OFiCI
DE

Revista Discente Oficios de Clio, Pelotas, vol. 9, n° 17 | julho-dezembro de 2024 | ISSN 2527-0524

A aula de Histéria Medieval na Educacio Basica: entre curriculo e “aula-oficina”
Medieval History class in the Basic Education: between curriculum and “workshop ™
Vinicius Marques Ferreira," UFG

Resumo

O presente trabalho tem por objetivo trazer uma abordagem acerca das concepgdes de
aprendizagem presentes no Documento Curricular para Goias (2018), de modo a compreender
quais s&o suas lacunas e o que é possivel ser aplicado de acordo com a Educacéo Histdrica.’
Deste modo, consiste em buscar alternativas para analisar o curriculo, as suas permanéncias e
rupturas no sistema de educacdo brasileiro, as tendéncias pedagdgicas e politicas presentes
nele e como isso influencia o ensino de Historia Medieval na educacgdo bésica, sem reduzir os
alunos as competéncias e habilidades presentes na Base Nacional Comum Curricular.
Portanto, o trabalho poderd ser compreendido como um estudo inicial que levanta
possibilidades para a didatica da historia, contendo ideias ainda primarias de uma elaboracao
capaz de conciliar o curriculo e a aula construtivista.
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Abstract

The present work aims to provide an approach about the learning conceptions within the
Curriculum Document for Goias, intending to comprehend what might be lacking and what is
possible to be applied based on the Historical Education. Thus, it consists to presents new
alternatives to analyze the curriculum, its continuities and disruptions in the Brazilian
educational system, its pedagogical and political tendencies, and how it influences the
medieval history teaching on the basic education, apart from comprehend how the issues can
be approached in the discipline of History, without reducing the students to competences and
abilities within the National Common Curriculum Basis. Therefore, this work can be
understood as an initial study which takes possibilities for the history didactics, containing
ideas yet primitives of an elaboration capable of concealing the curriculum and the
constructivist class.

Keywords: History learning; Historical Education; Curriculum; Medieval history.

Introducéo

Ao longo dos anos, o ensino de historia tem sido objeto de estudo no Brasil, o que
levou a uma grande quantidade de producdes de diferentes vertentes para tentar compreender
as implicacOes da histdria no ensino basico, o que ha de proveitoso no aparato atual e o que ha

de ser mudado para cada uma dessas ramificagbes teoricas. A Base Nacional Comum

! Mestrando em Histéria na linha de Fronteiras, Interculturalidades e Ensino de Histéria pelo Programa de Pés-
Graduagdo em Historia da Universidade Federal de Goias (PPGH-UFG), orientado pelo professor Dr. Cristiano
Nicolini (UFG), e-mail de contato: viniciusmf100@hotmail.com.

2 A Educacio Histérica é uma linha de pesquisa em ensino que busca compreender o aluno no processo ativo de
aprendizagem e enfatizar que sua posicdo podera ser posta no presente, analisando o passado e com suas
experiéncias especificas, lidar com evidéncias para pensar o futuro.
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Curricular (BNCC) visa a formagdo cidadd, critica e profissional dos individuos,
fundamentando-se na pedagogia liberal e fazendo contraponto a censura da Ditadura Civil-
Militar (1964-1985) visto que o processo de criacdo se deu desde o inicio da década de 1980,
0 que leva a soar como ideias progressistas no ensino de historia. Contudo, ocorre que nao ha
grande preocupacdo em tratar a educacao em si e, mais especificamente, a educacéo historica,
visto que ndo entra no mérito do ensino-aprendizagem, citando-o de maneira superficial para
preencher os temas que um curriculo deve abordar. Nao trata, de fato, dos métodos utilizados,
deixando os projetos de governo ditarem o que sera tratado de tempos em tempos na educacgéo
brasileira. O Documento Curricular para Goiads (DC-GO, 2018), como uma materializa¢do da
BNCC no estado (Pessoni, 2021), ndo trabalha uma questdo impar abordada por Isabel Barca
(2012): tratar da narrativa, que faz as pessoas dar sentido as concepcdes dos significados,
atribuidos ao mundo presente e passado de modo a reconhecé-los. Isso porque, como dito
acima, as ideias — como a “atitude historiadora” ou o “ato de historiar” — tendem a soar
progressistas e parecem trazer sentido de mudanca, orientagdo temporal no plano coletivo e
individual, valores de interculturalidades em dialogos, tensdes e conflitos, quando na verdade
ndo ha proposta concreta para isso. Uma representacdo dessa situacdo da-se ao olharmos
sobre a aprendizagem em histéria medieval, que aborda os temas dos livros didaticos sem
uma analise de mundo, tratando o milénio fugazmente como uma longa transicdo entre idade
antiga e moderna, visto ao tratar como objeto de conhecimento (ou contedo) do 7° Ano a
“[...] ideia de “Novo Mundo” ante o Mundo Antigo: permanéncias e rupturas de saberes e
praticas na emergéncia do mundo moderno” (DC-GO, 2018, p. 102). Ou seja, apesar de haver
uma proposta para pensar os didlogos, valores e as orientacBes e sentido de mudanca da
antiguidade a modernidade, ndo ha proposta concreta para isso por compreender uma ideia em
gue o milénio medieval ndo tem valores culturais abarcados nessa proposta, e desse modo,
nédo acaba tratando-o plenamente, ou devidamente.

Ao que dizem os documentos curriculares, pede-se que a abstracdo e o simbolismo
sejam postos em sala de aula, e deve ser analisado até que ponto isso pode ser utilizado pelo
conceito buscado pela aprendizagem histérica. A necessidade de ter um curriculo fez,
também, com que a selecdo fosse cada vez mais detalhada e precisa para o que condiz com 0
projeto de governo; disso, as abstracdes de um milénio de historia sdo cada vez mais comuns,
tornando alguns simbolos “Gteis” para o estudo, ndo abrindo espago para que a aprendizagem
seja feita com o desinteresse — ou seja, aprender sem aquela intengcdo ao ter contato com a
histéria por meio da literatura, musicas, filmes, séries e jogos — ou da curiosidade cultural.

Tendo isso em vista, ponho agora uma coluna entre o0 Documento Curricular para Goiés e a
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educacao historica que justifica a manutencdo de um curriculo: ha a necessidade de fazer uma
ponte entre 0 aparato que temos e 0 que propomos, trazendo a emergéncia de concepgdes
intermedidrias sobre a aprendizagem, utilizando do DC-GO, ou seja, tem-se a necessidade de
buscar maneiras de se desfazer do Documento Curricular ao tempo que o utiliza para tal. Ha
uma tentativa de abstracdo e simbolismo visto, que ndo condiz com o conceito buscado pela
aprendizagem historica, j& que se reduz o fazer docente a um desempenho técnico ao marcar

com competéncias e habilidades a vida do discente do ensino basico.

Aprendizagem e avaliagdo como uma mesma pratica

A emergéncia da BNCC, e consequentemente do DC-GO, é sobre quais questdes sao
demandadas (Pessoni, 2021) pela sociedade — e pelo projeto de governo — que ira tirar grande
proveito do que se ensina na educacgdo basica; apds feita essa pré-selecdo politica que desenha
o curriculo (Mendes, 2020), tem-se o foco para determinados temas que serdo abordados nos
vestibulares, de modo a categorizar aqueles que mais terdo recorréncia e aqueles que menos
terdo, especificando o contetdo. Essa € uma maneira de selecionar os individuos para o
ensino superior, levando em conta os Institutos de Ensino Superior (IES) mais renomados
para 0s menos renomados; naturalmente, os primeiros terdo uma maior concorréncia, 0 que
eventualmente fara deste concurso mais padronizado e comum, atendendo a demanda de um
curriculo, como é o caso do Exame Nacional do Ensino Médio. E possivel analisar a questo
de se tratar de um curriculo neoliberal, ou seja, que esteja pautado em questdes
mercadologicas, um ensino profissionalizante, ou que esteja unicamente pensado para uma
vida além daquela; se assim é o ensino, leva-se em conta que a aprendizagem nao esta sendo
concebida pela aprendizagem, nem o espago escolar sendo compreendido por ele mesmo.
Dessa maneira, a escola ndo seria compreendida sendo como uma transicdo, 0 que
caracterizaria na aprendizagem também ser meramente transitdria, o que aqui, ndo é colocado
como um conceito necessariamente procedente. Se € possivel a pratica de avaliagdo e
aprendizagem das questdes sociais que sdo tratadas como atuais, como “(GO-EF06HI118-C)
Problematizar a intolerancia religiosa no Medievo e sua permanéncia no mundo atual, a partir
de temas conflitantes, ético, juridico e religioso da contemporaneidade” (DC-GO, 2018, p.
101), isso pode ser expandido para culturas que ndo se mantenham somente em um tipo de
maniqueismo entre a Europa com a cultura cristd e com a Africa com cultura islamica,
restringindo a “(GO-EF06HI18-B) Analisar a intolerancia religiosa no medievo ocidental e
oriental, Cristianismo, Islamismo, percebendo-a como caracteristica marcante de organizacfes

religiosas em sociedades ¢ tempos diversos” (DC-GO, 2018, p. 101); é possivel tratar o
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mundo medieval e o0 mundo pés-moderno com uma pluralidade pedida pela aula-oficina®,
ainda que tente-se buscar conciliar-se com esse curriculo, sem precisar seguir somente a ideia
neoliberal de categorizar 0 mundo entre judaico-cristdao e isldamico, questdo que tem sido
frequentemente tratada na geopolitica e na compreensdo do mundo econdémico como um
mundo dos arabes mugulmanos, também. Sendo esse curriculo neoliberal, e a relagdo primaria
do contetido medieval ndo estd com a constituicdo para um ensino profissionalizante, ou uma
I6gica empresarial, essa mesma medievalidade ndo pode ndo tomar espaco importante para a
formacdo desses individuos no contexto em que vivem, e delega a fantasia, somente, a
importancia da historia medieval; isso é problematico em duas instancias: a primeira, de
generalizar e colocar unidade numa histdria milenar tdo vasta, o0 que leva a segunda por ndo
suscitar no aluno novos conhecimentos e por condiciona-lo as “rédeas” do mercado de
trabalho. Ainda que a ldade Média fosse somente voltada a fantasia, é ainda tirar a
importancia do entretenimento humano e a humanidade na formagdo do individuo,
normalizando a normatizacdo do conhecimento intelectual; até mesmo se estivéssemos
prontos a defender a l6gica empresarial, renegar o ensino que ¢ “essencialmente fantasioso” ¢
ndo se importar com a saude do trabalhador no mercado, por estar intrinseco ao
entretenimento, o que implica na baixa produtividade.

Pois bem, o debate ndo é sobre como poderiam utilizar dessa visdo errénea da Idade
Média para a manutencdo da ordem mercadoldgica e a abstracdo e simbolizacdo, mas sim
como utilizar o curriculo e suas concepcdes acerca da aprendizagem para tracar um caminho
para a transicdo do modelo atual a um em que seja priorizada a educacdo historica na
medievalistica. Ao apresentar o problema, disse que em meio a essa transi¢cdo seria
interessante que houvesse o uso do ensino e da aprendizagem desinteressada por meios que
ndo sdo da ordem do estudo e pesquisa da Idade Média (Pereira, 2022). Com certeza, tudo
aquilo que representa a ldade Média nos jogos e na midia ndo sdo verossimeis em sua
totalidade; no entanto, os jogos digitais e as midias sociais sdo da cultura dos jovens, e ignorar
isso € automaticamente ndo se relacionar a realidade do aluno (Caimi, 2014). Desse modo,
ainda que seja exatico o contato do estudante com a historia medieval, por meio de literaturas
e jogos fantasiosos, que utilizam da medievalidade como pano de fundo para passar a historia
magica e fantastica, sdo necessarios elementos naquele mundo para que sejam coerentes para

a histdria do que se consome, o que implica numa certa veracidade e elementos cabiveis como

* Aula em que o aluno, em contato com o exposto e com suas ideias prévias, constitui um conhecimento junto de
seus colegas e o professor com bases no senso-comum, na ciéncia e demais situagdes, constituindo sentindo,
relacionando passado e presente e tomando por base diferentes métodos que ndo somente a exposicao tedrica,
também chamada de aula construtivista.
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0 objeto do ensino de histdria — elementos esses que podem ser residualidades, ou seja, aquilo
que Nilton Pereira (2022) diz revelar a distancia e diferenca, dependendo do que se trata.

A partir dos resultados das pesquisas de Arruda, podemos inferir que
existem indmeras potencialidades formativas nos jogos de simulacdo com
tematica historia, se ndo diretamente relacionadas com os conteddos
escolares, a0 menos como contribuigdo para o desenvolvimento de ideias de
raciocinios requeridos nos processos de aprendizagem da histdria (Arruda,
2009 apud Caimi, 2014, p. 179).

Desse modo, é possivel utilizar, ainda, de todo aquele aparato fantastico que traz a
Idade Média por meio dos jogos e das literaturas, que traz uma ideia prévia ao aluno que
poderd ser desconstruida ou ainda mesmo corroborada em suas diferentes instancias,
valorizando mais uma vez um método subversivo do curriculo em que ha uma extensdo do
que se pede na estrutura, e 0 modo que realmente se da em sala de aula. Compreender as
aprendizagens desinteressadas é, também, compreender que hd um universo de significados
sendo criados para que as ideias prévias possam ser utilizadas em classe. Se as ideias prévias
somente de alguns alunos, que tiveram essa aprendizagem desinteressada, sejam aquelas a
serem externalizadas, isto é, explicadas, ditas e expostas, 0 processo inicia de modo que até
mesmo 0 senso-comum de outros alunos, elemento valorativo numa aula-oficina, seja
presente para constituir incoeréncias de narrativas, novas constitui¢es de sentido e um modo
de chegar a um ponto especifico final do professor, sem que a aprendizagem tenha sido um
longo processo finalizando numa avaliacdo. Em exemplos, digo que a aprendizagem de
historia ndo serviu somente para o “ato de historiar”, mas também para o aprendizado de
construcdes de narrativas diversas — ndo exigindo que sejam historicas, ainda que partam de
um aprendizado na aula de historia —, ou para melhorar praticas investigativas. O aluno de
educacdo basica ndo necessariamente estara imerso num mundo em que o ensino de historia
pareca ter sido necessario a sua vida, o que ndo significa que a historia ndo seja necessaria
para a consciéncia critica; o debate, aqui, é acerca de como conciliar — e se satisfazer com — 0s
resultados das consciéncias narrativas historicas criticas e genéticas, em seus diferentes niveis,
visto que até entdo, a proposta liberal da BNCC tem exigido somente a consciéncia narrativa
exemplar,® e passa a tratar essa como suficiente para compreender as relagdes de passado e
presente, sO por ver a “repeti¢do” na historia, tratando-a como linear ao dizer que “O
conhecimento sobre o passado é também um conhecimento do presente, objetivado para o
futuro, elaborado por distintos sujeitos” (DC-GO, 2018, p. 479).

* 1deia comum de que o objetivo da histéria é unicamente para entender o passado, de modo a néo o replicar no
futuro, tratando-a como ciclica e repetitiva.
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Entendido isso, é visto que o debate dessas maneiras alternativas se forma num
espectro de equilibrio entre o uso do raciocinio para a aprendizagem critica em histéria e 0s
conteudos escolares que se mostram necessarios a serem seguidos pela base neoliberal de um
curriculo, causando uma subversdo dos conteudos, uma subversdo de curriculos, e o
cumprimento em partes do mesmo, ou seja, fazendo com que aqueles contedos que deveriam
ser compreendidos como unidades tematicas ndo sejam efetivamente, no entanto sem ignora-
los como presentes numa estrutura curricular. Dessa maneira, enquanto a aula-oficina parte
das experiéncias dos alunos para determinados temas, desenvolvendo a aula dessa maneira, 0
que proponho é dar o ponto de partida para entdo utilizar as experiéncias dos alunos,
respondé-las e desenvolvé-las até certo momento, e seguir com um corpo pré-estruturado da
aula, tentando agregar ao que foi falado, mas sempre mantendo a definicdo — seguindo as
concepcdes do DC-GO, mas sem uma completude do que versa o documento. Trabalha-se em
cima do que se pede, buscando uma autonomia dentro de sala de aula. Se a demanda por
aprendizagem € alta, as maneiras das aprendizagens devem ser também, utilizando desses e
dos préximos métodos criativos a surgir. Flavia Caimi (2014) utiliza em seu capitulo dois
termos importantes para tratar o bombardeio de informag6es com as tecnologias, sendo eles o
“presentismo” de Hobsbawm e a “obesidade informativa” de Poze; havendo a necessidade do
professor de trabalhar com a aprendizagem histdrica ainda dentro de um curriculo, deve haver
novamente uma pré-selecdo politica para o que podera transformar em significativo, pois as
informac@es sdo tantas que ndo caberiam numa ordem de ensino da educacdo basica, cabendo
ao professor a avaliacdo da aprendizagem a partir da sua prépria pré-selecdo. A proposta do
DC-GO ¢ que a “[...] avaliacdo deve reorientar as aprendizagens, na sala de aula” (2018, p.
465), mas que ndo parece ter espaco para se concretizar, visto que a no¢do de aprendizagem
esta sendo dada numa aula que, ao fim de um ciclo, uma prética avaliativa diversa sera o que
ird consolidar tal concepcéao de aprendizagem; desse modo, pode-se dizer que a aprendizagem
seria reorientada, no entanto, a ponto de comprometer todo o tempo, e até mesmo a (néo)
aprendizagem do aluno nesse tempo em que a avaliacdo foi pautada somente por um processo
burocratico final, sem compreender 0s processos minuciosos na pratica docente. Por precisar
seguir um cronograma e a grade curricular, e como o proprio documento é a materializagdo da
BNCC no estado, ndo ocorre uma autonomia nem mesmo do curriculo para com o projeto
nacional, restringindo ainda mais a acdo do docente. Nessa ideia, € necessario trazer que a
pedagogia liberal € representacdo da sociedade de classes capitalistas (Libaneo, 1992), e que
ndo ha sentido que o método utilizado seja de restringir a educagcdo somente para uma classe,

visto que ha a necessidade da formacéo do individuo como cidad&o e proletario, subdividindo
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a qualidade para a funcéo, os papéis sociais, a aptiddo individual e afins, o que faz com que o
ensino seja reduzido a — e pautado em — competéncias e habilidades, sendo mero desempenho
técnico. Por vezes, o que versam 0s documentos curriculares pode induzir a ideia de haver
uma tendéncia pedagogica similar. Porém: “E necessario esclarecer que as tendéncias ndo
aparecem em sua forma pura, nem sempre, sdo mutuamente exclusivas, nem conseguem
captar toda a riqueza da pratica escolar” (Libaneo, 1992, p. 2).

Ainda assim, o docente deve utilizar essa relacdo da reorientacdo das aprendizagens,
mesmo com um conteudo programatico endossado, a girar o planejamento ao redor de trés
componentes: 0s objetivos de ensino, conteudos e estratégias pedagogicas (Tacca, 2008).
Ainda com o que fala Tacca: “As estratégias pedagdgicas aparecem como capitulos nos livros
didaticos e sdo entendidas como métodos e técnicas que apOiam a transmissdo de
conhecimento” (2008, p. 47), e recentemente tém sido tratados com competéncias e
habilidades. Utilizando-se desse pretexto, o professor pode realmente subverter a sua atuacdo
para uma espécie de autonomia, muito restrita ainda ao curriculo. No entanto, a ordem de
pensamento sobre o uso do termo “transmissao de conhecimento” ¢ falha ao tratar duas coisas
de maneira distorcida: a primeira trata-se da questdo de o aluno precisar reter com acuidade o
que é passado em sala de aula, de modo a ser a primeira vez que € visto, sem ter relacdo direta
com sua vivéncia ou contexto de interpretacdo; a segunda trata-se da questdo acerca da
categorizagdo hierdrquica dos saberes, imposto a0 momento que pensa a “transmissao”, de
fato. Pensar a ideia de transmissdo traz a falha do primeiro componente de Tacca, a0 passo
que interfere no terceiro; ndo se pode utilizar a transmissdo como objetivo de ensino, pois
dessa maneira ndo havera apreensdo do conhecimento para uma aprendizagem devida, nem
mesmo dentro de um curriculo, da mesma maneira que ndo se pode utilizar como estratégia
pedagdgica a simples passagem da teoria, ignorando que dessas ideias surgem também a
pratica do fazer histérico.

A ideia de que existem diferentes tipos de saberes permeia a educacgéo e nao se abstrai
ao pensar 0 que é o conhecimento e a aprendizagem. Numa ideia, existem saberes a serem
produzidos, a ensinar, a ser ensinado e entdo formar-se (pensando no uso curricular). Em uma
certa ordem, o saber que se ensina e o individuo que é ensinado, ndo foi induzido a refletir e
questionar os objetos de estudos; ndo cabe, entdo, trazer a ideia de objeto de aprendizagem
nessa linha de pensamento. O saber permeia curriculos (Monteiro, 2007), mas nao € suficiente
para retirar a ideia hierarquica entre o saber académico e o saber escolar; por vezes, entende-
se que a producdo se da somente no ensino superior, de modo que o saber escolar se d& por

transmisséo de contetdos, permeando o curriculo como foi dito. Para ndo utilizar essa ideia de
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transmissao, tem-se o termo da transposicdo didatica, que usa dos saberes académicos para
que tenha um ponto de partida, decorrendo na producdo de conhecimento na pratica docente
da educagdo bésica. O conhecimento histérico escolar ¢ ignorado de modo a tornar os “[...]
saberes pedagogicos [...] complementares, de segunda ordem, de menor importancia na
hierarquia disciplinar do curriculo académico” (Guimaraes, 2012, p. 394). Contudo, ainda que
seja vélida a ideia de transposi¢cdo ou mediagdo ao passo que os alunos comecem a constituir
sentido no que o docente traz, principalmente na ideia de transicdo do ensino atual a um
ensino construtivista, € de pensar que ndo ha como tratar as aprendizagens sem que haja uma
avaliacdo, retomando Maria Carmen Tacca com a ideia de que os conteudos utilizados séo 0s
meios da aprendizagem para trazer o fim — na avaliacdo. Isso se concretiza no DC-GO?
Condiz com a educacéo histérica? Sdo questdes importantes a serem levantadas, pois ao falar
de curriculo e saberes que o permeiam, é importante falar de mudancas que sdo tidas nesse
meio, 0 que muda também a concepcdo de transposi¢do didatica, autonomia e, por fim,
aprendizagem.

Em termos de avaliacdo, é importante notar que enquanto algumas concepcdes
compreendem a avaliacdo como um resultado final e objetivo — sendo essa objetividade
intersubjetiva ou ndo — e a aprendizagem como um processo que se utiliza de diversos meios,
ponho aqui que 0 momento da avaliacdo é a aprendizagem em si, pois ndo haveria sentido a
existéncia de um sem o outro; a aprendizagem por mero aprendizado entra no ambito da
curiosidade e busca incessante, sem a conclusdo de nada, ao passo que a avaliacdo sem um
objeto de estudo ou analise ndo se concretiza também. Isso leva a entender que a primeira
precisa de algum parédmetro de garantia do aprendizado, ainda que seja com a autoavaliacao e
constituicdo de sentido, enquanto a segunda precisa de uma trajetoria significativa que tenha
mudado concepgdes. A aprendizagem da educacdo histdrica se d& além do saber histérico, ou
seja, do saber do contetdo (pois o saber histdérico como consciéncia de tempo vem de forma
inerente ao aprender): i. reconhecer narrativas, ii. reconhecer culturas, iii. reconhecer os
padrdes e as questdes além dos padrdes (rupturas ou ramificacfes) associando o passado ao
presente, iv.incluindo também a aprendizagem da construgéo de narrativas historicas ou néo e,
por fim, v.com a aprendizagem da investigacdo na (e da) histdria, bem como essas sem o fazer
historico, mas como base para aprender a fazer a investigacdo nas ciéncias humanas, sao usos
processuais do ensino de historia para a aprendizagem. A completude do aprendizado se dara
a partir do momento que houver uma metacognicdo entre docente e discente, tracando 0s
objetivos, que, de maneira otimizada nesse ensino transi¢do, se encontra com uma

objetividade intersubjetiva, colocando esses cinco fatores a prova, sejam eles de maneira
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singular ou composta. Tem-se, entdo, que a metacognigdo implica na necessidade da figura de
um professor, mas que ndo pode compreender que exista uma ideia de que o aluno tem todo o
protagonismo (Guimaraes, 2012), ainda que o estudante tenha uma postura bem mais ativa
nesse ensino em transi¢do. “O professor ndo opera no vazio — € Obvio. Mas o0 que isto
significa? A sala de aula € um espago pleno de experiéncias” (Guimaraes, 2012, p. 400), que
se desenvolveram entre alunos em si, e entre os alunos e o professor, dando sentido e
desenvolvimento as ideias, ainda com a necessidade de objetivar um ponto final a ser chegado
em sala de aula, independente da trajetdria tomada pela turma.

Ainda nessa ideia, buscamos que a aula-oficina tenta trazer maior espago as
experiéncias — e essas podem ou ndo ser autbnomas, visto que podem ser instigadas e poder
ser aleatdrias —, enquanto o Documento para Goias pensa em dar espaco para a autonomia; a
autonomia € abstrata e subjetiva, por vezes, cumprindo até mesmo 0 que versam 0S
documentos curriculares de ser “simbdlica”, tornando a ideia de experiéncias conflituosas,
pois essa autonomia ndo implica em livre expressdo sem considerar ideias incoerentes, ou
ideias majoritariamente invalidas — que o professor pode utiliza-las para alternativas
relativamente validas ao ensino. Assim como Libaneo aborda (e defende) a pedagogia critica
dos conteudos, ndo tem como deixar tudo em livre expressdo pelo simples fato de ndo haver
uma constituicdo, nem direcdo ou até mesmo ordenamento. Essa direcdo é tracada com a
avaliacdo — constituindo sentido para o processo — no que pode ser entendido como uma aula-

oficina ainda presa as amarras do curriculo, que tratarei como uma proto-aula-oficina.

O conceito de proto-aula-oficina: entre curriculo e construtivismo

Estabelecidas as ideias de aprendizagem aqui propostas, é de se compreender que,
assim como concorda Libéaneo, a educacdo histdrica pensa como € a compreensao no campo
da historia a partir de conceitos; esses conceitos ndo tém como ser aleatorios, muito menos
espontaneos, ainda que a experiéncia dos estudantes ao externaliza-la pode ser compreendida
como tal em alguns casos. Isso ndo é problema, pois a ordenanca dessas ideias por vezes
“desconexas” pode se alinhar ao que entendemos dos conceitos: que estdo dados e ganham
completude com o passado. Todavia, a compreensao de que os conceitos sdo dados e ndo de
uma natureza “livre” nao significa que havera sempre a necessidade de um curriculo — que a
priori, tem a ideia de restringir algumas das manifestacdes livres. O que deve ser
compreendido aqui é que, no mesmo raciocinio de Selva Guimardes acerca do aluno nao ter
todo o protagonismo, o centralismo do professor também ndo é antidemocrético, afinal é de

sua formacdo, também, que vem a maioria de seu repertorio historico e pedagogico para tratar
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0 ensino em sala de aula; a sua autoridade ndo implica num autoritarismo. Ndo tem como
haver igualdade entre a figura do professor e do estudante, ainda que a proto-aula-oficina se
desenvolva, pois havera sempre o distanciamento do aluno da formacéo e da figura que esté a
trabalho, o professor.

O ensino centrado no aluno o faria pseudo-autonomo (Nunes; Silveira, 2011), e de
nada adiantaria, pois como mencionado acima, a avaliagdo seria garantidora da aprendizagem,
que o faria de fato autbnomo; se eu ponho que a avaliacao é a aprendizagem de fato, ela ndo é
somente ao final de um periodo — como se s6 fosse alcancado ao final, e esse periodo de
“aprendizagem” estivesse latente, s6 esperando para se concluir —, mas sim a cada momento
que o docente pode intervir e ordenar o pensamento historico daqueles alunos. “Parece banal,
mas um professor é, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungédo consiste em
transmitir esse saber a outros” (Tardif, 2002, p. 31), por isso a necessidade dele; no entanto,
reitero que o uso da palavra “transmitir” € questionavel, ¢ ponho mais uma vez que em
diversas vertentes a ideia do professor em igualdade do aluno, ou até mesmo como mero
mediador, ndo atingird nunca a neutralidade.

Ao que diz Maurice Tardif, o professor nada controla, mesmo tendo o saber curricular,
0 que é algo verdadeiro. Esse controle ndo é sobre a turma ou sobre o0s conteudos e 0
conhecimento histdrico, mas sim sobre a autonomia. Essa ndo € tdo verdadeira, nem mesmo
no Novo Ensino Médio, em que se propde uma certa liberdade ao trazer um novo material
didatico interdisciplinar, como exemplo a colecdo em seis versdes Didlogo: ciéncias humanas
e sociais aplicadas, que abarca os temas nas perspectivas da historia, geografia, filosofia,
sociologia e ensino religioso, 0 que ainda restringe bastante a atividade do professor,
reforgando que hd uma necessidade de uma “ponte” entre o Documento Curricular para Goias
e a aula-oficina, que tratei como proto-aula-oficina. Essa atividade em sala de aula ndo tem
priorizado tanto o conteudo, ao contrario do que pensa Tardif, visto que em sua concep¢do séo
informacdes em estoques, disponiveis, que devem ser renovadas e mobilizadas nas praticas
sociais, econdmicas, técnicas e culturais, o que consequentemente acaba por considerar mais
importante que os saberes pedagdgicos devam ser abarcados gradualmente; nessa ideia, 0
saber por saber ndo implica em nada, mas a pratica sim. Seguindo essa linha de raciocinio, a
aprendizagem ¢ a pratica do saber em estoque, que fala muito mais da atividade docente que
da atividade do estudante, ndo porque somente o professor tem uma postura ativa, mas que a
postura do discente ndo é de pratica em todos os &mbitos a serem aprendidos; a aprendizagem
é apoderar-se (Nunes; Silveira, 2011) de algum conceito. Um professor que instiga o aluno a
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qualquer uma das cinco aprendizagens que coloquei no ensino de historia esta
automaticamente avaliando e garantindo a aprendizagem.

Em se tratando das diferentes tendéncias pedagogicas, existem processos psicologicos
que interferem na aprendizagem, sendo eles a percepc¢do, atencdo, pensamento, inteligéncia,
criatividade, memoria e motivacdo, havendo uma permanente interacdo entre eles; esses
podem se agrupar e fazer uma nova decisdo, que cabe ao professor ao avaliar os alunos e
decidir qual sera a avaliacdo singular daquele aluno para as cinco aprendizagens diferentes —
gue nem sempre sdao multiplas. Para Piaget, pensando a epistemologia genética e o
cognitivismo, essa ordem pode pensar 0 processo da concepgdo construtivista no pensamento,
devido a todas essas experiéncias possiveis em sala de aula, algumas sendo mais ou menos
instigadas de acordo com a subjetividade de cada aluno. Libéneo ir4 perguntar-se se a
experiéncia é o proprio empirismo, ou se é da construcdo delas; sendo da primeira ou da
segunda, a ideia de a Psicologia Genética ser bem aceita na pré-escola é justamente sobre a
constituicdo do individuo e da sua primeira formacdo, o que constitui sentido a ideia de o
professor so interferir para auxiliar, e deixar o aluno compreender o processo, as suas falhas e
seus acertos, bem como as mudancas feitas para que isso possa ser desdobrado. Contudo, esse
desdobramento para os anos finais do ensino fundamental, ou para o ensino médio é muito
mais complexo que a criacdo de experiéncias ou 0 empirismo puro; o individuo ja construiu
muito dos seus valores de vida e possui diversas experiéncias das quais pode compartilhar,
mas que por vezes podem ndo ser adequadas a proposta tematica em sala de aula; ainda que
isso seja visto em cursos de licenciaturas, ou em uma maneira de confrontar a educacédo
tradicional nas escolas, como nos Institutos Federais — que a medida da instituicdo, reservam
menos aulas aos professores para que uma aula mais significativa seja elaborada, sendo
possivel até mesmo a criagdo de um Trabalho de Conclusdo de Ensino Médio —, ndo h4 uma
proposta sélida para atribuir ao professor somente o papel de interferéncia. Mais uma vez, o
processo do aluno ndo pode ser pseudo-autdbnomo, o que faz que deva ser avaliado e a
constituicdo da narrativa, da investigacdo, da consciéncia critica historica (ou ndo) e das
percepcOes sejam reordenadas para um certo ponto previamente estabelecido pelo professor.
Nd s6 a BNCC e o DC-GO restringiriam em larga escala a proposta da concep¢édo
construtivista piagetiana — distanciando demasiadamente da proposta da proto-aula-oficina —,
como fica num campo cinza o desenvolvimento dessa tendéncia pedagogica para a formagéo
final na educacé&o bésica.

Transformar o aluno em pseudo-autdnomo e somente interferir em caso de auxilio,

tratando isso como mediacdo — sem de fato aprofundar no entendimento de mediacdo
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pedagogica — é fazer o aluno cair no erro por considerar somente 0 que 0 mesmo sabe; se €
necessario que o professor tenha que abarcar as experiéncias dos alunos em sala para produzir
naquela turma em especifico o pressuposto do que é obvio para ser tratado, ou seja, elencar a
sintese geral dos estudantes e suas concepcdes, considerando que novas concepgdes podem
surgir e desenvolver debates acerca, mudando conhecimentos prévios, na contramao o aluno
também deve compreender que algo lhe falta e que seus conhecimentos também podem
mudar, sem de maneira alguma subestimar seu conhecimento. Essa € outra razdo pela qual
coloco que valha a pena o professor abusar de seu trabalho com o objetivo de centrar as
discussdes para uma direcdo, aceitando essas concep¢des, mas fazendo uma trajetdria — da
mais diversa que seja — para que o curriculo seja de alguma forma cumprido, ainda que de
forma ndo usual pelo que propdem os documentos curriculares, conseguindo um ponto de
equilibrio entre diferentes propostas. Trata-se do processo, que pode utilizar da aprendizagem
cotidiana, utilizando ou ndo do ensino desinteressado (Pereira, 2022).

Utilizando desse aparato, se for entendido que o processo é a aprendizagem e a
avaliacdo é a anélise e conclusdo desta, ocorre de cair no erro de mecanizar a avaliagdo,
voltando as competéncias e habilidades dos alunos, pois, se a aprendizagem em si ndo for a
prépria avaliacdo, ficara voltada a ideia de recuperacdes, dependéncias ou reprovacdes; SO 0s
resultados ruins virdo a tona, pois ndo supriu a “meta final”. Em um exemplo de
aprendizagem em Idade Média, plural como é, pode ser trazida a temética sobre o catolicismo,
pilar principal para o estudo do medieval nas escolas. Considera-se que o catolicismo é o que
a ldade Média deixa de residualidades, em geral, porque se sabe que a Igreja Catdlica exercia
um poder sobre aqueles que estavam ali. Uma aula que busca falar sobre os burgos pode
iniciar falando do termo utilizado e perguntar aos alunos o que compreendem; se alunos mais
novos, € possivel que ja relacionem direto ao termo “burgués” e sua atual conotacdo; se
alunos mais velhos, provavelmente irdo relacionar a dualidade do termo “burgués”; nada disso
exclui a possibilidade de confundir a ldade Média da Idade Moderna em respostas diversas.
Seja qual for a trajetdria buscada por esses alunos ao externalizar seus conhecimentos, por
vezes até mesmo soando desconexo a relagdo da resposta dos alunos e a pergunta do
professor, pergunta-se sobre a constituicdo dos burgos: de inicio, ser4 falado que é dos
comerciantes, e é provavel que os alunos se esquecam que além desses comerciantes, existem
consumidores para que o fluxo urbano e comercial faca sentido, visto que a ideia geral em
retratar os burgos é falar da figura daquele que enriquece com o comércio, sem pensar que é
uma via de mao dupla. Pode ser que mencionem 0s reis em suas idas ao burgo, ou 0s

cavaleiros que comprardo algo como vestimentas, armaduras ou utensilios para utilizar na
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cavalaria com seus suseranos e vassalos. Pode ser ainda, que mencionem outros individuos
que ndo aqueles que trabalham com comércio, e sim com a agricultura, e incorram no erro de
ndo compreender que se trata de uma vida urbana e ndo rural; os alunos podem ainda
argumentar que alguns dos camponeses comecaram a ter excedentes para além de sua familia
e tentaria uma brecha para comercializar o alimento nos burgos, que seria uma alternativa
completamente plausivel. Sdo diversas as ideias que se podem ter, em turmas de diferentes
faixas etarias e socializacOes, as quais ndo posso prever, pois se fosse possivel, a aula-oficina,
ou a proto-aula-oficina ndo faria sentido, e 0 ensino estaria fadado a seguir plenamente um
curriculo pré-estabelecido que o prevé.

Ainda assim, ndo chegamos ao “catolicismo” mencionado ao comego do paragrafo
anterior, restringindo até entdo o assunto a urbanizacdo dos burgos. Numa situacdo a ser
trabalhada em sala, ainda, ou até mesmo em estudos de caso de trabalhos futuros em etapas
seguintes desta pesquisa, se perguntar aos alunos quem eram todos esses que mencionaram,
talvez figuem confusos com a pergunta; se se perguntar em que acreditavam, a resposta pode
vir muito mais facil: em Deus, l6gico; eram catolicos. E acreditavam mesmo todos em Deus?
Podem mencionar todas as camadas e funcGes e esquecer dos padres, como fiz acima; dos
bispos e do Papa. Podem mencionar os comerciantes todos e esquecer dos judeus, & margem
da sociedade medieval e que na medievalistica tanto trata com a figura do usurario. Podem
mencionar todos os cavaleiros e esquecer que alguns deles talvez fossem pagdos. A crenca é
tida como universal e catolica, quando sdo muitas as divisdes na Europa ocidental nesse
momento, e trazer isso para 0 aluno pode ser um choque com o que tem sido ensinado até
entdo. A avaliacdo do professor quanto a surpresa dessas afirmac@es ira caracterizar ou ndo a
aprendizagem para os parametros do professor. Dessa primeira aprendizagem, surgem novas
ideias: entdo a sociedade tinha diversas culturas igual hoje? Pode-se considerar que essas
pessoas eram como as pessoas de hoje que se dividem em catdlicos, evangélicos, espiritas,
umbandistas e ateus, mas que exercem atividades parecidas? Faziam acepcdo dessas pessoas
como ocorre hoje? O professor desdobrara todas as perguntas, mas nao terminamos ainda; o
objetivo é mostrar como todas essas concepgdes de crenga e religido podem chegar a crendice,
ou ao que compreende como 0s paganismos cristianizados. Os alunos, tendo isso respondido,
perceberdo que a aula ndo sera guinada para a sua pergunta em especifico, mas que continuara
tangenciando: perceber como as instituicdes do catolicismo na vida urbana fizeram com que
houvesse transmutagdes da cultura, novos ritos que ndo séo oficiais, como €é o caso de beber a
agua do banho daquele que é considerado santificado, ou apavorar-se de estar fora a noite

qguando h& um lobisomem a solta. Chega-se, por fim, no final da trajetéria, tendo tomado

205



OFiCI
DE

Revista Discente Oficios de Clio, Pelotas, vol. 9, n° 17 | julho-dezembro de 2024 | ISSN 2527-0524

qualquer meio citado acima, ou n&o citado, juntos ou separados; os alunos podem ser capazes
de compreender como 0 catolicismo se transmuta com o tempo e permanece com resquicios
da crendice na realidade brasileira. Ndo somente, o conteddo sobre os burgos na Idade Média
e 0 dominio da Igreja Catolica sera cumprido, s6 ndo como versa o curriculo.

Portanto, essa atividade de avaliagdo e aprendizagem é completamente distinta da
ideia de que o processo é a aprendizagem e a avaliacdo é a analise e a conclusdo; talvez seria
se, apls dada essa aula, fosse aplicada uma prova ou atividade que tivesse como objetivo
avaliar a capacidade de apreenséo de tudo isso falado em sala, em todos os ambitos do ensino
de historia que coloco: reconhecer narrativas, reconhecer culturas, reconhecer os padrdes e as
questbes além dos padrGes e associar 0 passado ao presente, incluindo também a
aprendizagem da construcdo de narrativas e a aprendizagem da investigacdo na (e da) historia.
No entanto, tal qual o curriculo tem como objetivo de ser comum, essa prova ou atividade
também seria comum, ndo compreendendo que todos os processos em sala de aula no decorrer
da trajetoria — diversa e aleatdria — é completamente singular e cada aluno desenvolvera a
parte, ou as partes que tiver mais interesse. Novamente, pode ser possivel que nessa aula o
aluno reconheca que exista a narrativa de que toda sociedade € catélica, ou que toda sociedade
é comerciante; ele pode ainda reconhecer as culturas variadas que um burgo medieval possui;
ou entdo, reconhecer que o padrdo daquela civilizacdo urbana € catélica, e legitimar a ruptura
no padrdo com as préaticas de paganismo cristianizado, os judeus a margem, e alguns pagaos
que ali viviam; podem, também, compreender que parte dessas crendices estdo presentes no
imaginario social recente de algumas populacdes, como o lobisomem; além disso, € possivel
que o aluno construa novas narrativas, sejam histéricas ou ndo, tomando como um exemplo a
narrativa do “homem do saco” ter surgido a partir dessas ideias,” ou uma ideia para uma
narrativa literaria. O aprendizado se concretiza por esses meios e por meio da juncdo desses
meios.

Tomada a prova como maneira para avaliar a aprendizagem ao fim de um processo,
como se a constituicdo de sentido estivesse latente ou concluida entre a aula e a prova,
somente esperando para ser externalizada, acabaria por fazer o que diz Guimardes (2012)
sobre os “[...] alunos [que] utilizam como “armas” a seducdo, a conquista do professor, a

memorizagdo do conteido na ultima hora e a “cola” para superar as avaliacdes de

® Note que o significado dado a essa ideia ndo é de uma veracidade sobre o fato em si, mas de que, ao
compreender que a figura do lobisomem surge em um imaginario que prioriza 0 medo e o controle social, o
aluno pode entender que 0 mesmo é para 0 homem do saco, 0 bicho papéo, transitando nessas ideias. A narrativa
criada pelo discente, ainda que ndo seja devidamente historica, parte de um pressuposto histérico que faz com
gue exista a aprendizagem, inerente ao que pensa o curriculo.
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aprendizagem.” (p. 412). Sabendo que uma prova devera ser aplicada, eu diria que deixasse 0
aluno fazer isso pelo simples fato de ser mercadoldgico; contudo, essa permissao implicita se
da somente compreendido que a aprendizagem de fato aconteceu em sala, como dito nos
paragrafos acima. Aquele que for sabido que colou, tem como incitar e ver o que produz
numa forma ndo punitiva e até mesmo “por debaixo dos panos”. Se hd uma necessidade em
cumprir as competéncias do curriculo, como com o caso de compreender as ideias dos
embates entre mundo islamico e cristdo, que deixe o aluno a cola para os nomes das batalhas,
ou ainda uma prova com consulta; que deixe que ele tenha um “texto motivador”, como ¢ o
caso do ENEM, para que ele possa desenvolver com aquilo que tem em mé&os; por muito, 0s
alunos e alguns professores entendem isso como “dar a resposta na questdo”, quando na
verdade € um modo de exercitar a memoria para o resgate de sua aprendizagem em sala,
podendo ele desenvolver de acordo com sua compreensdo sem precisar se ater a termos,
herdis e datas, sendo pontuado por sua producdo de conhecimento. Nesse caso, sabendo que
ha a necessidade de seguir um curriculo, a producdo de conhecimento, por mais que ndo seja
de concordancia deste artigo, esta sendo na elaboracdo da prova; o que se espera é que essa
producdo de conhecimento esteja da maneira mais proxima possivel ao que foi — ou seria, no
caso de um aluno que ndo quis se manifestar — externalizado em sala. A prova sozinha nao € a
“vila” (Guimaraes, 2012). Modifiquemos isso, entdo, utilizando dos meios para subverter o
meio, compreendendo que podemos tratar o curriculo informal e o curriculo oculto e com
esses valores mudar o curriculo formal para algo que estaria mais condizente, ou para a
dissolucdo dele.

Dito isso, 0 problema do curriculo ndo parece ser no ensino, que utiliza de diferentes
subterfugios; o problema esté na avaliacdo, que para muitos é o garantidor da aprendizagem, e
aqui é posto como a aprendizagem em completude. Para Schmidt e Cainelli (2004),
metacognicdo é justica, e com isso é o que compreende o aprendizado; o aprendizado €
compreender um objetivo que pode ser intersubjetivo. Nem sempre estara relacionado ao
presente e cotidiano do estudante; compreender o carnaval como uma festa pagd que ganha
forca na historia medieval e entender que ela ganha forca no Brasil pode ser tida tanto como
uma relacdo de origem da festa e a (des)conexdo com o presente, como € possivel que caiba
uma narrativa em que seja entendido que o carnaval é uma festa popular de escarnio as festas
da Igreja, e hoje no Brasil, no periodo de carnaval as Igrejas costumam promover eventos e
acampamentos para que 0s jovens nao se aproximem do rito carnal, mas sim do espiritual,
sendo o aluno cristdo ou ndo, carnavalesco ou ndo. Ou ainda, a compreensdo de género na

historia medieval nordica, em que os diferentes penteados das mulheres indicariam sua
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condigdo conjugal, ou seus interesses, de modo que um aluno pode tanto compreender a
diferenca dos papéis de género daquela sociedade para a brasileira contemporénea, quanto
pode compreender isso para entender a sutileza com uma literatura ou série sobre 0s povos
escandinavos do medievo, normalmente conhecido como um easter egg,® ao ponto que o
aluno ficaria com a inquietacdo de dizer que aprendeu o porqué o figurino dos atores e a
caracterizacdo é daquela maneira, ainda que seja completamente irrelevante para o enredo.
Compreender isso € uma avaliacdo essencial a ser feita, que ndo reduz a aprendizagem a uma
mera “transmissao”.

Existe uma responsabilidade com a avaliacdo e com os conteudos e sua “transmissao”;
como “transmissdo”, aqui, pode ser utilizado exposigdo tedrica. A avaliagdo nunca serd inutil.
Na verdade, ser contra a avaliacdo ndo tem sentido. Se ndo se avalia, ndo ha sentido, ndo tem
processo, ndo tem aprendizagem. A questdo € adequar a aprendizagem e como ter algo que
seja o retorno do processo. Nesse caso de compreender os penteados das mulheres nérdicas é
uma avaliacdo para si mesmo que pode ser resquicio de uma exposi¢do tedrica em que falar
isso era mera curiosidade, quase como uma “transmissdo” do que se pesquisou na academia,
mas que ao fim constituiu sentido. Em ordem do pensamento de Piaget, poderia pensar o
construtivismo inicial dos curriculos da Idade Média com elementos ltdicos como a musica, a
gaita de fole, os eventos integrativos em sala de aula no Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
e associar cada periodo a cada musica; como aborda Piaget, estaria aprendendo a aprender,
com desafios cognitivos de associacdo. Entra na questdo da experiéncia criada, ndo a
empirista, que é o que Libaneo se pergunta; novamente, € a ideia de que a teoria de Piaget é
aceita na pré-escola, e talvez nos anos iniciais também por isso. Se o pressuposto de Piaget é
que a sala de aula seja espaco de motivacgdes e estimulos, essa seria a ideia tida, para no futuro
(anos finais e ensino médio), compreenderem as diferentes temporalidades da Idade Média.
Nisso entra no que o DC-GO fala de “(EF02H106-D) Organizar, temporalmente, fatos da vida
cotidiana, usando nocoes relacionadas ao tempo (antes, durante, ao mesmo tempo e depois)”
(p. 231) no 2° Ano, com a ideia de “(EF02HI09-B) Apreciar as diversas fontes disponiveis em
sua comunidade como: relatos orais, objetos, imagens (pinturas, fotografias, videos), masicas,
escrita, tecnologias digitais de informacdo e de comunicagéo e inscri¢des nas paredes, ruas e
espacos sociais” (p. 232).

A historia surgiria de questdes vitais e curiosidades da vida, como o porqué da musica

ser assim, sem querer saber o acontecimento mobilizado, ou seja, aprender o contedo da

® Easter Eggs sdo referéncias escondidas em jogos, séries e filmes, algumas vezes subliminares, outras vezes
necessarios varios conhecimentos prévios para entendimento.

208



OFiCI
DE

Revista Discente Oficios de Clio, Pelotas, vol. 9, n° 17 | julho-dezembro de 2024 | ISSN 2527-0524

Historia, e sim saber como, dos feitos, surge a histéria (Silva; Tuma, 2014, p. 56). A partir
disso, se especializa, mas essa especializacdo é gradual com o0s anos escolares. As ideias de
Piaget ndo se concretizam por algumas questfes: a primeira € falar da pré-escola; em seguida,
utilizar da autoaprendizagem que por tanto é falada nesse artigo sobre ndo a tomar como
ponto de partida, e que pode sim em algum momento haver uma autoavaliagdo, mas que
provém de uma aula anterior e a aprendizagem se d& na avaliacdo, por ser comum. Em
terceiro lugar, ndo volta as ideias plurais e conflitantes do espaco da aula construtivista, muito
menos tem como trazer uma ideia de trajetoria qualquer para um objetivo especifico que digo.
Todavia, ndo ha como dizer que ndo exista uma compreensdo e contribuicdo boa o suficiente
de Piaget para essa aprendizagem que aqui € proposta, principalmente em se pensando que ha
um curriculo para — em partes — ser cumprido, 0 que concretiza a ideia da educacdo infantil e
0S anos iniciais para desenvolver com a proto-aula-oficina somente dos anos finais para

frente.

Consideracoes finais

As ideias presentes nos documentos curriculares regionais e nacionais analisados, que
possuem uma base neoliberal, mostram-se como progressistas visto que as tendéncias nunca
estdo somente numa vertente, mas principalmente que estdo fazendo contraponto a um regime
de censura e que, até entdo, propunha-se uma consciéncia critica. Para a compreensdo critica,
é necessario que se tenha o trabalho com a narrativa, para que a partir dela seja dado sentido
as concepcbes dos significados atribuidos ao mundo presente e passado, de modo a
reconhecé-los e trabalhar com eles. Esses significados dados e aqueles produzidos sdo
evidéncias ao aluno em sala de aula, que inicialmente estaria nas amarras de um curriculo,
mas que nao precisa, visto a ndo-obrigatoriedade. No entanto, essas narrativas que ndo sao
trabalhadas plenamente — ou devidamente — faz com que conhecimentos culturais e ideias
plurais, como a exemplo da Idade Média, ndo sejam trabalhados, o que vale a critica a ideia
de imposicdo dos curriculos ainda que sejam facultativos, bem como a critica a ideia dos
curriculos como supressores por meio da abstragcdo e do simbolismo.

Em geral, tem-se que a ideia neoliberal das questdes da BNCC sdo prioritariamente de
demanda social, que no momento, é a profissionalizagdo. Essa profissionalizagdo dispensa
questdes acerca da historia medieval por ndo haver uma narrativa que conceba a relacao
pratica ao dia a dia, mostrando a necessidade de uma aula-oficina nesse contexto, o que traz
substancialmente uma necessidade de formular algo que concilie o curriculo e a0 mesmo

tempo tenha a histéria medieval de modo tdo presente, no caso aqui, a proto-aula-oficina. A
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Idade Média, que por muito esteve concebida ao mundo fantasioso, € um potencial que seria
bem aproveitado numa aula-oficina para trazer um universo de significancias aos alunos. A
subversdo dos curriculos e contetdos, de modo a buscar sua extensdo, mas sem cumpri-lo em
completude, é essencial; a ndo completude se da justamente pelo fato da BNCC possuir um
fundamento da pedagogia neoliberal, em que, justamente por assim ser, tenha uma pressdo
para seguir a ordem do mercado inibidora da autonomia do professor, ainda que ndo se mostre
como uma obrigacéo.

Essas ideias por muito sdo concebidas como saberes que estdo restritos a transmissao
de conhecimentos que, para amenizar, utilizam do termo “transposi¢ao” didatica, que pode ser
viavel para a proto-aula-oficina até certo ponto, mas que deve ir além dessa, pois a ideia da
aprendizagem deve estar junto da avaliacdo, e um aluno ndo aprenderia somente por meios de
transmissdo, mas sim, conceitos e significados que ganham completude somente com o
passado. Essa relacdo feita deve acontecer com o aluno e percebida pelo professor ou, quando
muito, percebida pelo préprio aluno. Se existe um debate sobre os valores passados pelo
curriculo oculto, existe também uma avaliacdo instantanea ou ao momento da aula, que é o
que busca a progressdo do aluno para novas informacgdes. A aprendizagem ndo pode ser
compreendida como um longo bloco que ao final tera uma avaliacdo. A avaliacdo pode, é
claro, ser feita e ter resultados positivos naquele momento, mas ainda assim o aluno nao
conseguir processar claramente essas ideias, mas que compete as questdes cognitivas, e ndo
significa que o aprendizado nédo tenha ocorrido naquele momento, pois ele foi avaliado. Nao
existe aprendizado sem avaliacdo, porque a aprendizagem tem um fim em si mesma, o que
caracteriza a avaliagdo como aprendizado, mas que por questdes técnicas sdo separados em
duas ideias, bem como a ideia de avaliacdo se pauta num momento que concretizara mesmo.
A avaliagdo em papel, por exemplo, pode até acontecer, mas ndo significa que a
aprendizagem foi consolidada ali; a aprendizagem consolidada esta sendo somente replicada
como atestado de que funcionou; contudo, tratar a avaliagdo somente dessa forma, ndo faz
sentido, 0 que mostra que para cumprir um curriculo em meio a uma aula dessa, € sim
possivel que tenha o uso desse tipo de método. No ambito do modo de conceber, concordo
com Libaneo que ndo se pode deixar tudo em livre expressao pelo simples fato de ndo haver
constituicdo, direcdo ou ordenamento. Por isso aprendizagem e avaliacdo estdo intrinsecas. Se
ndo estivesse, seria mero desinteresse, ou aprendizagem desinteressada, nao precisando de

uma aula para tanto.
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