa; Brasilia: MEC, 2001, 239p.


http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/vol2_linguaportuguesa.pdf
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol2_linguaestrangeira.pdf
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol2_historia.pdf
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol2_geografia.pdf
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol3_matematica.pdf
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol3_ciencias.pdf
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol3_arte.pdf
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol3_edufisica.pdf
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disponibilidade de tempo para o desenvolvimento didatico dos contetidos, o ensino
de Histdria transformou-se em uma versédo resumida e simplificada de contetidos que
compunham os curriculos e programas da area para o Ensino Fundamental na faixa
etaria dos 7 aos 14 anos (BRASIL, 2002).

Ainda assim, a mesma consulta, segundo o documento, afirma que 37% dos
professores mantém uma preocupacao constante com a “inovagdo” e incorporam as novas
perspectivas historiograficas em sua acdo docente. Preocupacdo acompanhada de mudancas
em toda area educacional, com a criacdo dos PCNs, por exemplo.

Os niveis de aprendizagem distintos e que alcangam uma visdo critica e humanizada,
embasadas de uma reflexéo sobre a realidade, s&o desafiadores diante da realidade encontrada
em relacdo a infraestrutura e ao tempo, tanto para formacdo docente quanto o tempo
cronoldgico de aprendizagem em sala de aula (geralmente uma aula na EJA dura 40 minutos,
10 minutos a menos do que no ensino regular). Isso faz com que alcancar os objetivos do
ensino de Historia para jovens e adultos se apresente como um grande desafio:

1. Estabelecer relacBes entre a vida individual e social, identificando relagdes
sociais em seu proprio grupo de convivio, na localidade, na regido e no pais,
relacionando-as com outras manifestaces, em outros tempos e espacos.

2. Situar acontecimentos e localiza-los em uma multiplicidade de tempos.

3. Reconhecer que o0 conhecimento historico é parte do conhecimento
interdisciplinar.

4. Compreender que as historias individuais sdo partes integrantes de histérias
coletivas.

5. Questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis solugoes,
conhecendo formas politico-institucionais e organizacdes da sociedade civil
que permitam atuar sobre a realidade.

6. Dominar procedimentos de pesquisa escolar e de producdo de texto,
aprendendo a observar e colher informacGes de diferentes paisagens e registros
escritos, iconograficos, sonoros e materiais.

7. Valorizar o patrimonio sociocultural e respeitar a diversidade social.

8. Valorizar o direito de cidadania dos individuos, dos grupos e povos, como
condicdo para fortalecer a democracia, respeitando-se as diferencas e lutando
contra as desigualdades.

Quanto aos conteudos, o documento enfatiza a importancia do professor na selecéo e
organizacdo dos mesmos, tendo em vista que ndo é possivel ensinar “toda a historia” com

criticas ao ensino cronoldgico, geogréfico, evolucionista, universalizante e de concepcdes
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tradicionais (positivismo) e/ou estruturalistas (marxismo). Como alternativa, a Proposta
Curricular para o 2° segmento da EJA que correspondem da 5% & 82 série do Ensino

Fundamental Il sugere o trabalho por eixos tematicos, sendo que

A organizagdo do programa de Histdria em eixos tematicos ndo pretende prescrever
conteddos obrigatdrios ao professor. Essa opgdo procura garantir a autonomia e a
reflexdo do professor na escolha dos contelidos e métodos de ensino. Trata-se de
uma concepgdo metodolégica que estimula o professor a organizar conteddos e
atividades a partir da realidade que ele enfrenta em sala de aula, valorizando
reflexbes sobre as relacdes que a Histdria, em especial a Histéria do Brasil,
estabelece com a realidade social vivida pelo aluno jovem ou adulto (BRASIL,
2002).

Devem ser levados em conta os conhecimentos prévios*!, a selecdo do que é
imprescindivel (através de critérios sugeridos) e a analise dos problemas do mundo
contemporaneo. Também fazem parte do documento sugestdes de eixos tematicos e
orientacbes didaticas com relatos de experiéncia com uso de diversas fontes, como
iconografias, filmes, documentos, fotografias, entre outras.

Obviamente, ndo € facil romper com modelos tradicionais em direcdo a uma
abordagem critica do curriculo de Historia que possa superar o modelo cristalizado europeu,
sobretudo o francés, de uma divisdo em quatro periodos historicos*? organizados cronoldgica,
linear e factualmente. Na Proposta Curricular para a educacdo de jovens e adultos: segundo
segmento do ensino fundamental: 52 a 8?2 série (2002), a analise dos instrumentos respondidos
pelos professores de Histdria evidenciou que 63% seguem um programa de Historia do Brasil
e do mundo em tempo linear, enquanto 37% trabalham conteudos do Brasil e do mundo
procurando estimular o aluno a compreender os problemas contemporéneos para um
posicionamento diante da realidade.

Em Feira de Santana, professores e professoras da rede, relataram como a disciplina

Historia aparece em sala de aula.

41 As novas interpretacdes sobre a aprendizagem conceitual e importancia das interferéncias sociais e
culturais nesse processo erigiram o aluno ou o aprendiz e seu conhecimento prévio como condi¢cdo necessaria
para a constru¢dao de novos significados e esquemas. Como consequéncia, a psicologia social passou a
contribuir para a reflexdo acerca das sequencias de aprendizagens, partindo do conhecimento prévio dos
alunos (Bittencourt, 2011, pp. 189)

42 Esquema quatripartite francés: Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea
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Quadro 10 — Anos Finais do Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano.

Anos finais do Ensino Fundamental - 6° ano ao 9° ano

Fonte: Feira de Santana (2019).

E possivel notar que a ascensdo da Didatica da Historia interferiu decisivamente para
uma nova concepcdo de Historia, interferindo, por conseguinte, nos curriculos escolares,
forjando metodologias e escolhas temaéticas diversas. Tanto a proposta para Histéria nos
Parametros Curriculares Nacionais* como a Proposta Curricular para a Educagdo de Jovens e
Adultos abrem uma potencialidade do curriculo de Historia na e para a EJA e orienta que “um
curriculo para a EJA deve ser flexivel, diversificado e participativo, definido a partir das
necessidades e dos interesses dos alunos, levando-se em consideracdo sua realidade
sociocultural, cientifica e tecnoldgica e reconhecendo o seu saber” (BRASIL, 2002).

Assim, em 2013, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica trouxeram
orientacbes para diversos segmentos e situacdes, ampliando a educacdo para além da
Educacdo Infantil, Fundamental e Médio regulares, sendo abordadas tematicas como as

escolas do campo, a educacéo especial, a oferta de educacdo para jovens e adultos em situacédo

4 Nos Parametros Curriculares Nacionais de Histéria (MEC/1997), os contelidos expressam trés grandes
intencBes: contribuir para a formacao intelectual e cultural dos estudantes; favorecer o conhecimento de diversas
sociedades historicamente constituidas, por meio de estudos que considerem multiplas temporalidades; e
propiciar a compreensdo de que as historias individuais e coletivas se integram e fazem parte da Historia.
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de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais, a Educacdo Escolar Indigena, a
Educacdo Escolar de criancgas, adolescentes e jovens em situagdo de itinerancia e a Educacao
Escolar Quilombola.

Além de Educacdo em Direitos Humanos e Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Ambiental, traz Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacOes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e ainda
Educacao de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educacéo a Distancia. Consideramos
essas diretrizes importantes avancos para reflexdo curricular que busque equidade no ensino
da EJA, reafirmando o que a LDB (1996) disse sobre a EJA: ela ndo é um apéndice do
sistema regular e portanto deve reconhecer especificidades dos sujeitos e suas necessidades

educativas.

3.3.1 Documento que orienta a EJA em Feira de Santana

Para refletir sobre a proposta curricular da Escola Anténio Alves Lopes, tomamos
como referéncia inicial o documento Plano Municipal de Educacédo de Feira de Santana, lei
n° 3326 de 05 de junho de 2012, regulamentada pela Resolucdo n°® 004/2002 do Conselho
Municipal de Educacdo. Em suas orienta¢Ges curriculares, o plano € pautado na pedagogia
critica freiriana, onde o curriculo pensado para essa modalidade deve considerar as
experiéncias proprias de jovens e adultos, visando uma consciéncia critico-reflexiva e
autonoma.

O documento faz um diagnoéstico da EJA nessa cidade, elenca as diretrizes, objetivos e
metas e explica a organizacdo em dois segmentos com cinco estagios que correspondem as
séries do Ensino Fundamental | e 1. No que tange ao diagndstico, esse documento reitera o
que professores da Educacdo de Jovens e Adultos ja vivenciam, a saber: a elevada taxa de
analfabetismo, de evaséo escolar e repeténcia — 0 que nos remete ao grande distanciamento
entre a proposta freiriana de ensino e a realidade encontrada nos diagndsticos da EJA na

cidade de Feira de Santana e mais concretamente na Escola Antdnio Alves Lopes.

No que se refere, cabe destacar que, apesar das ideias tdo difundidas de Paulo Freire
e outros tedricos desta area, ainda nos deparamos com metodologias
descontextualizadas, sem uma organizacdo didatica que privilegie a formagdo desse
sujeito que possui experiéncia de vida tdo relevante a ser considerada nas praticas
pedagogicas desenvolvidas na EJA (FEIRA DE SANTANA, 2012).

O proprio documento, apos a exposicdo desse diagndstico, alem de recomendar acfes

voltadas para os professores dessa modalidade de ensino, ainda recomenda “uma adequagao
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do curriculo da escola [...], considerando suas especificidades e a¢fes de politicas sociais que
garantam a permanéncia de jovens e adultos na escola” (FEIRA DE SANTANA, 2012).

Outro documento importante nessa analise é Projeto Politico Pedagogico da Escola
Professor Anténio Alves Lopes, elaborado em 2017. Chama-nos a atencdo a pouca
visibilidade que as a¢fes denominadas de operacionais e estratégicas tém para o turno noturno
onde funciona a Educacdo de Jovens e Adultos. A maioria dos projetos pedagogicos presentes
no documento também € voltada para o ensino regular. A proposta curricular da disciplina
Historia também ndo nos diz muito: “Destacam-se 0S compromissos e as atitudes de
individuos, de grupos e de povos na construcdo e na reconstrucdo das sociedades” (PPP,
2017). Metodologicamente, o projeto identifica a escola com a abordagem socio-

construtivista de Vygotsky:

Partindo da premissa de que o homem constitui-se como tal através de suas
interacBes sociais, portando, é visto como alguém que transforma e é transformado
atraves de trocas reciprocas, torna-se necessario o fortalecimento desta perspectiva
metodoldgica, baseada na relagdo dialégica do homem com o objeto do
conhecimento (PPP, 2017).

Ao analisar a proposta curricular da EJA nos documentos municipais e internos da
escola, notamos que ndo existiam recomendac6es especificas para a disciplina Histdria, mas
acOes por areas de conhecimento, o que tornava dificil a reflexdo sobre a especificidade do
Ensino de Histéria nessa modalidade nas escolas do municipio. 1sso mudou com Proposta
Curricular do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de Educacdo de Feira de
Santana - Histdria: Didlogos em construcédo, de 2019.

Iniciada com uma escuta formativa com professoras da rede e de discussdes em grupos
de Estudo e pesquisa em Ensino de Histdria ainda em 2012, a construcdo dessa proposta
também contou com visitas as unidades escolares, entrevistas e discussdes em jornadas
pedagdgicas, sendo um dos pontos mais importantes a I e 11 Formacédo em Curriculo Escolar
(FormaCE) em 2014 e 2015, respectivamente. Assim 0s autores apresentam o resultado do

texto construido através dessas atividades:

Esta Proposta que ora apresentamos a comunidade é fruto desse esforco de validar a
dimensdo coletiva do curriculo escolar. Os temas levantados, estudados, discutidos e
problematizados ao longo desta construgdo curricular possibilitaram a identificacdo
de questdes passiveis e possiveis de mudanca no ensino da disciplina na Rede
Municipal, assim como da definicdo de seus objetivos. Propomos entdo, a partir dos
resultados obtidos, um curriculo que tenha como foco uma alfabetiza¢éo historica na
escola, com o objetivo de iniciar o processo do uso social da Histéria desde o Ensino
Fundamental.

Neste ponto, acreditamos que a maior finalidade da Histéria escolar é ensinar e
aprender a pensar historicamente, rompendo com naturalizagdes curriculares que
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tornam o ensino da disciplina uma mera contemplagdo de um passado ja pronto: uma
paisagem (FEIRA DE SANTANA, HISTORIA: DIALOGOS EM CONSTRUGAO,
2019).

O texto é assim organizado: na introducgdo, considerada o primeiro capitulo, séo
apresentadas as possibilidades tedrico-metodoldgicas da proposta curricular de Historia. No
segundo capitulo sdo apresentados os dados adquiridos sobre a disciplina na rede municipal a
partir dos percursos investigativos da construcdo do documento. No terceiro capitulo, a
Historia enquanto disciplina escolar: identidade nacional, cidadania e outras historias séo
apresentadas as correntes historiograficas mais presentes nas salas de aula do ensino de
historia e suas possibilidades de conteido e metodologias. No quarto capitulo, o titulo em si ja
é inquietante, Por que e Para que Ensinar Historia na Escola? Nele o foco é na alfabetizagdo
historica e no ensino de histéria no ensino fundamental. No quinto capitulo, o foco é na
historia local e étnico-racial, sendo apontados temas imprescindiveis por professores e
comunidade escolar. Por fim, o sexto e ultimo capitulo traz as “possibilidades pedagdgico-
curriculares” a partir do trabalho com a metodologia da alfabetizacdo histérica.

Com a intencdo de promover uma descolonizacdo curricular, a Proposta Curricular
Municipal inclui que o ensino de Histdria desenvolva habilidades com fontes histéricas para

gue oS estudantes possam:

¢ Selecionar e organizar informagdes.

* Interrogar a fonte.

» Confrontar diferentes fontes.

+ Estabelecer relacéo entre o j& conhecido e o aprendido com as fontes.

» Relacionar ideias, costumes e vivéncias a grupos em épocas estabelecidas.

» Dialogar com o outro, mesmo este tendo o posicionamento diferente do seu.

» Identificar padrGes culturais do passado e do presente (FEIRA DE SANTANA,
HISTORIA: DIALOGOS EM CONSTRUCAO, 2019, p. 69).

Com uma proposta curricular municipal condizente com os objetivos dos estudos
realizados, acabamos por analisad-la em comunhdo com a realidade vivenciada em sala de
aula, ou seja, com a reflexdo e as possibilidades de acdo de Ensino de historia para EJA que
tem em sua maioria educandos jovens e que se encontram em situacOes de vulnerabilidades

sociais. Segundo a proposta

[...] o curriculo ndo é aqui concebido como um mero construto neutro de
conhecimentos escolares, mas um artefato histérico, datado e impregnado de
intencionalidades (SACRISTAN, 2000). Esta ideia de curriculo nos possibilita
entender os significados do processo de ensino e aprendizagem histéricos em uma
escola concebida como um espaco de experiéncias dos sujeitos — professoras,
professores, estudantes — com o conhecimento historicamente construido e
sistematizado para fins didatico-escolares (FEIRA DE SANTANA, HISTORIA:
DIALOGOS EM CONSTRUCAO, 2019, p. 17).
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E na perspectiva de uma proposta curricular que priorize os educandos e educandas
que compdem a EJA, ndo somente enquanto participantes de uma modalidade diferenciada de
educacdo, mas que se sensibilize com a territorializacdo desses sujeitos e com as
vulnerabilidades impostas e/ou sofridas, que, inseridas no campo da Educacdo Historica e da

Didatica da Histdria, serdo propostas a experiéncia de aulas-oficinas.
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4 ENSINO DE HISTORIA: EDUCACAO E DIDATICA HISTORICA - A
POTENCIALIDADE DA AULA-OFICINA NA EJA

“Ndo ha saber mais ou saber menos: Ha saberes
diferentes”.

Paulo Freire

4.1 EDUCACAO HISTORICA E DIDATICA DA HISTORIA: PRINCIPIOS E
PROCEDIMENTOS

Os debates e pesquisas contemporaneos sobre o Ensino de Histdria nos fazem (re)
pensar conteddos, objetivos, aprendizagens, mas também a epistemologia da Histéria e
metodologias de investigacdo da particularidade dessa ciéncia. Para explorar o pensamento
historico dos alunos, estas pesquisas partiram de conceitos inerentes a natureza da Historia —
conceitos de “segunda ordem” [...] — como explica¢do intencional, compreensdo empética e
evidéncia historica (BARCA, 2011, p. 25).

Da mesma forma que a educagdo como um todo no Brasil foi debatida pos-regime
militar, a Histdria enquanto area de pesquisa e ensino buscou uma identidade que buscasse
combater o legado ditatorial. Nesse contexto, ensinar Historia passou a exigir uma maior
ampliacdo dos estudos sobre cognicdo historica®*, foco de investigagdo da Educacéo
Historica.

A andlise da cognicdo historica, requer um enquadramento teorico especifico
circunscrito a natureza do conhecimento historico, ancorado na epistemologia da Historia.
Segundo Costa e Oliveira (2007) uma das questdes em torno da qual giram as discussdes na
Educagdo Historica se dd sobre ‘Como os alunos compreendem a disciplina Historia?’, ou
seja, ndo ha um questionamento quanto aos conteudos, mas como eles entendem que seja a
Histdria. Cerri (2011) afirma que por essa razdo ha quem diga que, no ensino de Historia, o
mais importante ndo é estudar os conteudos em si, mas o método, a forma de pensar, produzir

e criticar o saber sobre os seres humanos no tempo.

4 «Diferente da pesquisa sobre o desenvolvimento cognitivo da aprendizagem referenciada na Psicologia da
Educacdo, as anélises da cognicdo no viés da Educacdo Histdrica tomam como referéncia a propria
epistemologia da Histéria. Parte-se da premissa que existe uma cognicdo prépria da Histéria fundamentada na
racionalidade histdrica que [...] refere-se ao pensamento no trabalho de rememorizacéo da consciéncia histérica”
[...] (RUSEN, 1997, p. 17).
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Nesses estudos, os investigadores, tém centrado a sua atencdo nos principios,
tipologias e estratégias de aprendizagem historica, sob o pressuposto de que a
intervencdo na qualidade das aprendizagens exige um conhecimento sistematico das
ideias historicas dos alunos por parte de quem ensina (e exige também um
conhecimento das ideias historicas destes ultimos). (Barca, 2005, p. 15).

Ao investigar as ideais histdricas dos estudantes, demarcamos um termo empregado
como uma forma de compreensdo do mundo que € a Literacia historica. Ramos (2013) no diz

que

E ainda que:

a Literacia historica ¢ o termo referente a construcdo de um modo especifico de “ler”
0 mundo em acordo com a Gtica da histéria. Seria um letramento proprio da historia,
um raciocinio histérico, e que, por isso mesmo, parte de procedimentos relativos a
histéria (Lee, 2006). Segundo Isabel Barca, a partir dos saberes historicos prévios dos
alunos, se procura desenvolver nestes: uma compreensdo contextualizada do passado;
isto, com base em evidéncias; pretendendo-se uma nocéo/orientagdo temporal
internalizada que corresponde a uma problematizacdo do presente e intencdes
fundamentadas para o futuro (Barca, 2004: 134).

Para construir este letramento historico, esta compreensao histérica do mundo e de si
mesmo, tomando como referencial a Educacao Historica, consideramos
Fundamental:

1) o levantamento do conhecimento prévio do aluno;

2) o trabalho com fontes documentais em sala de aula;

3) os conceitos substantivos e estruturais (ou de segunda ordem);

4) a empatia e 0 conhecimento histérico como sendo de natureza multiperspectivada.
(Ramos, 2013)

Assim, A Educacdo Histdrica fornece contribuicdes para o desenvolvimento empirico

da Didatica da Histéria como uma metodologia de pesquisa e ensino ao investigar as ideias

historicas dos alunos, identificando os conceitos epistemoldgicos e substantivos presentes em

suas narrativas pensando historicamente. E isso significa,

Pensar com uma consciéncia temporal dindmica entre presente-passado e futuro.
Significa ndo aceitar as informac@es, ideias, dados e fatos sem a devida
contextualizacdo de como, onde e por quem foram produzidos, ou seja, seu tempo,
particularidades culturais, suas vinculagdes com partidos politicos, classes sociais,
concepgOes tedricas etc., as possibilidades e limites do conhecimento que se tinha
quando se produziu o que se estd analisando e discutindo no momento. Significa
também levar em consideracdo que toda acdo tem um ou mais sujeitos em sua origem
e que saber quem sdo esses sujeitos é fundamental, pois condiciona o sentido que
tomara a mensagem (CERRI, 2011)

Por muito tempo, o conceito de “Didética”®® esteve situado no campo da “arte do

ensinar” como uma coletanea de metodologias que ao longo das transformagdes na pedagogia

buscava fazer da transposicdo didatica algo mais facil e, por vezes, significativo. Assim

4 Segundo os dicionéarios tradicionais, Didatica consiste na analise e desenvolvimento de técnicas e métodos que
podem ser utilizados para ensinar determinado contedo para um individuo ou um grupo. A didatica faz parte da
ciéncia pedagdgica, sendo responsavel por estudar os processos de aprendizagem e ensino. Disponivel em:
<https://www.significados.com.br/didatica/>.
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também ocorreu com a Didética da Historia, que por muito tempo se fez como

Uma disciplina que faz a mediacdo entre a histdria como disciplina académica e o
aprendizado histérico e a educagdo escolar. Assim, ela ndo tem nada a ver com o
trabalho dos historiadores em sua prépria disciplina. A didatica da histdria, sob essa
visdo, serve como uma ferramenta que transporta conhecimento historico dos
recipientes cheios de pesquisa académica para as cabecas vazias dos alunos
(RUSEN, 2010, p. 23).

Segundo Ronaldo Cardoso Alves, a ansia pela cientificidade da Historia foi tamanha
que acabou por afasta-la da vida cotidiana e, “na busca de sua legitimag¢do como disciplina do
conhecimento cientifico, a Histdria [...] teve como resultado uma autorreflexdo limitada —
estritamente vinculada a sua propria empiria e metodologia” (ALVES, 2013, p. 55).

Inquietante € analisar o qudo profundo foi o impacto desse modo de orientacdo da
didatica da histdria na reproducéo acritica e irreflexiva nas escolas e na historia de diversos
paises e do proprio Brasil, pois

Os estados nacionais modernos, os regimes totalitarios, as ditaduras de diversas
correntes ideoldgicas se apoiaram nesse tipo de construgdo do conhecimento

histérico a fim de transmitir, expandir e perpetuar a ideologia de seu pensamento
formando uma mentalidade publica obediente as suas convicg¢@es. (ALVES, 2013).

Como vimos no capitulo 2, a servico de um nacionalismo e civismo préprios, com o
objetivo de “formar o cidaddo”, o ensino de Histéria se voltou para um passado de herdis,
costurando um projeto que envolvia um passado comum e patriético para todos os brasileiros,
ao mesmo tempo em que silenciava pessoas, grupos, minorias. Tudo isso reproduzido nos
ambientes escolares como uma didatica da historia, esperando que através dela se fornecesse
um conjunto de conhecimentos mais ou menos fragmentados, cujo dominio deveria ser
obrigacéo de todo cidaddo (CERRI, 2010, p. 265).

Esse modelo se prolonga até o final da ditadura militar no Brasil, quando o ensino de
historia, seus conceitos e abordagens metodol6gicas parecem entrar em crise juntamente com
0 militarismo.

No final dos anos 70, com a crise do regime militar, o processo de redemocratizagéo
e o0 advento de novas possibilidades de se pensar a realidade brasileira, ficou mais
clara a necessidade de se promoverem mudangas no ensino de histéria. Esse
processo foi iniciado no principio dos anos 80 em alguns estados brasileiros,

resultando na elaboragdo de novos programas e novas propostas metodoldgicas para
0 ensino dessa disciplina nas escolas fundamental e média (FONSECA, 2011, p. 59).

Nesta perspectiva, Cerri acrescenta que

Com a mudanga paradigmatica da didatica da histéria nos anos 70, ela passa de
apenas metodologia do ensino a reflexdo sobre produgdo, circulagdo e consumo de
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conhecimento histdrico, do ponto de partida da teoria da Historia, e ndo somente do
ponto de partida do conhecimento didatico ou pedagdgico. Na medida em que o foco
da Didatica da Histdria passa do ensino para a aprendizagem, os fendmenos pelos
quais se interpreta o tempo e se produzem representacdes e discursos sobre a
identidade pessoal e social no tempo sdo englobadas no seu campo de estudos
(CERRI, 2009, p. 151).

Essas mudancas no ensino de historia também permitem uma amplia¢do de onde, para
que e com o0 que se aprende historia. Partem do principio de que ndo se aprende histdria
apenas na escola, ou seja, a historia ensinada ndo é mais o I6cus privilegiado da formacéo do
cidaddo — “aprende-se em outras instancias e de outras maneiras, que ndo formalmente e/ou
na escola. Essa consciéncia € um dos fatores que ajudam a deslocar o papel e o perfil da
Didatica da Historia na contemporaneidade” (CERRI, 2010, p. 266).

Em seu texto Para uma definicdo de Didatica da Historia, Oldimar Cardoso propde
“uma concepcao de Didatica da Historia como uma subérea da Historia, uma vez que ela ndo
trata apenas da Historia escolar, mas de todas as elaboragdes da Historia sem forma cientifica”
(CARDOSO, 2008, p. 54), justamente para se afastar da ideia de adaptacdo da historiografia
académica para a histdria escolar.

Durante o texto, Cardoso chama a atencdo para a participacéo efetiva dos professores
brasileiros na construcéo de um curriculo e para as escolhas de conteidos e metodologias que
ndo se restringem a uma “facilitagdo da aprendizagem” da histdria produzida na academia. O
autor traz uma definicdo com a qual diversos autores alemaes concordam, que é a de Henri
Moniot, na qual “a didatica da histéria apega-se as operacdes que transcorrem e aos
problemas que se colocam quando se aprende a histéria, quando se ensina a histdria: observar,
preparar, conduzir ou favorecer essas operagdes” (CARDOSO, 2008, p. 158). Sua
complexidade esta justamente na amplitude de atuacéo, que ndo se restringe somente a escola,
seus sujeitos e acdes.

Essa amplitude de saberes “ndo cientificos” fez com que a aprendizagem histérica
fosse reconsiderada como uma aprendizagem que ndo é compreendida apenas em ambientes
formais de ensino e sim por todas as manifestagdes historicas ao longo do tempo e do espaco,
inclusive a historia como disciplina escolar. A essas manifestagdes, da-se o nome de “cultura
historica*®”, definida por Riisen como uma forma especifica de experimentar e interpretar o

mundo, que descreve e analisa a orientacdo da préatica da vida (CARDOSO, 2008, p. 158).

4 “Tudo tem relagdo com a cultura historica — por exemplo, filmes, programas de televisdo, romances historicos,
pecas de teatro, histérias em quadrinhos, pontos turisticos, museus, comemoracGes de datas histéricas, revistas
de divulgacgdo cientifica e outros textos jornalisticos — chegam as aulas de Histéria pelas méaos dos proprios
professores ou por meio de referéncias trazidas pelos alunos” (CARDOSO, 2008, p. 159).
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A historia académica e a Histdria na escola sdo discursos diferentes, mas muito
entrelacados. Ambas pertencem a cultura histdrica de uma sociedade. A cultura
historica é o local de orientagdo cultural da vida humana ao longo do tempo.
Representa 0 passado com vista a compreensdo do presente e as expectativas de
futuro (RUSEN, 2016, p. 159).

Uma vez compreendido que a cultura historica remete a todos os ambientes onde
ocorre a aprendizagem historica, ndo podemos deixar de dar a devida importancia ao ensino
formal e escolar, pois o0 seu espaco ja se configura como propicio a essas aprendizagens nas
aulas de historia, nos livros didaticos, nas metodologias criadas para pensar historicamente, na

analise de documentos etc. Nesse caso

A cultura histérica sempre se apresenta tanto na forma como no contetido da aula.
Ainda que possa espelhar-se em pesquisas educacionais, uma pesquisa de campo
didatico-histérica sempre se submete ao pressuposto de entender forma e contetido
da aula como um todo inseparavel. Mais do que isso, ela sempre entende o que
ocorre na as de aula como apenas uma parte de um todo mais amplo, que engloba
todas as elabora¢des da Histéria sem forma cientifica. O que ocorre na sala de aula é
s6 uma parte da cultura historica, aquela chamada de Histéria escolar, que mantém
relagbes indissocidveis com outras expressdes dessa cultura (CARDOSO, 2008, p.
163).

Devido a nossa preocupacdo com o espaco de aprendizagem na Educacéo de Jovens e
Adultos, as inimeras davidas do que ensinar, como ensinar e de obter uma avaliacdo
consistente quanto ao aprendizado, bem como ndo invisibilizar ainda mais as condicdes
vulnerdveis do alunos e alunas da EMPAAL, dando-lhes oportunidade de fala e de
empoderamento, chegamos entdo a percepcdes, devido a contribuicdo da didatica da historia,
de como as aulas de historia sdo. Neste sentido, propomo-nos a compreender como elas
podem ser, ou seja, permeadas de sentido para esse publico, tdo absorto de atencédo, pois do
ponto de vista epistemoldgico, a Didatica da Historia presta contas com o processo do
aprender a pensar historicamente, ou seja, com o realizar a formacédo histérica. 1sso envolve
dois aspectos — vida pratica e ciéncia — organicamente interligados (SCHIMIDT, 2017, p. 62).

No Brasil, a Teoria da Histdria de Jorn Riisen vem transformando a Didética da
Historia nas Ultimas décadas. Uma mudancga paradigmatica em direcdo a consciéncia
histérica vem ocorrendo, onde, em especial, uma nova compreensdo da ciéncia da
histéria vem moldando e conferindo identidade as praticas de ensino. Teoria e
pratica se uniram a partir de uma compreensdo da Historia enquanto ciéncia ligada

ao cotidiano, 0o que vem provocando uma unido crescente entre universidades e
professores da rede de ensino basico (BAROM; CERRI, 2012, p. 992).

A pesquisa de campo didatico-histérica ndo se dirige a escola para entrevistar
professores e alunos, mas para conviver e experienciar com eles (CARDOSO, 2008, p. 163) e,
por isso, a pesquisa de campo didatico historica pode ser realizada no ambiente escolar, mas

ndo é sobre o cotidiano escolar, pois suas conclusdes sempre dizem respeito a cultura e a
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consciéncia histérica que se expressam para além dele (CARDOSO, 2008, p. 166).
Embasados pela didatica da Historia, buscamos com essa pesquisa e proposta para EJA
realizar os estudos no ambiente escolar e identificar, através dos relatos, as vulnerabilidades
impostas e sofridas, ou seja, 0 que se expressa para além da escola, para forjar uma proposta
onde a cultura historica fosse apresentada com contedos e com metodologias com
identificacéo e significagéo.

E a partir da metodologia da Didatica da Historia*’ que queremos refletir sobre o
ensino de Histdria na EJA para alunos e alunas em uma situacdo individualizada: jovens
vulnerdveis. Para isso, nos concentraremos nos conceitos de consciéncia historica e de
aprendizagem historica, ancorados nos estudos de Jorn Rusen. Consciéncia Historica é a suma
das operacGes mentais com as quais 0s homens interpretam sua experiéncia da evolucéo
temporal de seu mundo e de si mesmos, de tal forma que possam orientar, intencionalmente,
sua vida prética no tempo (RUSEN, 2001, p. 57).

Para Risen a consciéncia histérica se divide em quatro tipos: a tradicional, a exemplar,
a critica e a genética. Onde

e Tradicional: em que a totalidade temporal é apresentada como continuidade dos
modelos de vida e cultura do passado.

e Exemplar: em que as experiéncias do passado sdo casos que representam e
personificam regras gerais da mudanca temporal e da conduta humana.

e Critica: permite formular pontos de vista histéricos, por negagdo de outras posi¢oes.

e Genética: sdo diferentes pontos de vista que podem ser aceitos porque se articulam em
uma perspectiva mais ampla de mudanca temporal, e a vida social é vista em toda sua

complexidade.

Para Riisen, os niveis ou tipos de consciéncia historica sdo relacionados a
vida pratica, e (re)significa-los através do aprendizado histérico seria
construir a “competéncia pratica de empregar o conhecimento histrico na
analise, no julgamento e no tratamento dos problemas do presente” (Riisen,
2010: 45). Se forem empreendidas perguntas e respostas nesta dire¢do, o
passado pode ser “apropriado produtivamente” e entfo, “se tornar um fator
de determinacdo cultural da vida pratica” (RUSEN, 2010, p. 44).

O aprendizado historico € um processo mental de construcdo de sentido sobre a
experiéncia do tempo através da narrativa histdrica, na qual as competéncias para tal narrativa

se desenvolvem (RUSEN, 2011, p. 43). As narrativas tém se tornado importantes recursos

para se compreender experiéncias, trajetorias e usos do passado. A potencialidade da narrativa

47 A Didatica da Histdria é, segundo Riisen (2006), “uma disciplina que faz a mediacdo entre a Historia como
disciplina académica e o aprendizado historico e a Educacéo escolar.
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em sala de aula na Educacgéo de Jovens e Adultos tem se mostrado relevante para a construgéo
do saber historico escolar e contribuido em experiéncias mais significativas para o Ensino de
Histdria, assim como para o avanco das competéncias que caracterizam a consciéncia
historica.

Estudos feitos pelo viés cognitivo afirmam que a narrativa historica é uma
competéncia desenvolvida no ensino de historia, sendo que conceitos como consciéncia
historica e aprendizagem histdrica estdo intimamente ligados & “narrativa” (GUIMARAES;
MANHAES; CARMO; 2016). Além de possibilitar a orientacéo através do tempo, a narrativa
historica com o seu carater lacunar permite desvios e questionamentos. Em outras palavras, a
narrativa histdrica abre brechas para reflexfes e até mesmo novas interpretacdes feitas pelos
alunos e alunas, devolvendo-lhes o papel central da aula e a participacdo na construgdo do seu
préprio conhecimento, ja que a narrativa propde uma ruptura com a linearidade. A narrativa
histdrica é, nesse sentido, um convite & manifestacdo dos sujeitos.*®

Schimdt e Cainelli (2009) nos dizem que, no tocante ao fazer histérico e ao fazer
pedagdgico, um dos desafios do historiador é realizar a funcdo didatica da Historia,
adequando o conhecimento histérico aos diferentes ambientes de aprendizagem, tais como a
sala de aula. Na educacdo de jovens e adultos essa funcdo didatica torna a aprendizagem mais
significativa e aproxima-se do mais célebre tedrico da Educagdo de Jovens e Adultos: Paulo

Freire.

Na obra pedagogia da autonomia, Paulo Freire defende que a “conscientizagio,
conceito que utilizou nos anos 1960 em outro contexto cientifico e ideoldgico, ndo
perdeu sua validade. Desde que a conscientizagdo seja pensada como o oposto da
doutrinagdo e processo pelo qual o sujeito compde a sua autonomia, e dentro ainda
do principio de que “ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho” (CERRI,
2011, p. 66).

Segundo Garcia (2008, p.130 IN: SCHMIDT etc all, 2011, p. 13) adotar o conceito de
consciéncia historica, na concepcdo de Riisen, como categoria articuladora de analises sobre
resultados da aprendizagem de conhecimentos historicos permitiu uma aproximacdo com
ideias construidas pelo educador brasileiro Paulo Freire, especialmente no que se refere a
passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia critica, movimento esse responsavel por

mudancas que educadores e educandos explicitam em sua compreensdo de mundo.

48 A narracio historica tem como fungéo geral geralmente orientar a vida pratica no tempo pela mobilizacio da
memoria da experiéncia temporal, pelo desenvolvimento de um conceito de continuidade e pela estabilizagao da
identidade. (RUSEN, 2011).
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4.2 AULA-OFICINA COMO PARADIGMA EDUCATIVO

“Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta
sozinho, as pessoas se libertam em comunhdo”.

Paulo Freire

Sabemos que os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, principalmente por suas
condicdes socioecondmicas, fazem parte de uma populacdo que chega a escola com um saber
proprio, elaborado a partir de suas relagdes sociais e dos seus mecanismos de sobrevivéncia
(GADOTTI; ROMAO, 2011, p. 143). Diante disso, ndo é uma tarefa facil para o professor da
modalidade de EJA ter clareza quanto a especificidade de sua atividade educativa. Assim,
acreditamos que parece mais desafiante pensar em um curriculo que atenda as necessidades de
trabalhadores-estudantes detentores de saberes construidos na e pela experiéncia (AMORIM

et al., 2012). Para isso, pensamos que

[...] a escola é uma organizagdo temporal, que deve ser menos rigida, segmentada e
uniforme, a fim de que os estudantes, indistintamente, possam adequar seus tempos
de aprendizagens de modo menos homogéneo e idealizado. A escola, face as
exigéncias da Educacdo Bésica, precisa ser reinventada: priorizar processos capazes
de gerar sujeitos inventivos, participativos, cooperativos, preparados para
diversificadas inser¢des sociais, politicas, culturais, laborais e, a0 mesmo tempo,
capazes de intervir e problematizar as formas de producéo e de vida. A escola tem,
diante de si, o desafio de sua prdpria recriacdo, pois tudo que a ela se refere
constitui-se como invencao: os rituais escolares sdo invengfes de um determinado
contexto sociocultural em movimento (BRASILIA: MEC, SEB, DICEI, 2013).

Por concordarmos com Freire, de que nao € possivel a educadoras e educadores pensar
apenas os procedimentos didaticos e os contetdos a serem ensinados aos grupos populares,
consequentemente, refletimos sobre as préaticas do Ensino de Histdria para essa modalidade,
nos voltando para os saberes construidos socialmente por esses alunos, como saberes do
cotidiano, aproveitando-os como conhecimentos prévios e reelaborando-os com a abordagem
da Didética da Historia.

Para isso, vamos analisar, antes, os principais modelos pedagogicos vigentes no
processo educacional. Tem sido recorrente 0 uso de aulas expositivas, sejam elas no formato
conferéncia ou coléquio, em geral centralizadas no polo professor-ensino
(reproducdo/transmisséo) em detrimento do polo discente-aprendizagem
(recepcao/assimilacdo). Os professores e professoras assim o fazem, pois, a grosso modo, foi
0 que praticaram na formacdo inicial e também pelos imperativos da cultura escolar, em geral
pautada na prescri¢do e pressao de um curriculo extenso (que aborde toda a Historia), que se

confronta com a escassez de tempo no ambito da disciplina escolar (CAIMI, 2006).
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Apresentados como os principais modelos pedagdgicos, sdo organizados por Barca
(2004) a partir de categorias de Lesne (1984): Légica, métodos, avaliacdo e efeitos sociais.

O modelo de aula-conferéncia, paradigma educacional mais comum e tradicional,
coloca o professor no centro do processo educativo, onde a apropriacdo do conhecimento é
realizada a partir da memorizagdo dos conteidos. Os conteldos sdo passados como verdades
absolutas que foram ao longo do tempo acumuladas em forma de conhecimento. Nessa
concepcao nado esta presente a consideracao sobre os conhecimentos prévios do aluno; apenas
0 que esta no curriculo é transmitido.

A Metodologia de ensino € a exposi¢do verbal por parte do professor e a preparagdo do
aluno. O foco principal é na resolugdo de exercicios e na memorizacdo de férmulas e
conceitos. Desta forma, o professor inicialmente realiza a preparacdo do aluno e, em seguida,
formula a apresentacdo do contetdo, correlacionando-o com outros assuntos. Por ultimo, faz-
se a generalizacdo e aplicacdo de exercicios.

A aprendizagem é fundamentada na receptividade dos conteudos e na mecanizacdo de
sua recepc¢do. Ela se d& por meio da resolucdo de exercicios e da repeticdo de conceitos e
recapitulacdo do saber adquirido sempre que necessario reaviva-lo na mente. A avaliacdo
também é mecénica e ocorre por meio de resolucdo de tarefas enviadas para casa, provas
arguitivas e escritas. Segundo Barca (2004), esse modelo de aula expositiva ndo é considerado
pedagogicamente correto, embora haja indicios de ser ainda largamente praticado. Eis um

resumo desse modelo.

Figura 3 — Modelo de aula-conferéncia.

MODELO DE AULA-CONFERENCIA

LOGICA ALUNO: TABULA RASA
PROFESSOR: CONFERENCISTA E ATOR

SABER MODELO DO SABER E DO DESVIO
ESTRATEGIAS E RECURSOS AULA CONFERENCIA
AVALIAGAO TESTES ESCRITOS

EFEITOS SOCIAIS PRODUTOS SOCIAIS

Fonte: BARCA (2004).

J& 0 modelo de aula-coléquio avanca pouco em relacdo ao modelo de conferéncia.
Mesmo o saber sendo problematizado e compartilhado, a atencdo continua a se centrar no

professor e no que ele objetiva e elabora. Concordamos com Barca (2004) quando afirma que
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“o pressuposto de que o conhecimento deve ser construido na aula pelos alunos ¢ afirmado
como mera retorica, sem concretizagdo nem fundamentacdo empirica sistematica.” Nessa
concepcao, 0s conhecimentos prévios continuam sem protagonismo na aprendizagem e as
TICs (Tecnologias da Informacdo e Comunicacao) tém garantido apenas um papel facilitador
como recurso de ensino-aprendizagem. Nesta perspectiva, 0 ensino de historia tem se
configurado mais como uma tentativa (vd, na maioria das vezes) de “depositar contetidos”
historicos do que exercicios efetivos de construcdo de sentidos e significados junto com o

alunado.

Figura 4 — Modelo de aula-coloquio.

MODELO DE AULA-COLOQUIO

LOGICA ALUNO: OBJETO DE FORMAGCAO A SER ESTUDADO
PROFESSOR: PLANEJADOR DE RECURSOS E GESTOR
DE DIALOGOS

SABER MODELO DO SABER MULTIFACETADO

ESTRATEGIAS E RECURSOS AS MIDIAS E AS NOVAS TECNOLOGIAS

AVALIACAO TESTES ESCRITOS E DIALOGOS INFORMAIS

EFEITOS SOCIAIS ATORES SOCIAIS

Fonte: BARCA (2004).

Ja a metodologia na qual acreditamos para Educacdo de Jovens e Adultos por
considerar seus saberes prévios, seus saberes sociais e suas experiéncias € o modelo
denominado de aula-oficina. Uma oficina é, pois, uma oportunidade de vivenciar situacdes
concretas e significativas, baseada no tripé sentir-pensar-agir, com objetivos pedagogicos.
Nesse sentido, a metodologia da oficina muda o foco tradicional da aprendizagem (cognicao),
passando a incorporar a acdo e a reflexdo. “Em outras palavras, numa oficina ocorrem
apropriacdo, construcdo e producdo de conhecimentos teéricos e praticos, de forma ativa e
reflexiva” (PAVIANI; FONTANA, 2009, p. 78).

Como nosso publico é cada vez mais jovem e subalternizado por uma série de
vulnerabilidades, a aula-oficina € um modelo pedagdgico que potencializa as aulas de historia,

especificamente ao se comprometer, em tornar o professor um investigador social®® e os

49 «Q professor ou coordenador da oficina ndo ensina o que sabe, mas vai oportunizar o que os participantes
necessitam saber, sendo, portanto, uma abordagem centrada no aprendiz e na aprendizagem e ndo no professor.
Desse modo, a construcdo de saberes e as agfes relacionadas decorrem, principalmente, do conhecimento
prévio, das habilidades, dos interesses, das necessidades, dos valores e julgamentos dos participantes”
(PAVIANI, FONTANA, 2009, p. 79).
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alunos protagonistas de sua formagdo de aprendizagem até o momento da avaliagdo. De
acordo com Barca (2004):

Ora se o professor estiver empenhado em participar numa educacdo para o
desenvolvimento, tera de assumir-se como investigador social: aprender a interpretar
o mundo conceitual de seus alunos, ndo para de imediato o classificar em
certo/errado, completo/incompleto, mas para que esta sua compreensdo o ajude a
modificar positivamente a conceitualizacdo dos alunos, tal como o construtivismo
social propde. Neste modelo, o aluno é efetivamente visto como um dos agentes do
seu conhecimento, as atividades das aulas, diversificadas e intelectualmente
desafiadoras, sdo realizadas por testes e eis produtos dai resultantes sdo integrados a
avalicdo.

Figura 5 — Modelo de aula-oficina.

MODELO DE AULA-OFICINA

LOGICA ALUNO: AGENTE DA SUA FORMACAO COM
IDEIAS PREVIASE EXPERIENCIAS DIVERSAS

PROFESSOR: INVESTIGADOR SOCIAL E
ORGANIZADOR DE ATIVIDADES

SABER MODELO DO SABER MULTIFACETADO E A
VARIOS NIVEIS:
- SENSO COMUM
- CIENCIA
- EPISTEMOLOGIA

ESTRATEGIAS E RECURSOS MULTIPLOS RECURSOS INTERVENIENTES
AULA OFICINA

AVALIAGAO MATERIAL PRODUZIDO PELO ALUNO, TESTES E
DIALOGOS

EFEITOS SOCIAIS AGENTES SOCIAIS
Fonte: BARCA (2004).

Ancorado no pressuposto de que o ensinar-aprender é um ato de comunicacao,
portanto de didlogo e construcdo de sentidos (SCHIMIDT, 2009; SILVA; PINHEIRO, 2010),
acreditamos que o formato aula-oficina se constitui em um bom dispositivo pedagdgico para
dinamizacdo da educacdo histérica no seu fazer cotidiano, na medida em que possibilita uma
agenda que inclui atividade intelectual, producdo de significados, além de estimular a
participacao e a criatividade de todos os sujeitos envolvidos no fazer educativo.

Optamos por aproveitar 0 que o0s documentos que pensam a EJA nas diversas
instancias municipais, estaduais e federais propdem, ou seja, orientacdes curriculares pautadas
na pedagogia critica freiriana, com énfase para as competéncias e estudos da cognicéo
historica e a aplicacédo de estratégias didatico-pedagogicas que ajudem no desenvolvimento da
competéncia narrativa dos alunos e com pressupostos e procedimentos que orientam o
paradigma de aula-oficina: apresentacdo de atividades intelectualmente desafiadoras, trabalho
em grupo, construcdo coletiva do conhecimento, confronto e intercambio de experiéncias,

participacgdo, aprendizado e sistematizagdo de conhecimentos.

Em seu nascedouro, o conhecimento historico cientifico encontra-se encharcado
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das razdes da vida pratica, visto que os sujeitos desse conhecimento sdo seres
humanos envolvidos com o cotidiano: a relacao de aprendizagem histérica (objeto,
entre outros, daDidatica da Historia) precede e projeta-se ap0s o ato da producdo do
conhecimento. O aprendizado, por sua vez, é um ato de colocar saberes novos em
relacdo com saberes anteriores, ja que viver implica alguma forma de
aprendizado sobre alguma forma de histéria (no sentido de tempo significado):
nesse sentido, é um ato de criacdo de conhecimento, também (CERRI, 2009, p.
154).

Os conhecimentos apreendidos através da metodologia da aula-oficina por meio dos
procedimentos listados implicam uma compreensdo sobre os principios da aprendizagem
histérica como melhor forma de obter uma dimensdo e perspectiva da consciéncia historica
dos alunos e alunas. Assim, listamos abaixo os principios compilados por BARCA (2004):

| - é possivel que as criancas compreendam a historia de uma forma genuina, com
algum grau de elaboragédo, se as tarefas e contextos concretos das situacGes em que forem
apresentados tiverem significado para elas.

Il - os conceitos historicos sdo compreendidos gradualmente, a partir da relacdo com
0s conceitos de senso comum que o sujeito experiéncia. O contexto cultural e as midias sdo
fontes de conhecimento que devem ser levadas em conta, como ponto de partida para a
aprendizagem historica.

Il — quando o aluno procura explica¢fes para uma situacdo do passado a luz da sua
prépria experiéncia revela ja um esforco de compreensdo historica. Este nivel de pensamento
podera ser mais elaborado do que aquele que assenta em frases estereotipadas, desprovidas de
sentido humano.

IV — o desenvolvimento do raciocinio historico processa-se com oscilacdes e ndo de
uma forma invariante. Tanto as criancas como adolescentes e adultos poderdo pensar de uma
forma simplista, em determinadas situagdes, e de forma mais elaborada em outras.

V — interpretar o passado ndo significa apenas compreender uma versdo acabada da
historia que ¢ produzida no manual ou pelo professor. A interpretagdo do “contraditorio”, isto
é, da convergéncia de mensagens, € um principio que integra 0 conhecimento histérico
genuino.

Nas aulas-oficinas a proposta avaliativa consiste na producdo de narrativas historicas
escritas, orais e também realizadas através de iconografias. A analise dessas narrativas devera
ser realizada de acordo com as trés categorias de constituicdo narrativa de sentido,
empreendidas por Barca e Gago (2004), a “compreensao fragmentada”, muito encontrada nas
producdes em sala com aulas no modelo de aula conferéncia. Caracteriza-se por “falhas na
compreensdo e¢ na reformulagdo ou expressdo escrita da mensagem veiculada” (Id). A

“compreensdo restrita”, onde muitos estudantes ndo conseguem exprimir uma narrativa
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propria “mostrando uma tentativa de reformular a informacdo [...] utilizando, inclusive,
expressoes presentes nas narrativas propostas” (Id).

Por dltimo, a “compreensdo global”, mais dificil de ser encontrada nas narrativas, pois
nelas os alunos deviam exprimir “um entendimento global da mensagem veiculada,
identificando diferencas ou uma dimens&o central distintiva das narrativas apresentadas. (1d).
Essa, portanto, é a narrativa que compreendemos ser a que melhor nos apresenta uma

aprendizagem e consciéncia histoérica.

4.2.1 Projetando caminhos: propostas de aulas-oficinas

As propostas de aulas-oficinas elaboradas para os alunos e alunas da Escola Anténio
Alves Lopes foram pensadas a partir das caréncias e vulnerabilidades observadas na escola e
em toda sua territorialidade. Assim, nas historias contadas, nas vivéncias e memorias
partilhadas, nos saberes sensiveis®® e cotidianos®, para que as estratégias e procedimentos
fossem significativos para aprendizagem histérica e, por conseguinte, promovam a formacéo
de uma consciéncia historica, entendemos o saber historico como sintese da experiéncia

humana com a sua interpretacao para orientacdo na vida pratica (SCHIMIDT, 2017, p. 62).

A oficina, como qualquer acdo pedagogica, pressupfe planejamento, mas é na
execucdo que ela assume caracteristicas diferenciadas das abordagens centradas no
professor e no conhecimento racional apenas. O planejamento prévio caracteriza-se
por ser flexivel, ajustando-se as situagcdes-problema apresentadas pelos participantes,
a partir de seus contextos reais de trabalho.

A partir de uma negociacao que perpassa todos os encontros previstos para a oficina,
sdo propostas tarefas para a resolucdo de problemas ou dificuldades existentes,
incluindo o planejamento de projetos de trabalho, a producgéo de materiais didaticos,
a execucdo de materiais em sala de aula e a apresentacdo do produto final dos
projetos, seguida de reflexdo critica e avaliagdo. As técnicas e os procedimentos
sdo bastante variados, incluindo trabalhos em duplas e em grupo para promover a
interacdo entre os participantes, sempre com foco em atividades praticas.
(PAVIANI; FONTANA, 2009, p. 79).

Toda formulacdo que tenta isolar o ensino de historia nas escolas das relagcbes com seu
entorno fracassa em entender porque 0s objetivos educacionais subjugam facilmente as

dificuldades e limitacGes do ensino e da aprendizagem (CERRI, 2009, p. 150). Por isso, as

50«0 saber sensivel é um saber sustentado pelos cinco sentidos, um saber que todos nds possuimos, mas que
valorizamos pouco na vida moderna. E aquele saber que é pouco estimulado em sala de aula e que muitos
professores atribuem sua exploracio apenas as aulas de artes” (BRASILIA, 2006).

51 “Por sua prépria natureza, ele se configura como um saber reflexivo, pois é um saber da vida vivida, saber
amadurecido, fruto da experiéncia, nascido de valores e principios éticos, morais ja formados, anteriormente,
fora da escola” (BRASILIA, 2006).
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tematicas®? escolhidas, além de cumprirem o curriculo de contetdos exigido para a série,
promovem um vinculo com a realidade empirica desse alunado, abordando conceitos dentro
de uma historicidade. O modelo abaixo representa um plano de aula para o desenvolvimento
de uma aula oficina e, em seguida, as propostas de temas para a Educacdo de Jovens a
Adultos da Escola Anténio Alves Lopes pensadas para o Estagio V (8° e 9° anos do Ensino
Fundamental II).

Figura 6 — Projetar uma aula-conferéncia ou Plano de aula para aula-oficina.

INSTRUMENTALIZAGCAO A FOCALIZAR®

VISAO GERAL DO TEMA DA AULA

PRINCIPAIS CONCEITOS E QUESTOES-ORIENTADORAS
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM

1° MOMENTO:
LEVANTAMENTO DE IDEIAS PREVIAS

DESENVOLVIMENTO
SINTESE
GESTAO DO TEMPO

AVALIACAO
Fonte: BARCA (2004).

Aula-oficina 1: A Revolucéo Francesa e os Direitos Humanos - EJA V

S2A constituicdo de um tema, ato basico e fundador de toda e qualquer investigacdo historiografica, resulta da
idiossincrasia de um ou um conjunto de sujeitos. E essa idiossincrasia resulta de determinados aprendizados do
conhecimento historico entdo disponivel, mediados por determinadas leituras de mundo, por sua vez
condicionadas por conceitos e pré-conceitos aprendidos ao longo das respectivas histérias de vida (CERRI,
2009).

%3 InstrumentalizagOes em Histdria (BARCA, 2004):

I — Interpretacéo de fontes.

Ler fontes histéricas diversas — com suportes diversos, com mensagens diversas. Cruzar fontes nas suas
mensagens, nas suas intencbes, na sua validade.

Il — compreenséo contextualizada.

Entender — ou procurar entender — situagcBes humanas e sociais em diferentes tempos e espagos. Relacionar 0s
sentidos do passado com as suas préprias atitudes perante o presente e a projecdo do futuro. Levantar novas
questdes, novas hipéteses a investigar.

111 — comunicacéo.

Exprimir a interpretacdo e compreensdo das experiéncias humanas ao longo do tempo com inteligéncia e
sensibilidade, utilizando a diversidade dos meios de comunicacao disponiveis.
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1. Instrumentalizacdo a focalizar: 5*

» Sensibilizar para a compreensdo de que os direitos humanos s&o uma construgédo
historica;

» Estimular a reflexdo, o estudo e a pesquisa voltados para a Educacdo em Direitos
Humanos;

> Ler fontes diversas sobre a temética;

» Comparar 0 conceito, a aplicacdo e o entendimento dos direitos humanos em
tempos historicos distintos;

» Narrar através de textos ou imagens o conhecimento adquirido;

» Propor formas de atuagdo dos direitos humanos na escola e no entorno social dos
alunos e alunas.

2. Visao geral do tema da aula:

N&o podemos falar em Direitos Humanos sem relacionar a sua existéncia conceitual
com grandes fatos historicos. Por isso, para a abordagem dessa tematica, nos reportaremos a
Era das Revolugbes, com énfase para a Revolucdo Francesa e sua primeira fase, a Assembleia
Nacional, onde um importante documento voltado para os direitos foi elaborado. Em seguida,
a analise serd da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, uma escolha feita para
incentivar a reflexdo sobre os direitos presentes em cada documento e a realidade deles na

vida dos educandos.

3. Principais conceitos e questdes-orientadoras:

» lluminismo
O que foi e quais as propostas iluministas presentes na Declaracdo dos direitos do
homem e do cidad&o.
» Revolucédo
Como se caracteriza um processo revolucionario.
» Tempo Histdrico
A histdria dos direitos humanos na curta, media e longa duragéo.
» Direitos Humanos
O que séo direitos humanos e desde quando e como a humanidade vem construindo

a sua historia.

% As instrumentalizacBes das oficinas propostas foram extraidas dos Parametros Curriculares Nacionais de
Historia e dos temas transversais: Brasil. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares
nacionais: histdria / Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC / SEF, 1998, 108 p.
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4. Experiéncias de aprendizagem:

» Anadlise e interpretacdo documental
» Participacdo na metodologia de rotacdo por estacoes

» Construcdo de narrativas orais e escritas

5. 1° momento: levantamento de ideias prévias:

» O que sdo direitos humanos?
» Quando os direitos humanos surgiram?
» Para que e para quem servem os direitos humanos?

» Quais os principais documentos que regem os direitos humanos?

6. Desenvolvimento:

Apo6s os estudos tedricos sobre a Revolucdo Francesa, seu contexto histdrico, suas
fases, sua influéncia teodrica iluminista e seus sujeitos histdricos: grupos sociais que
almejavam poder e participacdo: econbémica, social, politica, cultural e ideoldgica, além dos
grupos “invisibilizados”, a proposta ¢ promover a recupera¢ao da historia dos direitos
humanos a partir do estudo da Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, seus
avancos e suas lacunas, passando para o estudo da Declara¢do dos Universal dos Direitos
Humanos.

Para isso comegaremos com na primeira aula com o levantamento dos conhecimentos
prévios gque serdo estimulados a responder de forma espontanea. Em seguida, os alunos irdo
receber uma folha com as seguintes instrugdes de resposta: () concordo ( ) discordo
() concordo em parte.

Entdo, serdo lidos pelo professor (a) frases sobre os direitos humanos e os alunos terdo

que marcar umas das opg¢des. Sugestdo para as frases vem de Carbonari (2010):

1) “Direitos Humanos ndo incluem os deveres”;

2) “Direitos Humanos ¢ coisa de pessoas que gostam de defender bandidos e
marginais’’;

3) “Direitos Humanos nascem com cada pessoa e nao podem ser mudados”;

4) “Direitos Humanos incluem todas e cada pessoa, independente do que tém, da cor da
pele, do sexo, da idade”;

5) “Direitos Humanos séo as conquistas que os pobres fazem na luta”;
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6) “Direitos Humanos nao incluem certos tipos de pessoas (bandidos e marginais, por

exemplo), sdo sé para 0s ‘humanos direitos”;

7) “Direitos Humanos sdo uma utopia que motiva a luta cotidiana por justica e paz”.

Apds esse momento, serd solicitado que a sala se divida em pegquenos grupos para socializarem
as respostas individuais e discutirem porque alguns alunos e alunas tém visGes diferentes sobre a
tematica. Depois 0s grupos terdo que apresentar as respostas e essas serdo registradas para posterior
interferéncia docente.

Na segunda aula serdo apresentados alguns principios sobre os direitos humanos. Sera
explicado que esses principios sdo recentes, pois a definicdo de Direitos Humanos € recente.
Justamente por ser jovem, estamos falando de um conceito repleto de contradi¢Ges e posicdes
polémicas. Mas, de modo geral, encontramos algumas defini¢Ges bastante esclarecedoras:

- Direitos Humanos sé&o os direitos e liberdades béasicas de todos os seres humanos.

- Os Direitos Humanos sao direitos inerentes a todos os seres humanos, independentemente de

raca, Sexo, nacionalidade, etnia, idioma, religido ou qualquer outra condicéo.

- Incluem o direito a vida e a liberdade, a liberdade de opinido e de expressao, o direito ao

trabalho e a educacéo, entre muitos outros. Todos merecem esses direitos, sem discriminacao.

Em seguida, devemos promover uma reflexdo se esses principios estdo em acordo com as
respostas dadas na aula anterior e, por fim, cabera a pergunta de onde surgiram esses principios. Para
isso, serdo apresentadas e contextualizadas as imagens e os artigos da Declaracdo dos Direitos do

Homem e do Cidadéo e da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos.

Figura7 -

DECLARACAO
UNIVERSAL
DOS
DIREITOS HUMANOS

AUX._ REPRESENTANS DU FEUPLE FRANCOIS .o

Apols apresentacdo das imagens e dos artigos, nos ateremos a esses que estdo na

sequéncia das imagens:
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Art.1°. Os homens nascem e sdo livres e iguais em direitos. As distin¢fes sociais s6
podem fundamentar-se na utilidade comum.

Art.1° Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos. Sdo
dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relacdo uns aos outros com espirito de

fraternidade.

Como atividade para essa aula, serdo respondidas as questoes:

1) Quais principios iluministas estdo presentes na Declaracdo dos Direitos do Homem
e do cidadao?

1) Quais as limitacdes da declaracdo de 1789 e quais sujeitos foram considerados
detentores desses direitos politicos?

2) Em que se assemelham e em que se diferem os documentos passados e mais
recentes?

3) Que consequéncias os documentos produzidos trazem para a vida humana em seus

respectivos tempos histdricos?

Na terceira aula, os alunos serdo convidados a se reunirem em quatro grupos e
realizarem atividades na rotacdo por estacbes, que consiste em desenvolver um desafio em
aproximadamente 5 a 10 minutos e, em seguida, mudar para uma outra estacdo com um novo
desafio. Os desafios estardo escritos em um “album” e os alunos deverao leva-lo consigo para
as demais estagoes.

As atividades propostas serdo:

Estacdo infogréafico e uso do celular

O infografico recebe esse nome por se tratar de um grafico com informacg6es sobre um
tema. Para concluir o desafio dessa estacdo, vocés deverdo fazer uso dos seguintes
recursos:

- 0 infografico: nele aparecem informacdes sobre a divisao social a época da véspera
da Revolugéo Francesa.

- celular: use como fonte extra para pesquisar e incrementar sua producao.

Agora é sua vez! Crie seu proprio infografico para expor suas ideias juntamente com o

que vocé ja estudou até aqui acerca do assunto: Direitos Humanos.
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Figura 8 -
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Estacdo: Mapa Conceitual

Desafio da estacdo: observe o mapa conceitual. Nele esta representado por meio de
palavras-chave o processo revolucionario francés. Em seguida, criem um mapa conceitual que
levem em consideracdo a revolucao francesa e os direitos humanos.

Observem também a figura com as dicas de como produzir um mapa conceitual

Figura 9 -

Um
Mapa
Conceitual

e Revolugio Francesd - s

LA M

é identifica

composto

de
frases
ligadas

stados Garas Antig Reprme
3 |

Relaciona-
mentos

entre

composto
Y 6

de

Conceitos

Menaeq Comituoml = me;

Mapa
Conceitual

Estacdo: lluminismo e Histéria dos Direitos Humanos

Leia as paginas 30 e 31 da revista de Histdria da Biblioteca Nacional (ano 9, n® 104,

maio de 2014) presentes nessa estacao.
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Figura 10 -

Fonte: Revista de Histéria da Biblioteca Nacional (2014).

Busqgue palavras-chave para que reflitam sobre o lluminismo e a Histdria do Direitos

humanos. Em seguida, use as palavras-chaves sobre a tematica e preencha a imagem abaixo.

Figura 11 -
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Estacdo: Musica

A musica é reconhecida como uma espécie de modalidade que desenvolve a mente
humana, promove equilibrio, proporcionando um estado agradavel de bem-estar, facilitando a
concentracdo e o desenvolvimento do raciocinio;

As parddias consistem na recriagdo de uma obra ja existente, a partir de um ponto de
vista predominantente comico. Além da comédia, a parddia também pode transmitir um teor
critico, irdnico ou satirico sobre a obra parodiada, através de alteracGes no texto ou imagem
do produto original.

O desafio da estacdo é escolher uma musica/estrofe que vocés achem interessante e
que ja tenham uma intimidade com a letra e melodia e criem uma parddia usando todas ou

algumas das palavras abaixo:

REVOLUCAO ILUMINISMO
DIREITOS HUMANOS

CIDADANIA HISTORIA SUJEITOS

Uma vez todas as equipes tendo participado de todas as estacdes, elas serdo
convidadas a expor uma das estacdes para a classe que deve intervir com outras sugestdes. Ao
final, o professor (a) ira recolher o album de cada equipe para avaliacéo.

No quarto encontro com a turma, a proposta sera de uma producdo narrativa que
podera conter também desenhos sobre tudo o que aprendemos sobre a trajetéria dos direitos
humanos com énfase para a comunidade escolar e também para o bairro. Ainda, deverdo ser
narrados quais direitos estudados ndo sdo assegurados e se eles sabem as razdes e como seria
possivel resolver essas questdes, a luz do que sabemos sobre 0 passado. Os mesmos serdo
orientados a escolher um grupo de setores sociais historicamente subalternizados, como
negros, indios, mulheres, homossexuais, idosos etc, para avaliar a situacdo dos direitos

humanos desses sujeitos.

7. Sintese:
Essa aula-oficina busca integrar o curriculo escolar com uma tematica que
consideramos essencial nos dias atuais: direitos humanos e para o publico a que se destina, 0s
alunos e alunas da educacao de jovens e adultos.

Mondaini (2015) nos diz que uma educagdo histérica em direitos humanos é
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importante ndo so para o estudante no que diz respeito aos temas trabalhados em sala de aula
como também imprescindivel para sua formagdo como sujeito de direitos.

Essa proposta de aula-oficina resgata a historicidade dos direitos humanos e trabalha
com conceitos histéricos de uma época especifica (A revolucdo Francesa) e mais
contemporaneo (a criacdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos). Tudo isso feito de
uma forma que propicie diversidade de linguagens que favorecem as inteligéncias multiplas e
a consciéncia historica e, ao mesmo tempo, “movimentam as aulas” do turno noturno para

jovens que apresentam uma apatia sobre o reconhecimento dos seus direitos.

8. Gestdo do tempo:

»  Para o primeiro momento de levantamento de ideias prévias serd necessaria
uma hora/aula (40 minutos);

»  Estudo da declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao e da Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (uma hora/aula — 40 minutos);

»  Rotacdo por estacGes: duas horas/aulas (80 minutos);

»  Producdo de narrativas: duas horas/aulas (80 minutos)

9. Avaliagao:

Para andlise das narrativas, a avaliacdo sera mediante as trés categorias de constituicdo
narrativa de sentido, empreendidas por Barca e Gago (2004): a compreensao fragmentada, a
compreensdo restrita e a compreensdo global. Na analise dos albuns/portfélios, produzidos
durante a aplicacdo da metodologia de rotacdo por estacOes, serd analisada a interpretacdo
histérica e o sentido temporal e conceitual dos alunos na perspectiva da didatica historica

baseadas no conceito de consciéncia historica de Rusen.
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Aula oficina 2: Era Vargas e Direitos Trabalhistas — EJA V

1.

Instrumentalizacdo a focalizar®:

>

A\ 4

>

Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa,
reconhecendo o papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais e
dos diferentes contextos envolvidos;

Utilizar fontes historicas em suas pesquisas escolares;

Estimular a reflexao, o estudo e a pesquisa sobre os direitos trabalhistas;
Referenciar e localizar cronologicamente as relagdes sociais de trabalho e
identificar as suas duracfes no tempo;

Estabelecer diferencas, semelhancas, transformac6es e permanéncias nas relacoes
de trabalho, no presente e no passado;

Posicionar-se diante de fatos presentes a partir da interpretacdo de suas relactes
com o passado;

Narrar através de textos ou imagens o conhecimento adquirido.

Viséo geral do tema da aula:

A chamada “Era Vargas” ¢ uma fase da historia brasileira presente em todos os livros

didaticos. Sua importancia histérica se deve, em parte, por ser um governante que esteve no

poder executivo por quinze anos consecutivos, alterando inimeras relacbes econémicas e

sociais em relacdo aos periodos anteriores. As grandes caracteristicas do seu governo foram a

centralizacdo do poder, a politica trabalhista e a intensa propaganda politica, sendo a maioria

dessas a¢des durante a fase ditatorial denominada de “Estado Novo”.

Um marco do periodo estadonovista € a criacdo da CLT (Consolidacdo das Leis

Trabalhistas), com destaque para criacdo do salario minimo ao mesmo tempo em que

repassava os sindicatos para o controle do estado. Da sua cria¢do aos dias atuais, muitos dos

direitos que constam na CLT ndo sdo conhecidos pelos estudantes da EJA e a maioria

desconhece também a implicancia que a Nova Reforma Trabalhista aprovada em 2017 tem

sobre suas vidas.

% Brasil. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais: historia / Secretaria de
Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC / SEF, 1998. 108 p.
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Como uma forma de estimulo aos estudantes, carentes dessas informacdes, elaboramos
uma aula-oficina que traga a historicidade dos direitos trabalhistas no Brasil de forma pontual
no governo varguista, ao mesmo em tempo que comparamos as mudancas recentes nas
relacBes de trabalho com a nova reforma dos direitos trabalhistas nesse momento histérico

atual.

3. Principais conceitos e questdes-orientadoras:

» Ditadura
O que é uma ditadura e como ela se caracteriza.
» Estado novo
O que foi, quando aconteceu e quais as caracteristicas e acontecimentos do
periodo.
» Direitos trabalhistas
O que sdo, quando e por quem foram inicialmente incorporados em forma de lei.
» Reforma Trabalhista

O que &, quando aconteceu e o que alterou dos direitos anteriores.

4. Experiéncias de aprendizagem:

» Analise e interpretacdo documental
Interpretacdo de imagens
Utilizacdo de dados comparativos em tempos histdricos distintos

Elaboracéo e aplicacdo de entrevistas narrativas

vV V VYV VY

Construcdo de painéis com narrativas orais e escritas

5. 1° momento: levantamento de ideias prévias:

» O que sdo direitos trabalhistas?
» Quando os direitos trabalhistas surgiram?
» Para que e para quem servem os direitos trabalhistas?

» Quais os principais documentos que regem os direitos trabalhistas?

6. Desenvolvimento:

Para essa aula oficina, supBe-se que os alunos ja terdo sido apresentados aos conteddos

curriculares sobre a Era Vargas e seus periodos (“Revolu¢ao de 30”, Governo Provisoério e
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Governo Constitucional), cabendo, entdo, trabalhar na aula-oficina o terceiro periodo, o
“Estado Novo”.

A contextualizagdo historica se fara com a apresentacéo de trechos do documentario®
Imagens do Estado Novo (1937-1945) do cineasta Eduardo Escorel, um filme que tece
inimeros comentarios sobre as imagens apresentadas, ofertando uma grande possiblidade de
analise de fatos historicos. E a partir dele que os conhecimentos prévios serdo instigados:

- Quais teriam sido as causas mais relevantes para ocorrer essa situacdo? (Passeatas
nazistas no Brasil e posterior participacdo do Brasil na segunda guerra mundial).

- As imagens demonstram caracteristicas ditatoriais? Quais?

- Com quais palavras vocé resumiria o periodo do estado novo?

- Qual a possivel motivagdo para a criacdo da CLT e dos direitos trabalhistas?

No segundo momento serdo apresentadas imagens da era estadonovista sobre a criacao
da CLT (consolidacdo das leis trabalhistas), as principais medidas e uma ficha de analise para
as imagens. Nela serd questionado: Que avaliacdo pode ser feita sobre o tipo de cidadania
construido durante o governo de Getulio Vargas, no qual os direitos sociais foram
reconhecidos para alguns grupos sociais em meio a uma ditadura? (MONDAINI, 2015).

Figura 12 -

CONSOLIDACAD DAS LEI
D0 TRABALHO

A iniciativa partiu do Presidente Getulio Vargas, que deu
instrugdes ao Ministro Marcondes Filho, quando este assu-
miu a pasta do Trabalho, no sentido de providenciar a

coordenagio dos decretos expedidos

PALESTRA DO MINISTRO DO TRABALHO NA HORA
DO BRASIL

Figura 13 -

Getulio rgas assina a CLT, em 1943 / Agéncia Brasil

% O filme conta com quatro horas de duragdo e por isso os trechos selecionados sdo aqueles que melhor
condiziam com a atividade proposta.
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Figura 14 —
Principais direitos trabalhistas sancionados na Era
Vargas

e Criacdo da Consolidacdo das Leis do Trabalho ou CLT em
1943;

e Criacdo do salario minimo nacional e da Carteira de
Trabalho;

e Jornada diaria de trabalho de 8 horas diarias e 44 horas
semanais;

e Direito a férias anuais remuneradas;

e Descanso semanal remunerado;

e A cada seis dias de trabalho, o trabalhador teria um dia
de folga;

e Pagamento de horas extras caso a jornada de trabalho se
estendesse;

e Licenca-maternidade 6 semanas antes e 6 semanas
depois do parto.

REFERENCIAS
BRAICK, Patricia Ramos. Estudar Historia: Das origens do homem a era digital (9° ano). S50 Paulo: Moderna, p. 152168, 2011

Na terceira aula, a discussdo serd de uma realidade contemporanea, sobre a aprovacao
da Reforma Trabalhista de 2017 e a medida provisoria 881, chamada de MP da “Liberdade
Economica”, publicada em 30 de abril de 2019. A intencionalidade dessa aula € o
reconhecimento das mudancas nos direitos trabalhistas e incorrem em possiveis insegurancas
ao colocar em risco esses mesmos direitos.

Seréa sugerida uma pesquisa no laboratério de informatica® sobre os temas: férias,
jornada de trabalho, tempo na empresa, descanso, remuneracdo, transporte, demissao, danos
morais, renegociacdo, planos de cargos e salarios, trabalho intermitente, trabalho remoto e
trabalho parcial, contribuicdo sindical, terceirizacdo, gravidez, banco de horas, resciséo
contratual, multa e acdes na justica e trabalho aos domingos e feriados. Em seguida, anotagdes
deverdo ser realizadas em ficha apropriada. Os alunos serdo orientados a escolher em torno de
cinco a sete pontos para compara¢do de como os direitos estavam na CLT e como ficam as

mudangas com as reformas, através do exemplo abaixo:

57 Sugestfes:  <https://fexamedaoab.jusbrasil.com.br/noticias/477395550/reforma-trabalhista-e-aprovada-no-

senado-confira-o-que-muda-na-lei>.
<http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2019-08/entenda-principais-mudancas-da-mp-da-liberdade-
economica>.
<https://noticias.r7.com/economia/veja-o0-que-muda-com-aprovacao-da-mp-da-liberdade-economica-14082019>.


https://examedaoab.jusbrasil.com.br/noticias/477395550/reforma-trabalhista-e-aprovada-no-senado-confira-o-que-muda-na-lei
https://examedaoab.jusbrasil.com.br/noticias/477395550/reforma-trabalhista-e-aprovada-no-senado-confira-o-que-muda-na-lei
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2019-08/entenda-principais-mudancas-da-mp-da-liberdade-economica
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2019-08/entenda-principais-mudancas-da-mp-da-liberdade-economica
https://noticias.r7.com/economia/veja-o-que-muda-com-aprovacao-da-mp-da-liberdade-economica-14082019
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Figura 15 -
DEPOIS DA REFORMA TRABALHISTA

COMO ERA COMO FICOU
&)

GRAVIDEZ GRAVIDEZ

N Epermitido o trabalho de mulheres ravi
Mulheres gravidas O:J la;:gr;tcis n??;\] glggdas e:; ambientes considerados insalubrgs, dgsa(ise
! detrabalha'_emh 0 e SOEE que a empresa apresente atestado médico que
nlures. o haval g garanta que nao hé risco ao bebé nem a me.
isar 2 empresa sobre  gravidez Mulheres demitidas tém até 30 dias para
informar a empresa sobre a gravidez.

BANCO DE HORAS BANCO DE HORAS

i la ser
e e e pogda sse 0 banco de horas pode ser pactuado poracordo
R Ten G, dESdg QU Ty individual escrito, desde Que a compensacio
no periodo méximo de um ano, a'soma qas ]om?g:tse o) oo 50y e e acompers d%a
semanais de trabalho previstas. ﬂg também um i e o i
de 10 horas didrias. ;

A ideia é que a analise comparativa possa usufruir de uma metodologia de historia
integrada, cujos conteddos ndo sdo intercalados, mas possuem interdependéncia mesmo com

recortes histdricos diversos. O quadro abaixo serve de exemplo para aplicacdo da proposta:

Quadro 11—

COMO ERA | COMO FICOU

FERIAS
JORNADA
TEMPO NA EMPRESA
DESCANSO
REMUNERACAO
TRANSPORTE
DEMISSAO

Na quarta aula os alunos receberdo orientagcdes sobre como realizar uma entrevista
narrativa, onde o maior objetivo € encorajar e estimular um entrevistado a contar a histéria
sobre algum acontecimento importante de sua vida e do contexto social,
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2013). Nesse caso, os direitos trabalhistas. Essas orientacGes
se voltardo para explicar que numa entrevista narrativa nao se segue um esquema simplista de
pergunta-resposta®® e o entrevistador deve proporcionar uma narragdo por parte do

entrevistado, tendo uma influéncia minima nos questionamentos.

% “No modo pergunta-resposta, o entrevistador esta impondo estruturas em um sentido triplice: a) selecionando
0 tema e os topicos; b) ordenando as perguntas; c) verbalizando as perguntas com sua propria linguagem”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2013, p. 95).
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Abaixo, temos as fases principais da entrevista narrativa que deverao ser adaptadas a

cada série e segmento da EJA:

Quadro 12 — Fases principais da entrevista narrativa.

FASES REGRAS
PREPARACAO Exploracio do campo
Formulacdo de questfes exmanentes
1. INICIACAO Formulacéo do tépico inicial para narragao

Emprego de auxilios visuais

2. NARRACAO CENTRAL N&o interromper

Somente encorajamento ndo verbal para continuar a narragdo
Esperar para os sinais de finalizagdo

3. FASE DE PERGUNTAS Somente “que aconteceu entdo?”

N&o dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes
N&o discutir sobre contradi¢des

Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”

Ir de perguntas exmanentes para iminentes

4. FALA CONCLUSIVA Parar de gravar

Sao permitidas perguntas do tipo “por qué?”
Fazer anota¢Oes imediatamente apds a entrevista
Fonte: JOVCHELOVITCH; BAUER (2013, p. 97).

Mesmo se tratando de uma metodologia qualitativa, é possivel extrair das narragdes
informacdes quantitativas sobre pessoas que afirmaram possuir ou ndo algum tipo de direito
trabalhista, se estdo ou ndo empregados, se ja usufruiram de algum direito ou nunca tiveram
acesso a nenhum, entre varias outras informacdes. Essas informacdes irdo constar no painel a
ser elaborado em seguida.

O ultimo encontro serd a criacdo dos painéis. Divididos em equipes, serdo
disponibilizados todos os materiais necessarios (papel, hidrocor, lapis de cor, cola, tesoura
etc.), além de todo material que foi apresentado e produzido nos encontros anteriores. Com
isso em maos, a proposta é produzir com muita criatividade um painel que contemple os
estudos realizados sobre os direitos humanos na era Varguista, nas mudancgas legais mais
recentes, aléem dos trechos (sem a autoria) das entrevistas que os alunos julgardo mais
pertinentes, juntamente com as analises. O objetivo é que os painéis engendrem historias que

serdo apresentadas a comunidade escolar como culminancia da oficina.

7. Sintese:

A educagdo de jovens e adultos estd pautada em diversas legislagGes/diretrizes que

estabelecem o cumprimento de um curriculo. Assim, a Historia como componente curricular
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nesse segmento propicia mais uma vez nessa oficina o cumprimento de um contetdo

obrigatorio (Era Vargas) com uma temaética percebida em falas de diversos alunos, a saber: a

auséncia e/ou o desconhecimento dos direitos trabalhistas.

Inserido na luta pelos direitos humanos, os direitos trabalhistas compdem um tema

muito proximo e relevante para estudantes da EJA, pois se trata de um publico que trabalha ou

almeja trabalho e, portanto, identifica-se com a tematica, tem saberes préprios sobre ela e

acaba por criar expectativas de aprendizagem, mesmo ndo a conhecendo historicamente e

legalmente.

Esse conhecimento sera proporcionado através da aula-oficina com duas metodologias

principais: a histdria integrada (como forma de analise comparativa), onde um dos objetivos

E mostrar que os acontecimentos histéricos estdo o tempo todo interligados e que a
conectividade precisa e deve ser valorizada pelo professor. Um assunto ndo pode ser
explicado sem o outro, o outro ndo tem sentido sem a explicacdo do anterior. N&o se
trata do velho esquema “causas e consequéncias”, nem mesmo precisar de um item
para que o outro possa ser cronologicamente apresentado (MORAIS, 2015).

E a entrevista narrativa, que

Como a técnica de entrevista, a EN consiste em uma série de regras sobre: como
ativar o esquema da histéria; como provocar narragcBes dos informantes; e como,
uma vez comegada a narrativa, conservar a narracdo andando através da mobilizacéo
do esquema autogerador. A histéria se desenvolve a partir de acontecimentos reais,
um a expectativa do publico e as manifestacbes formais dentro do ambiente
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2013, p. 96).

Apesar de ser um contato ainda inicial e superficial com a EN, esse tipo de

metodologia nos interessa por sua especificidade quanto a narracdo e as etapas que serao

realizadas: coleta das histdrias, analise e posterior estabelecimento de critérios para escolha do

gue serd exposto nos painéis.

8. Gestdo do tempo:

» Para o primeiro momento de mostra do documentario e levantamento de ideias

prévias serdo necessarias duas hora/aula (80 minutos).

YV V V VY

9. Avaliagao:

O estudo das imagens estadonovistas e resolugdo do questionamento (40 minutos).
Pesquisa na internet e preenchimento do quadro comparativo (80 minutos).
Elaboracéo de entrevistas narrativas (40 minutos).

Producéo de painéis: duas horas aulas (80 minutos).

Em todo o processo da aula-oficina as etapas serdo avaliadas de forma processual, ou
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seja, as respostas aos levantamentos prévios e a resolu¢cdo do questionamento serdo
balizadores para 0s avancos quanto as instrumentalizagdes almejadas.

A avaliacdo das entrevistas narrativas sera realizada através da analise das mesmas,
desde a transcricdo e seus detalhamentos, incluindo caracteristicas paralinguisticas, tais como
0 tom da voz ou as pausas transcritas a fim de que se possa estudar a versao das histérias ndo
apenas quanto ao seu contetdo, mas também quanto a sua forma (JOVCHELOVITCH;
BAUER, 2013).

As entrevistas deverdo ser reduzidas e separadas a partir de categorias tematicas e o
resultado final constitui uma sintese pessoal resultante da interpretacdo das entrevistas,
juntamente com as informacdes fornecidas pelos entrevistados sem identificacdo, devido a Lei
Geral de Protecdo de Dados®.

O painel constitui uma narrativa de todo processo de aprendizado da aula-oficina e,
por isso, serd analisado também mediante as trés categorias de constituicdo narrativa de
sentido, empreendidos por Barca e Gago (2004): a compreensdo fragmentada, compreensdo

restrita e compreensao global.

10. Referéncias

1. BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares
nacionais: histdria / Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC / SEF,
1998, 108p.

2. JOVCHELOVITCH, Sandra; BAUER, Martin W. Entrevista Narrativa. In: BAUER,
Martin W.; GASKELL, George (org). Pesquisa Qualitativa em Texto, imagem e
som: um manual pratico. Ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2013.

3. MONDAINI, Marco. Direitos Humanos. In: PINSKY, Carla (org). Novos temas nas
aulas de Historia. 2 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2015.

4. MORAIS, Marcus Vinicius de. Historia Integrada. In: PINSKY, Carla (org). Novos
temas nas aulas de Histdria. 2 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2015.

Aula Oficina 3: Historia, Género e Violéncias - EJA 'V
1. Instrumentalizacéo a focalizar:

» Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversas;
» Caracterizar e distinguir relagdes sociais da cultura com a natureza em diferentes

realidades historicas;

59 De acordo com a Lei n° 13.709/2018, € a legislacéo brasileira que regula as atividades de tratamento de dados
pessoais.
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» Comparar as caracteristicas da sexualidade em diferentes tempos historicos;

» Utilizar diferentes linguagens: verbal, musical, matematica, gréfica, plastica e
corporal, como meio para produzir, expressar e comunicar ideias;

> Respeitar a diversidade de valores, crengas e comportamentos existentes e
relativos a sexualidade, desde que seja garantida a dignidade do ser humano;

» Reconhecer como determinagbes culturais as caracteristicas socialmente
atribuidas ao masculino e ao feminino, posicionando-se contra discriminacfes a
eles associadas;

» ldentificar e proteger-se de relacionamentos sexuais coercitivos ou exploradores.

2. Visao geral do tema da aula:

Género tem sido uma temética cada vez mais recorrente, desde os PCNs - Temas
transversais com abordagem sobre orientacao sexual até discussdes curriculares mais recentes
sobre a EJA, de modo que muitos historiadores vislumbraram a importancia de té-lo como
tema gerador para aulas.

Alunos e alunas da EJA de forma recorrente demonstram interesse sobre sexualidade,
uma vez que as turmas sdo formadas por adultos e em sua maioria por adolescentes, no
processo que denominamos de juvenilizagcdo da EJA. Ao tratar sobre género e sexualidade, o
gue nos chama a atencédo séo as falas deturpadas, as informagdes incompletas e /ou erroneas,
assim como o alto grau de violéncia presentes em algumas narrativas. Preconceitos de género,
infeccBes sexualmente transmissiveis (ISTs), gravidez na adolescéncia, abuso sexual e
homossexualidade s&o alguns dos diversos assuntos em sala de aula. Contudo, alunos e alunas
debatem sobre si e sobre outrem sem qualquer indicio mais cientifico e histdrico.

E com essa preocupacdo que nos debrucamos sobre o tema, abordando-o como
tematica historica atraves de analises de ralacdes sociais, buscando romper com o preconceito
e estere6tipos, criando um ambiente favoravel as davidas, insegurancas e questionamentos. O
nosso recorte sera sobre o género feminino, as mulheres e sua histéria de silenciamentos, sua
luta por direitos, indices de violéncia e leis mais recentes. Tal recorte foi escolhido por conta
da relevancia sociocultural®, isto ¢, contetidos que correspondam as questdes apresentadas
pela sociedade no momento atual; nesse caso, a EJA da Escola Professor Anténio Alves

Lopes.

60 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro102.pdf>.


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro102.pdf
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3. Principais conceitos e questdes-orientadoras:

» Género

Origem da palavra a aplicacdo do vocabulo no cotidiano.
» Feminicidio

O que é, por que foi criado?
» Violéncia de género

Conceito, tipos e indices de violéncia de género no Brasil.

» Legislacéo: Lei Maria da Penha, lei do Feminicidio e lei da Importunagéo sexual.

4. Experiéncias de aprendizagem:

» Analise e interpretacdo de textos
Anélise e interpretacdo de imagens

Utilizacdo de dados comparativos em tempos historicos distintos

vV V V

Apresentacdo em grupos com a utilizacdo de diversos géneros (teatro, jornal,

seminario, musical etc.)

5. 1°momento: levantamento de ideias prévias:

Apds a apresentacdo da tirinha abaixo sera questionado:

Figura 16 -

T,
nf
|

» Qual seria para o Cebolinha o verdadeiro lugar de uma menina?
» 0O que leva Cebolinha a pensar que as meninas sao inferiores?
» E em nosso cotidiano, o que a sociedade indica ser o lugar do homem e da mulher?

» Quando essas diferencas podem ter comegado?

6. Desenvolvimento:

Na primeira aula da oficina, o levantamento dos conhecimentos prévios sera realizado
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com a apresentacdo da tirinha da turma da Monica. Em seguida, 0s questionamentos deverdo
ser respondidos de forma espontanea para que essa “diferenga” comece a ser refletida.

Posteriormente, havera a exposicdo da imagem abaixo para que as defini¢cbes que
envolvem a temética da sexualidade fiquem esclarecidas. Com a imagem, serd explicado o
que sdo: papeis sexuais (ou de género), identidade de género, orientagdo sexual e 0 sexo
bioldgico.

Figura 17 -

BNIHENDAYAS

DIEERENEAS

- . Papel de género
Como me comporto Possibilidades:

socialmente - Masculino
e - Feminino

~ - Ambos

Identidade de género

Como me percebo Possibilidades:
« Homem
« Mulher
= Outras

Nao me identifico com meu
- sexo bioldgico.
Transgenero Ex. homem transexual, mulher
transexual, travesti, crossdresser,
drag queen, drag king

Identificagao entre género
e sexo bioldgico

N  Orientacao sexual
Q jo: Possibilidades:

uem eu desejo:

pessoas do meu - Bissexual
sexo/género, de outro, - Homossexual
de todos ou nenhum « Heterossexual

« Assexual

~ “
Informagao bioldgica: ~ Possibilidades:

genitdlia, comossomos = Macho
€ outras caracteristicas - Fémea
« Intersexos
(antigo hermafrodita)

) de Psiquiatria — Hospital das Cinicas); Secretaria Estadual da Justica e Defesa da Gidadania

A intencdo é que com essas informagBes seja realizada de forma intencional uma
comparagdo com a tirinha da Monica atraves do seguinte questionamento: com qual conceito
a tirinha se relaciona? Ao obter como resposta os papéis de género, outra pergunta é realizada:
entdo o que é género?

Na segunda aula serdo entregues aos alunos, que serdo divididos em pequenos grupos,
textos®® curtos retirados do capitulo Género, de Carla Pinsky®? e algumas imagens sobre a

sexualidade em diversos momentos historicos: Antiguidade classica, Brasil império, Grande

61 Textos em anexo.
62 PINSKY, Carla (org). Género. Novos temas nas aulas de Histdria. 2 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2015.
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Guerra, Europa medieval, Franca do Antigo Regime, Revolugcdo Americana e no Japéo da Era
Meiji. Eles deverdo fazer as leituras e destacar os pontos que mais chamaram a atencdo. Em
seguida, deverdo preencher a ficha abaixo. Para finalizar, os grupos irdo explanar oralmente o
que compreenderam dos textos, o que foi mais interessante neles e também a questdo da ficha.

Na terceira aula, partindo da ideia dos papéis sociais ao longo da Histéria da aula
anterior, os alunos acabardo por perceber de forma orientada que as mulheres e seus papéis
sdo sempre estereotipados. Eles fazem com que a mulher ocupe sempre um lugar
hierarquicamente inferior e promovem, até hoje, desigualdades. Para melhor perceber essa
afirmacéo, serdo apresentados dez® fatos (a seguir) sobre a desigualdade de género no Brasil
que virdo acompanhados do questionamento: Que iniciativas ajudam a superar as

desigualdades decorrentes da diferenga sexual?

Segundo pesquisa do Férum Brasileiro de
Seguranca Pablica, 40% das entrevistadas
disseram ter sido vitima de assédio, como
comentarios desrespeitosos ou cantadas na
rua ou no trabalho

Em 2017, o Brasil caiu 11 posicdes no ranking
de Desigualdade Global de Género em
comparacao com o ano anterior, ficando em
90° lugar

Cerca de 52% do eleitorado brasileiro é

composto por mulheres, mas elas ocupam
apenas 10% e 16%, respectivamente, das 513
cadeiras da Camara dos Deputados e dos 81
assentos do Senado Federal

Embora as mulheres representem 51,5% da
populacdo brasileira, elas somam apenas
43,8% da forga de trabalho

Enquanto os homens separam 10,5 horas
semanais aos cuidados domeésticos, as
mulheres dedicam 18,1 horas a essas
atividades

O Brasil registrou 49,5 mil estupros em 2016,
uma meédia de 135 casos por dia, segundo o
Forum Brasileiro de Seguranga Publica

As mulheres ocupam apenas 37% dos cargos
de direcao e geréncia. Nos comités executivos
de grandes empresas, elas sdao apenas 10%

Em 2016, 4,6 mil mulheres foram assassinadas
no Brasil, uma média de 12 homicidios por
dia, segundo o Atlas da Violéncia 2017

Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (Pnad) 2015, as mulheres recebem,
em média, 23,9% a menos que os homens

De acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), o nivel de
escolaridade da mulher € maior que o do

homem em todas as etapas de estudo e em
todas as faixas etarias

83 Extraido de: <https://guiadoestudante.abril.com.br/blog/atualidades-vestibular/10-fatos-sobre-a-desigualdade-
de-genero-no-brasil/>.


https://guiadoestudante.abril.com.br/blog/atualidades-vestibular/10-fatos-sobre-a-desigualdade-de-genero-no-brasil/
https://guiadoestudante.abril.com.br/blog/atualidades-vestibular/10-fatos-sobre-a-desigualdade-de-genero-no-brasil/
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Na quarta aula o tema sera violéncia. Ela se iniciara com a seguinte indagacdo: as
diferengas sexuais, que sdo também histdricas, contribuem para a violéncia de género, ou seja,
a violéncia que, de acordo com a Organizacdo das NacGes Unidas, é um termo utilizado "para
distinguir a violéncia comum daquela que se dirige a individuos ou grupos sobre a base de seu
género™?

A explicagcdo sobre violéncia de género, acompanhard os dados abaixo que serdo
exibidos aos alunos:

Figura 18 —

Feminicidio e Violéncia Doméstica

Dados anuais de processos que tramitam na Justica estadual

2016 2017 2018

Casos pendentes em violén- Casos pendentes em violén- Casos pendentes em violén-
cia doméstica: 892.273 cia doméstica: 946.541 cia doméstica: 1.009.165

Medidas protetivas (voltadas Medidas protetivas (voltadas Medidas protetivas (voltadas
ao agressor ou a vitima): ao agressor ou a vitima): ao agressor ou a vitima):
249.595 291.746 339.216

Feminicidio: 3.339 Feminicidio: 4.209 Feminicidio: 4.461

Fonte: Departamento de Pesquisas Judiciarias do CNJ

Figura 19 —

B, _&':Jia

21 CASOS
FEMINICIDIO

NA PRIMEIRA SEMANA DE 2019
o 431 \'\\

Infelizmente, todos ja ouvimos nas midias ou conhecemos uma historia proxima de

uma mulher que acabou sendo assassinada ou que houve a tentativa de assassinato. Afinal, o
que e feminicidio e por que essa lei foi criada? Para buscar essa resposta, a orientacdo sera

uma pesquisa inicial sobre Direitos Sexuais e reprodutivos® e legislagdo brasileira sobre

64 Os DS sdo os direitos que garante que toda e qualquer pessoa pode viver sua vida sexual com prazer e livre de
discriminacdo. Incluem o direito:

De viver a sexualidade sem medo, vergonha, culpa, falsas crencas e outros impedimentos a livre expressdo dos
desejos;

Direito de viver a sua sexualidade independente do estado civil, idade ou condicéo fisica;


https://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_das_Na%C3%A7%C3%B5es_Unidas
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direitos sexuais. Ela acontecera no laboratorio de informética da escola.

Ao realizar a busca, inimeros direitos serdo encontrados, os quais foram conquistados
e estardo voltados para as mulheres. Eis que logo se verificara que os estudos de género sdo
consequéncias das lutas por direitos das mulheres e que os direitos sexuais sdo mais um
capitulo na conquista dos direitos humanos.

Os alunos irdo se deparar com a Lei n° 11.340, de agosto de 2006, conhecida como Lei
Maria da Penha (2006); com a Lei n° 13.104, de marco de 2015, conhecida como Lei do
Feminicidio; e, mais recentemente com a Lei n® 13.718, de setembro de 2018, a Lei da
importunacgdo sexual. Estes receberdo um bloco para fazer as anotagcdes mais importantes das

leis encontradas. As imagens abaixo, serdo exploradas ap0s a pesquisa.

Figura 20 —

MARIA DA PENHA E UMA PESSOA REAL
E QUASE FOI ASSASSINADA

A histéria da farmacéutica bioquimica Maria da Penha
Maia Fernandes deu nome para a Lei n° 11.340/2006 porque
ela foi vitima de violéncia doméstica durante 23 anos.

Em 1983, o marido tentou assassina-la por duas vezes. Na
primeira vez, com um tiro de arma de fogo, deixando Maria
da Penha paraplégica. Na segunda, ele tentou mata-la por
eletrocussio e afogamento.

Apbs essa tentativa de homicidio, a farmacéutica tomou
coragem e o denunciou. O marido de Maria da Penha foi
punido somente apés 19 anos.

Figura 21 —

A LELI DO
FEMINICIDIO

Cornhrecicda cormo F.ei do Ferminicidio, <a
Fowd v 2 3 _wmervsg [fOi sancionada ppor Dilrrma
Rowusseff €erm mrrarceo de 2o, terrmey diaa
depois das cormmermoracoes pelo IDia
Frmtermnaciortial da MVMialhher. A ledf rmodifices
o Codigo Pemnal para introdiua=ir aarm mnovoe
crirme € altera a charmmada L.ei Marica da
Pemnhra, e vigor desde oo,

A escolher o/a parceiro/a sexual sem discriminacdo, e com liberdade e autonomia para expressar sua orientacéo
sexual se assim desejar;

De viver a sexualidade livre de violéncia, discriminacdo e coercdo; e com o respeito pleno pela independéncia
corporal do/a outro/a;

Praticar a sexualidade independentemente de penetracéo;

A insistir sobre a pratica do sexo seguro para prevenir uma gravidez ndo planejada e as doengas sexualmente
transmissiveis, incluindo o HIV-Aids;

A salde sexual, o qual exige o acesso a todo tipo de informagcao, educacio e a servicos confidenciais de alta
qualidade sobre sexualidade e salde sexual (SOS CORPO - Género e Cidadania).



Figura 22 —

AGORA E LEI!

SANCIONADA LEI QUE

TIPIFICA CRIME DE
IMPORTUNACAO

SEXUAL

A pena para quem cometer o crime
€ de ateé cinco anos de reclusdao se o
ato nao constituir-crime mais grave:
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Na quinta aula serd entregue aos alunos uma reportagem do jornal El Pais. Ela traz

historias de feminicidas e agressores confessos, que fazem parte do projeto Sentinela no

Espirito Santo, iniciativa que ja se espalha em varias penitenciarias pelo Brasil e que busca
tratar o0 agressor para evitar casos de reincidéncia.

A iniciativa busca discutir com os proprios algozes das mulheres — doze presos da
unidade enquadrados nas leis Maria da Penha e de Feminicidio — questdes como
feminismo, machismo, assédio e violéncia utilizando como ferramentas o dialogo e
a linguagem audiovisual. Os participantes ndo ganham nenhum beneficio por

participar do projeto, como remissdo de pena ou algo do tipo.5°

Abaixo, temos a capa da reportagem do El Pais:

Figura 23 —

= ELPAIS BRASIL

VIOLENCIA CONTRA A MULHER

“O melhor dia da minha
vida foi quando a conheci.
O pior, quando eu a

S99

matel

Projeto realizado no Centro de Detengao proviséria de Serra, no Espirito Santo, discute
violéncia contra a mulher e machism M acusados de agressao e feminicidic

®Disponivel

em:

<https://brasil.elpais.com/brasil/2019/08/16/politica/1565961105 327484.html?%3Fssm=FB_BR_CM&hootPos
tID=45b5632af54alb0feefadb7b33e034ca&fbclid=IwAROHI3SMYcRU5RKdVOVjpEA]Iz3tivOPbykbZ7dx6045

GFUSLGYYUCEhSY4>,


https://brasil.elpais.com/tag/lei_maria_da_penha
https://brasil.elpais.com/tag/machismo
https://brasil.elpais.com/brasil/2019/08/16/politica/1565961105_327484.html?%3Fssm=FB_BR_CM&hootPostID=45b5632af54a1b0feefadb7b33e034ca&fbclid=IwAR0HJ3SmYcRU5RKdVOvjpEAjlz3tiv0PbykbZ7dx6o45GFUsLGYYUCEhSY4
https://brasil.elpais.com/brasil/2019/08/16/politica/1565961105_327484.html?%3Fssm=FB_BR_CM&hootPostID=45b5632af54a1b0feefadb7b33e034ca&fbclid=IwAR0HJ3SmYcRU5RKdVOvjpEAjlz3tiv0PbykbZ7dx6o45GFUsLGYYUCEhSY4
https://brasil.elpais.com/brasil/2019/08/16/politica/1565961105_327484.html?%3Fssm=FB_BR_CM&hootPostID=45b5632af54a1b0feefadb7b33e034ca&fbclid=IwAR0HJ3SmYcRU5RKdVOvjpEAjlz3tiv0PbykbZ7dx6o45GFUsLGYYUCEhSY4
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Estudos recentes ja comprovam que projetos como esse, mesmo tendo um ndmero
pequeno de participantes, j& representam uma diminuicdo na reincidéncia de violéncia contra
a mulher, assim como o ensino sobre masculinidade ja& no Ensino Fundamental tem
contribuido para uma mudanga de concep¢do e comportamento sobre atitudes violentas,

assédio e violéncia sexual.

As aulas incluem quatro sessGes de uma hora que exploram a normalizacdo, a
difusdo e a natureza nociva dos pressupostos papeis de género. Os meninos
envolvidos no programa aprenderam sobre empatia, relacionamentos saudaveis,
violéncia baseada em género e receberam treinamento para saber como reagir ao
presenciarem agressdes fisicas®® (REVISTA GALILEU, 2019).

As questdes orientadoras dessa etapa serao:

» Ap6s a explanacdo, quais sdo as causas mais relevantes para a criacdo das leis
promulgadas recentemente no Brasil?

» Em que se assemelham e em que se diferem as situacdes passadas e as situacdes
presentes quanto a situacdo do género feminino?

» Acbes como a da reportagem do El Pais, mostram ser possivel resolver, em parte, a

situacdo presente?

O ultimo momento € a culminancia da oficina. Ap6s todos os estudos, 0s alunos, em
grupos, serdo convidados a apresentar o que foi estudado e aprendido a partir de diversos
géneros. Poderao ser escolhidos seminéarios, apresentacao de jornal, programa de TV, musical,
apresentacdo teatral, entre outros.

Para isso, irdo elaborar um roteiro de apresentacdo e estara a disposicdo dos grupos
todo material apresentado e também produzido por eles desde do inicio da oficina. Poderéo se
caracterizar e montar um ambiente condizente com a apresentacdo. Serdo apresentados 0s
critérios avaliativos e tudo que sera exigido como parte obrigatoria de qualquer apresentacéo,
independente do género. O maior objetivo é que a apresentacdo seja realizada para outras

turmas da escola para a promogéo de uma reflex@o sobre a temaética.

7. Sintese:

A insercdo de novos temas nas aulas de Histdria, como ja foi mencionado, torna-se

%Disponivel  em:  <https://revistagalileu.globo.com/Sociedade/noticia/2019/06/aulas-sobre-masculinidade-
diminuem-indices-de-violencia-contra-mulher.html?fbclid=IwAROuClLcJo4-
JPKKEDC6AVpp7FHUhOMhOkz43rgUWVIeLUsUG-hoXCgbwzM>.


https://revistagalileu.globo.com/Sociedade/noticia/2019/06/aulas-sobre-masculinidade-diminuem-indices-de-violencia-contra-mulher.html?fbclid=IwAR0uClLcJo4-JPkKEDC6AVpp7FHuh0mhOkz43rgUWVleLUsUG-hoXCqbwzM
https://revistagalileu.globo.com/Sociedade/noticia/2019/06/aulas-sobre-masculinidade-diminuem-indices-de-violencia-contra-mulher.html?fbclid=IwAR0uClLcJo4-JPkKEDC6AVpp7FHuh0mhOkz43rgUWVleLUsUG-hoXCqbwzM
https://revistagalileu.globo.com/Sociedade/noticia/2019/06/aulas-sobre-masculinidade-diminuem-indices-de-violencia-contra-mulher.html?fbclid=IwAR0uClLcJo4-JPkKEDC6AVpp7FHuh0mhOkz43rgUWVleLUsUG-hoXCqbwzM
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cada vez mais frequente e utilizar-se de temas que trazem sentido para determinados alunos e
alunas é ainda melhor porque, ao se identificar e reconhecer-se nas aulas, o protagonismo que
as aulas-oficinas devem proporcionar aos alunos € alcado a uma concretude maior.

Falar de género e violéncia em turmas de EJA faz todo sentido, pois na escola Anténio
Alves Lopes, em especial, as narrativas de alunos e alunas demonstram de forma contundente
as vivéncias relacionadas ao tema. O termo género, por sua vez, faz referéncia a uma
construcdo cultural: é uma forma de enfatizar o carater social e, portanto, historico, das
concepcoes baseadas nas percepcdes sexuais (PINSKY, 2015).

Foi pensando nessa construcdo historica e cultural e nas implicancias no presente,
como os exemplos da legislacdo brasileira e de situacGes passadas, que essa aula-oficina foi
planejada. A sua organizacdo tem como objetivo refletir sobe papéis sexuais, relacées sociais
e desdobramentos para a violéncia devido a uma historia e cultura baseadas na diferenga

desigual entre 0s sexos.

8. Gestdo do tempo:

» Para o primeiro momento de levantamento de ideias prévias e respostas as
questdes norteadoras, bem como apresentacdo do boneco de género, serdo
necessarias duas horas/aulas (80 minutos).

» Estudo dos textos e preenchimento da ficha — duas horas/aulas (80 minutos).

» Terceiro momento: apresentacdo de fatos sobre violéncia de género no Brasil e
resolucéo do questionamento: uma hora/aula (40 minutos).

» Quarto momento: estudo sobre violéncia de género, apresentacdo de indices e
pesquisa sobre direitos reprodutivos serdo duas horas/aulas (80 minutos)

» Quinto momento: leitura da reportagem do El Pais e discussao das questdes: duas
horas/aulas (80 minutos).

» Sexto momento: culminancia da oficina através de diversos géneros: duas

horas/aulas (80 minutos).

9. Avaliagao

Como em todas as aulas-oficinas, o mais importante € o processo de aquisicdo de
conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Por isso, as etapas sdo téo

importantes quanto a culminancia. Em cada etapa, exige-se um registro que servira de apoio
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para a elaboracdo da apresentacédo final para os alunos, que também servird de analise para o
professor no acompanhamento de aquisicdo do conhecimento historico.

A forma de expressdo escolhida pelos grupos para narrar todo o processo de
aprendizado é o apice de todo processo da aula-oficina, € o seu produto. Critérios como
contetdo apresentado, diversidade de linguagens, interesse individual, envolvimento e
cooperacao na execucdo de tarefas em grupo corroboram para a anélise da instrumentalizagdo
almejada. Além disso, nela deve haver o reconhecimento da presenca de elementos do
passado no presente e a projecdo da realidade numa dimensdo historica, atraves do

reconhecimento de mudancas e permanéncias sobre as questdes de género e de violéncia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: QUAIS SUJEITOS? QUAIS CURRICULOS? QUAIS
HISTORIAS?

“Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que
sou um ser condicionado mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele.
Esta é a diferenca profunda entre o ser
condicionado e o ser determinado”

Paulo Freire

A Educacéo de Jovens e adultos, como afirmamos anteriormente, foi um momento de
enorme reflexdo para o ensinar e o aprender Historia. A convivéncia quase que diaria com
historias de vida, demandas sociais, vitdrias e fragilidades, relatos de subalternidades,
caréncias e aprofundamento das vulnerabilidades que vdo desde a evasdo escolar, passando
por gestacdes na adolescéncia, experimentacdo precoce de drogas, estigma da moradia em
regido periférica, falta de oportunidade de trabalho formal e renda, além da crescente
violéncia, ndo puderam ficar indiferentes nas aulas de Historia.

Com os estudos do mestrado essas inquietacfes foram se aprofundando de tal forma
que fizemos da Escola Anténio Alves Lopes e dos alunos e alunas da EJA nosso objeto de
estudo e andlise e, concomitante a isso, iniciou-se as leituras sobre a EJA e sua historia por
entender que era necessario ter uma compreensdo de como as politicas publicas se voltavam
para esse segmento com o intuito de comparar quais avangos e retrocessos ocorreram em cada
mudanca governamental.

A leitura desses dados nos mostrou que, no Brasil, o reconhecimento do direito dos
jovens e adultos a educacéo foi consequéncia do processo de democratizacdo na transicdo dos
anos 1980 e 1990, apds 20 anos de ditadura militar, que produziu em 1988 uma Constituicdo
avancada na garantia dos direitos sociais. Como em outras partes do mundo, a realizacdo
desses direitos foi limitada pelas politicas de ajuste macroeconémico e redefini¢cdo do papel
do Estado (HADDAD:; DI PIERRO, 2015).

Por isso que mesmo com diversos planos, programas, legislacdes e diretrizes o
desmonte de politicas sociais gerados pelos avangos de politicas neoliberais no pais
aprofundou vulnerabilidades, principalmente com o aumento da violéncia e da negacdo do
direito a educacdo a EJA e da insuficiéncia de politicas de permanéncia, pois, mesmo essa se

fazendo presente em diversas agendas politicas e sendo reconhecida como direito desde a



120

Constituicdo de 1988 até Lei de Diretrizes e Bases de 1996, ndo foi suficiente para alcangar as
metas. A exemplo, como as metas estabelecidas do Plano Nacional de Educagéo 2001-2010,
que fixou metas ousadas, porém nao detalhou meios para atingi-las e nem previu mecanismos
de responsabilizacdo no caso do descumprimento, o que contribuiu para que o Plano fosse
pouco efetivo (HADDAD,; DI PIERRO, 2015).

A EJA recebeu um novo impulso no segundo mandato do Presidente Lula quando
foi incluida, embora em posicdo secundaria em relacdo as demais etapas e
modalidades, nas politicas estruturantes do sistema de educacdo basica, que
passaram a ser organizadas em torno ao Plano de Desenvolvimento da Educacédo
(PDE). Dentre as 28 diretrizes do Compromisso Todos pela Educacdo, pelo qual os
Estados e Municipios aderem ao PDE, consta apenas a manutenc¢éo de um programa
de alfabetizagdo de jovens e adultos, trato este que sequer é monitorado. Os
estudantes da EJA ndo foram incluidos nos sistemas de afericdo de desempenho
instituidos pelo Inep para a composicdo do indice de Desenvolvimento da Educago
Basica (lIdeb), fazendo com que os resultados de aprendizagem na modalidade
estejam fora do campo de atengdo dos gestores e da opinido publica. O Inep, porém,
transpds as resisténcias a centralizacdo da certificacdo, via exames, e voltou a
realizar o Encceja em 2005 e, a partir de 2009, inseriu a certificacdo dos jovens e
adultos entre as multiplas funges desempenhadas pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) (CATELLI JR.; SERRAO, 2014 apud HADDAD; DI PIERRO,
2015, p. 208).

Observamos durante a pesquisa que o or¢camento destinado a EJA também é sempre
inferior as demais modalidades, por exemplo, o teto de gastos ndo pode exceder 15% do total
do FUNDEB (Fundo de Desenvolvimento e Manutencdo da Educacdo Baéasica e de
Valorizagdo dos Profissionais de Educacdo), o que converge de forma paradoxal com a
emenda constitucional n. 59 de 2009, que

Modificou a redacdo do Artigo n. 208 da Constituicdo para tornar obrigatoria a
Educacdo Bésica desde a Pré-Escola até o Ensino Médio, “[...] assegurada inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria [...]”,
estendendo também aos educandos o acesso universal ao material didatico escolar,
transporte, alimentacdo e assisténcia a sadde. Ampliou-se, assim, o direito dos
jovens e adultos ao Ensino Médio e aos programas suplementares a ele associados,
obrigando compatibilizar a legislacdo infraconstitucional a essas determinagdes, o
que foi realizado pela Lei n. 12.796/2013, que modificou a LDBEN (HADDAD; DI
PIERRO, 2015, p. 209).

A projecéo, com essa alteracdo, era de um aumento significativo ndo sé de pessoas
alfabetizadas, mas também de ofertas de aprendizagem devido a ampliacdo de diretrizes que
promoviam educacdo em penitenciarias, para populacdes quilombolas e ribeirinhas. No
entanto, a expectativa ndo foi alcancada e os resultados s&o frustrantes. As taxas de
alfabetizacdo da populagéo brasileira com 15 anos ou mais avangaram apenas trés pontos
percentuais entre 2004 a 2013, de 88,5% para 91,5% (HADDAD; DI PIERRO, 2015, p. 210)
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e os dados entre a populagdo de alunos idosos e adultos®” demonstram uma queda acentuada
no nimero de matriculas®. Todos esses dados e analises se faziam presentes nas turmas de
EJA da Escola Anténio Alves Lopes. A enorme diferenca, é que ali ndo eram dados
visualizados por nimeros estatisticos; eram pessoas reais, jovens, adultos, homens e mulheres
que buscavam a escola noturna para se qualificar para um trabalho ou porque o diurno ja ndo
0s queria ou ainda para “recuperar o tempo perdido”.

Reconhecendo as buscas individuais desses alunos, duas circunstancias ndo puderam
ficar invisibilidades. Primeiro, a constatacdo de que, com os passar dos anos, cada vez mais a
EJA estava composta de jovens. A leitura sobre juvenilizacdo, até entdo um conceito
desconhecido, foi enriquecedora. Isso porque, mesmo sentindo empiricamente os desafios do
ensinar para jovens, um estudo profundo sobre esse “fendmeno” nos fez reconhecer a
necessidade de compreensdo do mundo que 0s jovens vivem, suas culturas, suas trajetorias e

as representagdes sociais que esses jovens “atrasados” tem socialmente. Ainda,

[...] para além da dimensdo quantitativa expressa pela presenca cada vez mais
significativa desses jovens, parece haver certo ar de perplexidade — e, em alguns
casos, de incobmodo revelado — frente a sujeitos que emitem sinais pouco
compreensiveis e parecem habitar mundos culturais reconhecidos por alguns
professores como social e culturalmente pouco produtivos para o desafio da
escolarizacdo. Ou se pensarmos nos termos da reflexdo de Pierre Bourdieu, jovens
oriundos de familias com baixo “capital cultural” e que experimentaram acidentadas
trajetorias que os afastaram do “tempo certo” da escolarizagdo (CARRANO, 2007,

p. 1).

Foi propicio encontrar ¢ utilizar a nomenclatura “relagdo compreensiva” utilizada por
Carrano. Uma vez que a distancia entre a pesquisa, 0 pesquisador e 0s pesquisados era muito
ténue, houve um conforto ao pensar que guardando as devidas propor¢des entre uma situacdo
de pesquisa sob a direcdo de um(a) pesquisador (a) e um processo de ensino aprendizagem
conduzido pelo um(a) educador(a) é possivel dizer que estamos diante de um mesmo campo
de interacdo simbdlica. Campo, esse, capaz de produzir (re) conhecimentos e proximidades,
mas também distancias e estranhamentos entre sujeitos situados em distintos lugares sociais;

pesquisadores e pesquisados, professores e alunos (CARRANO, 2007).

67 «QOs indicadores de escolaridade da populagdo adulta também evidenciam progresso lento, mantendo larga
distancia dos direitos assegurados em lei: 0 nimero médio de anos de estudos dos brasileiros com mais de 25
anos de idade evoluiu de 6,4 em 2004 para 7,7 em 2013, mantendo-se as profundas desigualdades entre os
grupos de renda, idade, raga, domicilio rural e urbano e regido geografica” (IBGE, 2014 apud HADDAD,; DI
PIERRO, 2015, p. 210).

8 Qutro indicador que coloca em xeque as politicas em curso é a dramatica reducdo das matriculas na EJA
registradas no Censo Escolar que, somadas as de ensino fundamental e médio, minguaram de 4.985.338 em 2007
para 3.772.670 em 2013, um recuo de 24,3% em apenas seis anos (BRASIL, 2014).
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Dessa forma, a relacdo compreensiva se estabeleceu de forma que, buscando primeiro
0 conhecimento sobre a vida e o entorno dos alunos e alunas, pudéssemos analisa-los e
caracteriza-los em seus espacos sociais para posteriormente pensar em escolarizacéo,
curriculos e metodologias. Essa busca nos levou a segunda circunstancia, pois revelou de
forma explicita e assustadora diversas situacdes vulnerabilizantes, caracteristicas de territorios
violentados e periféricos.

Compreender a vulnerabilidade social é pressuposto para avaliar o alcance das
politicas sociais. Assim, definir vulnerabilidade social € mais do que um exercicio intelectual,
objetiva compreender os desafios e tensdes que se colocam para as politicas sociais, no
sentido de se efetivar na perspectiva proativa, preventiva e protetiva (MONTEIRO, 2011),
que foi desde sempre o desejo pessoal para com os alunos e alunas através do Ensino de
Historia. Perceber-se vulnerdvel, reconhecer invisibilidades, buscar referéncias historicas e

reivindicar direitos foi um objetivo planejado desde o inicio dos estudos, porque

Em relacdo aos discursos hegemdnicos, Coimbra (2001) ressalta o surgimento de um
sentimento de incompeténcia de grupos considerados vulneraveis, que seria
reforcado pelos saberes dominantes. Esses saberes chegam as classes
subalternizadas como algo totalmente fora de seu mundo, de seu alcance:
desconhecem como foram produzidos e para que servem. Com isso, sdo convencidos
de que todos aqueles que ndo possuem informagBes competentes e cientificas ndo
podem expressar suas opinifes, jA que estdo longe da verdade e, portanto, se
encontram efetivamente excluidos. 1sso pode corroborar para a acomodagdo de
populagbes tidas como excluidas, inibindo possiveis desejos e a possibilidade de
lutar pelos seus direitos (GUARESCHI et al., 2007, p. 24).

A educacdo negada no tempo certo e demonstracdes explicitas de vulnerabilidades nos
remeteram inevitavelmente ao curriculo. Nao foi uma proposta analisar no nosso trabalho as
diversas teorias do curriculo, porque ja estdvamos imbuidos de uma proposta que alcangasse
um curriculo diferenciado, critico, que atendesse as demandas especificas da Escola Antdnio
Alves Lopes e que, de forma evidente, ndo continuasse a ocultar e invisibilizar os estudantes
da EJA. Ja pensdvamos que precisamos, como professores, estar atentos e conscientes das
mudangas — percebermos as “inadequacdes” do nosso fazer em face do movimento de
transformac&o da nossa disciplina e do nosso tempo (GASPARELLO, 2012).

Assim, o caminho escolhido através das pesquisas e das escutas em sala de aula foi o
das aulas de Historia abordarem a Educacdo em Direitos Humanos como parte integrante e
recorrente do curriculo de Histéria da EJA. Educacdo em Direitos Humanos sO6 pode
acontecer se levar em conta uma série de fatores, dentre os quais 0 espago de aprendizagem

(que néo se limita a sala de aula), o saber histérico, a experiéncia acumulada, a possibilidade
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de fazer escolhas e de tomar atitudes e o0 espaco para reflexdo e acdo criticas. Tudo isso, ao
mesmo tempo, de forma sistematica e multidimensional (MOOC, 2018).

Encontramos na Educacdo em Direitos Humanos uma perspectiva de o aluno ‘saber-
se’, como diz Arroyo (2013, p. 262). Saberem-se ocultados ¢ uma forma de saber-se. Se 0 seu
ocultamento e interiorizacdo foi e continua uma forma de trata-los, como desocultar e mostrar
esses perversos processos de ocultamento e interiorizacdo? Com o0s proprios educandos se
pode pesquisar se suas historias, se seus rostos aparecem ou nao nos curriculos e no material
didatico. Segundo o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, quando uma
comunidade adquire conhecimento sobre seus direitos e, principalmente, sobre como agir para
assegurar que sejam exercidos (e para reparar danos a eles), esta comunidade esta
empoderada. Trata-se, portanto, de educar para a liberdade e com liberdade. Nas palavras de
Carbonari (2015, p. 37)

Aprende-se a ser humano, aprende-se a ser livre, aprende-se a ser sujeito, vivendo de
forma humanizada, livre e como sujeito em processos dialégicos que se fazem
construcdo de luta daqueles e daquelas que historicamente ndo foram ouvidos e
cujos direitos ndo foram realizados, tendo sido, em razéo disso, transformados em
vitimas de violacdes, de oprimidos.

A educacdo é um dos requisitos fundamentais para que o0s sujeitos tenham acesso ao
conjunto de bens e servigos disponiveis na sociedade. Ela é um direito de todo ser
humano e condigdo necessaria para usufruir de outros direitos constituidos numa
sociedade democratica.

E valido ressaltar que nos preocupamos com os conteidos exigidos no segmento para
garantir o acesso de conhecimentos formais que serdo necessarios para as séries seguintes e
ampliamos os saberes trazidos das vivéncias dos educandos dando a esses um destaque que
ndo existia no curriculo formal, engrandecendo e enriquecendo o curriculo de Histéria e,
consequentemente, propiciando a esses alunos se reconhecerem como sujeitos de direitos. A
EJA e seus jovens — adultos participam da tensa negagdo do reconhecimento dos pobres,
negros, trabalhadores empobrecidos como sujeitos de direitos, ndo s6 a escola, ao
conhecimento, a cultura, mas da negacdo mais radical do reconhecimento como humanos,
como sujeitos de direitos (ARROYO, 2016).

Assim como metodologicamente buscamos renovar as aulas com aulas-oficinas, esta
nao foi uma maneira de “inventar” uma forma para dar aula, mas de alterar experiéncias de
aprendizagem que ja se mostravam eficazes em outros segmentos. Era necessario e foi essa a
proposta nas turmas da EJA: alterar o curriculo, tornando-o mais proximo da cultura juvenil
que tinhamos e propor um metodo que permitisse uma construcdo de um pensamento critico e

o desenvolvimento de uma consciéncia histérica. Para isso, o material desenvolvido no curso
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de Direitos Humanos do MOOC diz que, para atuar com Educacdo em Direitos Humanos, é

importante

Conhecer o que foi escrito sobre 0 assunto no maior nimero possivel de &reas:
filosofia, sociologia, pesquisas, etc., tanto no Brasil quanto no exterior. O tema
“Direitos Humanos” é debatido e atualizado a cada minuto! Participar das
discussGes, debater, apresentar propostas que estejam baseadas em leituras de
documentos importantes (marcos normativos e legislacdes). Manter a mente aberta
para 0 novo e para o aprendizado. E ter em mente que o que sabemos, hoje, é apenas
0 ponto de partida para tudo que podemos aprender.

Exercitar a davida: perguntar, refletir, reciclar o préprio conhecimento no dialogo
com a experiéncia do outro. E entender que ndo ha apenas uma resposta para cada
pergunta. Trabalhar, permanentemente, pela promogdo dos Direitos Humanos em
todos os cenarios: familia, escola, comunidade.

Por isso as tematicas das aulas-oficinas foram pensadas a partir de trés temas: direitos
humanaos, direitos trabalhistas e género e violéncia com enfoque para os diretos femininos. A
escolha desses temas foi uma resposta a dialogos, questionarios e discussdes promovidas na
sala. Esses exemplos mostram a importancia da reflexdo historica para a vida pratica. A
relacdo entre o conteudo histérico estudado, as fontes utilizadas para justificativa dos
posicionamentos, as propostas de orientagcdo e os aspectos identitarios constituidos revelam
aspectos importantes referentes a construcdo da consciéncia histoérica na contemporaneidade
ALVES, 2013).

Diante de tantas negacbes de direitos, optamos por estudar aqueles que seriam
incidentes na vida dos educandos da nossa EJA. As oficinas foram planejadas de acordo com
0 Parecer CNE/CEB 07/10. Ele nos diz que

O desafio posto pela contemporaneidade & educacdo é o de garantir,
contextualizadamente, o direito humano universal e social inalienavel & educagdo. O
direito universal ndo é passivel de ser analisado isoladamente, mas deve sé-lo em
estreita relacdo com outros direitos, especialmente, dos direitos civis e politicos e
dos direitos de caréater subjetivo, sobre os quais incide decisivamente. Compreender
e realizar a educacdo, entendida como um direito individual humano e coletivo,
implica considerar o seu poder de habilitar para o exercicio de outros direitos, isto €,
para potencializar o ser humano como cidadédo pleno, de tal modo que este se torne
apto para viver e conviver em determinado ambiente, em sua dimensao planetaria. A
educacdo é, pois, processo e pratica que se concretizam nas relacdes sociais que
transcendem o espaco e o tempo escolares, tendo em vista os diferentes sujeitos que
a demandam (PARECER CNE/CEB, 2010).

A educacdo histdrica e a didatica da Historia nos acompanharam nessa proposta de
aulas-oficinas para EJA. A oficina, como qualquer acéo pedagdgica, pressupde planejamento,
mas € na execuc¢do que ela assume caracteristicas diferenciadas das abordagens centradas no
professor e no conhecimento racional, apenas. O planejamento prévio se caracteriza por ser

flexivel, ajustando-se as situacdes-problema apresentadas pelos participantes, a partir de seus
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contextos reais de trabalho. No andamento das etapas, busca-se uma aprendizagem do

conhecimento histérico dindmico, articulado com as vivéncias, préticas e até mesmo

necessidades que facam sentido em suas experiéncias escolares ou néo.

Ainda que a pesquisa de campo didatica-historica possa ser realizada no cotidiano
escolar, ela ndo é estritamente uma pesquisa educacional, pois suas conclusfes nao
se restringem a esse contexto. A pesquisa de campo didatico-histérica pode ser
realizada no cotidiano escolar, mas ndo é apenas sobre o cotidiano escolar, pois suas
conclusbes sempre dizem respeito a cultura e a consciéncia histéricas, que se
expressam para além dele (CARDOSO, 2008, p. 163).

Na abordagem da Educacdo historica ha énfase na aprendizagem, seus principios,

tipologias e metodologias. H& a possibilidade de um ensino de Historia com discussédo de

varias perspectivas, ha uma busca de elementos para a compreensdo da consciéncia histdrica,

especialmente a dos jovens. Isso posto, buscamos nas aulas-oficinas fomentar aquisicdo de

saberes, tais como:

e Saber ler diferentes fontes historicas, com suportes diversos (fotografia, pinturas,
documentos escritos, depoimentos orais, cultura material);

e Saber selecionar fontes para confirmacéo ou refutacdo de hipoteses;

e Saber entender o nés (identidade) e os outros (alteridade) em diferentes tempos e
espagos;

o Saber levantar novas hipoteses de investigagdo (GERMINARI, 2011, p. 59).

Avalia-se esses desenvolvimentos através das narrativas exigidas processualmente nas

oficinas. Elas tém a funcdo de permitir saber como os jovens da nossa EJA elaboram e

reelaboram o conhecimento histérico, de modo que a partir de suas explicacGes narradas o

curriculo pode ser alterado.

Tais estudos, conduzidos numa légica de perceber padrdes explicativos dos jovens
numa perspectiva de maior ou menor grau de elaboragdo histérica (modelo de
progressdo conceptual) revelam uma diversidade de niveis que vao desde ideais
incoerentes, fragmentas, ou coerentes mas centradas apenas na descricdo da
“estoria”, até um nivel explicativo — por vezes restrito, se focalizado em um ou dois
factores ou apresentado como simples listagem, outras vezes mais elaborado,
quando é visivel uma narrativa coerente, descritiva, explicativa (CAINELLI;
SCHMIDT, 2011, p. 28).

E apesar de parecer uma proposta que ndo diria solitaria pois ja existem trabalhos e

colegas realizando-as, mas escassa de ensino para EJA principalmente porque nédo

vislumbramos espago para esse segmento nas mais novas politicas educacionais e curriculares

como a BNCC. A EJA, mais uma vez, ndo tem o mesmo tratamento que € dado a outras

modalidades de ensino da educacédo bésica, tendo ficado claro que a BNCC se preocupa com

0s parametros orientadores da educagdo nacional desde o ingresso na creche até o final do

Ensino Médio, sem que a EJA tenha a sua especificidade ressaltada. Pois, mesmo sendo uma
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base comum a preocupacdo com o curriculo basico deve respeitar e se adequar a esse publico
especifico, 0 que ndo o torna exclusivo, mas respeita sua diversidade.
Compreendendo que os estudantes da EJA sdo sujeitos e, como tal, procuram uma
escolarizacdo que lhes foi negada ou retardada por situacBes, muitas vezes,
independentes da sua vontade, e que ja possuem uma trajetoria de vida que somente
enriqueceria a educacdo nacional se a eles fossem dados o0s espacos necessarios e

verdadeiramente democraticos para participarem da BNCC, acrescendo a ela os seus
saberes (ARAUJO et al., 2017, p. 235).

Se analisarmos o componente curricular Histéria na BNCC veremos também que
temas como a aprendizagem de conceitos e procedimentos relacionados a uma epistemologia
prépria do conhecimento histdrico, assim como os efeitos sociais da aprendizagem histérica,
passaram longe das discussGes (SOUZA, 2018), compreendendo uma série de competéncias
utilitaristas — o que promove, segundo Souza, a preparacdo dos individuos para a vivéncia

social sem um aprofundamento da ideia de formagdo humana.

O que fica explicito é que essas definicdes abordam os conceitos do fazer
historiografico como competéncias a serem adquiridas pelos alunos, tornando-os
mais aptos a “narrar” o passado. Consideramos que essa abordagem distancia-se do
que definimos aqui como aprendizagem histérica, pois o que os estudos da Educacéao
Histérica abordam € um conjunto de conceitos relacionados a natureza do
conhecimento histérico, para além de concep¢des elementares sobre operacGes
metodoldgicas de investigagdo histdrica. Ademais, a ideia de narrativa presente na
BNCC define-se como uma forma de representacdo das constatagdes extraidas de
uma determinada investigacao histdrica, e ndo tem relagdo com o que Riisen chama
de “competéncia narrativa”, pois esta ausente a dimensdo de conexdo temporal da
narrativa, passado-presente-futuro, na constituicdo das identidades e na orientacdo
da préxis (SOUZA, 2018, p. 85).

Partimos e seguiremos com 0 mesmo principio da proposta curricular no nosso
municipio (SEDUC, 2019), que diz que estudantes e professores sdo capazes de aprender e de
pensar historicamente e a professora e o professor de Histdria e/ou que a ensina tém um papel
central nesta tarefa, tendo na construcdo curricular um lugar privilegiado de sua (auto)
formacdo continuada, abrindo espacos para um ensino plural e democratico e uma
aprendizagem historico-critica permeados de reflexdes sobre subalternidade, desigualdades e

vulnerabilidades, bem como de liberdade, empoderamento e sonhos.
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