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La Legende des siecles (A lenda dos séculos) ¢ uma obra de Victor Hugo,
composta de dezenas de poemas reunidos em trés séries, publicadas entre 1859
e 1883. Sao poemas em diversos estilos e que tém diferentes temas como objeto,
um mosaico que mira a histéria da humanidade, em que mitos sdo historicizados
e a historia ¢ mitificada.

René Magritte pintou uma aquarela denominada tal e qual a obra de Hugo,
La Légende des siecles (1948). Nessa narrativa surreal, encontramos a caracte-
ristica de Magritte de mostrar a poderosa forca dos objetos: em destaque, duas
cadeiras a beira do mar, uma gigantesca, de pedra, sem defini¢do de um estilo;
outra pequena, de madeira e de estilo moderno, localizada sobre a cadeira
petrificada. Uma descri¢@o dessa pintura ¢ a seguinte: “Homenagem a falta de
moderacao do genial Victor Hugo, que escreveu a sua obra destinada a rivalizar
com a biblia, desejando fundar a historia, do paraiso perdido até o século XX e
mais além..” (Paquet, Marcel. René Magritte - 1898-1967. La pensée visible.
Paris, Taschen, p. 66, 2006).

Sabemos que o visivel, na obra de Magritte, ¢ uma representagdo do in-
RN i B gL e de, pensada. A fmagem, em
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La Légende des siecles, surpreende, convoca a leitura, a decifragdo. Em meio
a um leque de possiveis, a leitura de Paquet nos conduz a ver o intangivel da
historia no tangivel de sua petrificacdo-magnificagao.

A evocagdo dessas obras nos foi inspirada pela secdo tematica Ensino de
Historia, organizada por Carmen Teresa Gabriel Anhorn e Ana Maria Ferreira
da Costa Monteiro. Uma evocacao conduzida pelo similar tematico - a historia
e suas narrativas - e pela ideia de producdo cultural em que estdo imbricados o
ensino de historia, tratado nos artigos da se¢ao tematica, bem como a producao
artistica, acima mencionada em expressoes da literatura poética e da pintura.
As organizadoras, na sua apresentacao, destacam que os artigos reunidos loca-
lizam-se numa abordagem analitica de fronteira, o que compreende: o contexto
politico-cultural e ideologico da producdo académica; o entre-lugar suposto
pelo Ensino de; e a historiografia como territorio de disputas, em diferentes
dimensdes. A se¢do conta com nove artigos de autores brasileiros e estrangeiros
que nos aportam um leque de reflexdes contemporaneas em torno desse lugar
de fronteira do ensino de historia.

Na secdo Outros Temas reunimos artigos recebidos por meio do fluxo
continuo de submissdes a Educagdo & Realidade.

Em Integracdo Curricular e Interdisciplinaridade: sinonimos?, Joanez A.
Aires revisa os conceitos de interdisciplinaridade e de integracdo e argumenta que
entre ambos existem diferencas de concepgao, bem como diferengas relacionadas
a apreensao do que seja disciplina. O artigo oferece aportes a compreensdo da
organizag¢do curricular das escolas.

No artigo seguinte - A Educacdo da Crianga Escrava nos Quadros da
Escravidao do Escritor Joaquim Manoel de Macedo -, Marcus Vinicius da
Fonseca analisa, com base em fontes documentais, vinculos entre a educagao
e movimentos de liberagdo dos escravos no Brasil. Para tratar da educacao
das criangas escravizadas, ¢ dada énfase ao livro Vitimas-algozes: quadros da
escraviddo, de Joaquim Manoel de Macedo.

Processos de avaliacdo da educacdo superior sao abordados no artigo
Politicas de Avaliagdo da Educagdo Superior Brasileira, de Marlis Morosini
Polidori, Ana Maria de Mattos Rettl, Mario Cesar Barreto Moraes ¢ Maria
Cristina Lima de Castro. Os autores tratam do tema em uma perspectiva histo-
rica e também considerando caracteristicas das politicas atuais de avaliagdo da
educagdo superior brasileira.

O artigo seguinte, de autoria de Gilcilene Dias da Costa intitula-se Curri-
cularte: experimentagoes pos-criticas em educagdo. A afirmacao da arte como
fendmeno estético ¢ a intencao da autora na escrita do artigo, para o qual ela
traz ideias que embasarem uma experimentagdo artistica, conjugando aportes
da Arte e teorizacdes pos-criticas sobre o curriculo.

Estagio Docente: andlise de interagoes sociais em sala de aula, de Russel
Teresinha Dutra da Rosa e Maria Helena Degani Veit, ¢ um artigo resultante
de um estudo de caso do processo de formacao inicial de professores em um
curso de Ciéncias Biologicas. Com apoio na categoria de discurso regulador de
Basil Bernstein e em conceituagdes do interacionaismo simbdlico, as autoras
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focalizam as relagdes entre estudantes-estagiarios e alunos do ensino médio.

Por fim, Graziella Souza dos Santos e Iana Gomes de Lima nos oferecem
uma resenha da coletanea Educacdo Critica: andlise internacional, organiza-
da por Michael W. Apple, Wayne Au e Luis Armando Gandin. As autoras da
resenha sumarizam criticamente os trinta e cinco capitulos, agrupados em sete
areas tematicas; ¢ um convite a leitura de uma obra que conta com contribuicdes
de autores de diversos paises, constituindo-se, de fato, como dizem as autoras,
numa obra que pode ser adjetivada como internacional.

A pesquisa e a producdo académicas envolvem estudo, reflexdo, interpre-
tacdo. Envolvem também escolhas e invenc¢des. No campo da educacdo, como
nas demais ciéncias humanas, esses processos ancoram-se em universos teoricos
plurais, assim como sdo muitas as possibilidades no universo do que queremos
tornar legivel e dizivel na educag@o. Os textos reunidos nesse nimero de Educagao
& Realidade mostram um pouco dessa gama de matrizes e de territdrios do olhar
dos pesquisadores. Mais um motivo para nosso convite a sua leitura.

Luis Armando Gandin - Editor-Chefe
Gilberto Icle - Editor Associado

Nalu Farenzena - Editora Associada

Simone Moschen Rickes - Editora Associada
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Apresentacao

Ensino de Historia

E nesse sentido que a fronteira se torna o lugar a partir do qual algo comeca a
se fazer presente em um movimento ndo dissimilar ao da articulagdo ambulante,
ambivalente, do além que venho tracando (Bhabha, 1998, p. 24).

Carmen Teresa Gabriel Anhorn
Ana Maria Ferreira da Costa Monteiro

Organizar um dossi€ com essa tematica nos posiciona em meio as lutas
hegemonicas travadas em campos da discursividade, como o fazer pesquisa no
campo educacional e o ensino de uma area especifica de conhecimento, para
destacar apenas os que nos interessam de mais perto nesse projeto editorial.
Pesquisar em ensino de historia significa, pois investigar na fronteira, esse lugar
teorico de que nos fala Homi Bhabha na citagdo que serve de epigrafe a esse
texto introdutdrio. O significante fronteira nos parece triplamente adequado
para reforgar a liga entre essas produgdes intelectuais.

Em um primeiro momento ele marca o contexto politico-cultural e epis-
temologico no qual as problematizagdes e argumentagdes teorico-empiricas
desenvolvidas nas diferentes escritas foram formuladas. Tempos pos, onde
emergem novas possibilidades de fixagao de sentidos de presente que ndo mais o
qualificam apenas como um novo horizonte nem como um abandono do passado,
mas como um campo de lutas onde sdo tragadas estratégias de equacionamento
das tensdes entre passado e futuro, tradigdo e tradug@o, memorias e projetos. O
prefixo pos significa, nessa perspectiva, um além que ndo € sindnimo de pos-
terioridade cronoldgica ou de uma negacao que reforga polaridades e leituras
dicotdmicas de mundo. Mas sim, um além que reconfigura, desloca tempos e
espagos, um entre-lugar onde sentidos sobre pesquisa, ensino ¢ historia sdo
produzidos, recontextualizados e hibridizados em funcdo de suas filiagdes
aos diferentes movimentos teoricos disponiveis no campo discursivo de nossa
contemporaneidade.

Investigar nesses tempos pos do lugar do ensino de, do jeito que apostamos e
Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 11-14, jan./abr., 2011.
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fazemos nesses artigos ¢ duplamente nos enveredarmos nesse trabalho frontei-
rico, na medida em que nos coloca de saida em um espaco de intermédio entre
dois campos de pesquisa: Educacao e Historia. Ensino de é aqui assumido como
um lugar hibrido, tenso, onde sdo disputados fluxos de sentidos de sujeito (pro-
fessor e aluno), de saberes disciplinares — validados como legitimos para serem
ensinados na educagao basica— e de escola, entre outros. Assim, contrariamente
a outras fixagdes de sentido possiveis da expressao ensino de, nao assumimos
uma postura nostalgica em relagdo a natureza, funcdo ou funcionamento do
conhecimento escolar de base disciplinar, como se quiséssemos nos colocar na
contra corrente das discussdes do campo educacional que giram em torno da
pluri, inter ou transdiciplinaridade do conhecimento que circula nas escolas. O
sentido de fronteira aqui privilegiado nos ajuda a nos situar nesse debate. Ensino
de como entre-lugar de onde queremos fixar, em um campo de discursividade
mais amplo, os discursos sobre sujeitos, saberes e escola. Ensino de como um
lugar teérico em constru¢do, que emerge no nosso presente, como um lugar
potencialmente fértil para aglutinar questionamentos, problematizagdes antes
dispersas ou nao classificadas entre os objetos de alto status académico. Reuni-
mos assim, neste dossié, textos cujas tematicas e abordagens poderiam justificar
sua organizacdo de forma separada em outras colegées como, por exemplo,
textos do campo do curriculo, textos do campo da Didatica. Nossa opgao foi
propor leituras outras que possam permitir hibridizar essas classificagdes e criar
novas colegdes, ainda que saibamos ser essas também provisorias e incompletas.
Ensino de como estratégia politica, como um ponto nodal (Laclau & Mouffe) na
cadeia de equivaléncias de sentidos atribuidos aos lugares politico-epistemoldgicos
que tém legitimidade para pesquisar sobre sujeitos e saberes em contextos escolares.

Por fim, mas ndo menos importante, a ideia de fronteira que nos permite orga-
nizar este dossié se faz presente nao apenas como lugar tedrico de onde falamos,
mas também como uma marca que atravessa a propria razao de ser do conhecimento
historico. Considerando que o discurso historiografico, desde a sua entrada no
campo cientifico, no século XIX, seja ele em sua forma académica ou escolar, esta
estritamente vinculado aos discursos identitarios que disputam fixacdes de marcas
de lealdades aos diferentes grupos de pertencimento, compreende-se facilmente o
sentido de fronteira atribuido aos lugares de sua produgao, distribui¢cao e consumo.
Territério de disputas de identidades, de memorias coletivas, de passados comuns;
de produgdo de alteridades no tempo e no espago, o ensino de historia bem como o
campo de pesquisa que o toma como objeto de investigacao, ndo podem ficar imunes
aos debates conceituais contemporaneos. Referimo-nos especialmente as discussoes
que giram em torno das criticas pos-estruturalistas que deslocam subjetividades,
afirmam a diferenca problematizando o sentido fixado de identidade como algo
monolitico, engessado e essencializado.

E, pois, a recontextualizacdo e hibridizacao, explicita ou ndo, de uma ou
mais dessas trés esferas de fronteira que confere o fio condutor de uma leitura
possivel do conjunto dos textos dos diferentes autores nacionais e internacionais
que compdem este dossié. Embora ndo encontremos em todos eles as mesmas
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zonas de fronteira, todos enfrentam a partir de diferentes enfoques e abordagens
os desafios que se colocam, em nossa contemporaneidade, para quem se propde
apensar e significar sujeitos e saberes em situagdes de ensino e aprendizagem de
historia nos diferentes niveis de formacao. Essa marca da condig@o de producao
dos textos ¢, sem duvida, uma singularidade deste dossié, exigindo, de alguma
forma, que essa zona de intersec¢do inclua as demandas e especificidades do
campo pedagodgico. Os textos aqui reunidos, embora tenham enfoques e pro-
blemas de pesquisa distintos e operem a partir de diferentes empirias, possuem
em comum o fato de apostarem na articulagao de aportes vindos de horizontes
teoricos, disciplinares e politicos diferenciados para a construcdo de zonas de
fronteira tedrica potencialmente férteis para a compreensao da historia-ensinada
apreendida como objeto de investigacao.

Desse modo, o lugar de fronteira onde se tecem os sentidos de ensino de
historia se destaca, em meio aos diferentes planos de entrecruzamento ante-
riormente mencionados, como matriz de uma teia onde sao possiveis diferentes
enredamentos em fun¢@o dos recortes, énfases que podem servir de critérios
para a producdo de novas matrizes de significacao. Tutiaux-Guillon argumenta
em seu texto sobre o lugar incerto e paradoxal da Didatica da historia no ambito
do contexto francés, onde a cultura historica € bastante expressiva e ocupa uma
posi¢do hegemdnica na disputa pelos sentidos do passado. Os textos de Lautier
e Cerri, com interlocucdes teoricas diferenciadas, configuram uma cole¢do sin-
gular neste conjunto, cujo enfoque estd posto na aprendizagem dos alunos/as no
ambito dessa disciplina escolar. Lautier, em interlocu¢ao com diferentes areas
do conhecimento, particularmente o da epistemologia da historia e da psicologia
social, sublinha o papel das representagdes e do senso comum na aprendizagem
histérica dos alunos/as. Cerri analisa as potencialidades da categoria consciéncia
historica desenvolvido no quadro tedrico de Riisen para o avanco da apreensao
das temporalidades em contexto escolar. Do mesmo modo, o foco na perspectiva
historica desse lugar de fronteira ¢ destacado em textos como os de Bittencourt e
Gasparello. O primeiro traz uma abordagem panoramica e historica da trajetoria
dessa disciplina escolar. Gasparello nos remete a refletir sobre essas zonas de
fronteira em outras temporalidades, destacando a articulacdo da historiografia
francesa do século XIX na constru¢do de uma pedagogia histdrica escolar que
marcou o ensino secundario brasileiro naquele periodo. Os argumentos desen-
volvidos nos textos de Laville, Sales, Gabriel & Costa, com entradas tedricas
diferenciadas, abordam os embates identitarios articulados com o processo de
selecdo e organizacdo dos conhecimentos escolares validados e legitimados para
serem ensinados e aprendidos. Gabriel & Costa evidenciam a nova logica politica
do cultural, materializada nas disputas travadas no campo da discursividade em
torno da fixagdo de sentidos da identidade nacional; Sales explora, dialogando
com os estudos enunciativos, a recep¢ao das leis 10639/2003 e 11645/2008
pelos professores do ensino fundamental. Laville argumenta sobre os novos
embates culturais que alimentam o que ele nomeia de antigas e novas guerras
da historia travadas nos diferentes textos curriculares. Monteiro & Penna de-
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senvolvem igualmente uma discussdo a respeito da pesquisa realizada sobre a
historia ensinada, em meio aos entrecruzamentos de discursos e contribuigdes
produzidos nos campos da Histéria, da Educagdo, percebidos como campos
igualmente hibridos. Os resultados da pesquisa realizada, com base em constructo
teorico produzido em lugar de fronteira, e que inclui também as contribuicdes
da retorica, apresentam andlises de constru¢des da histéria ensinada conside-
rando a especificidade epistemologica desse objeto e a autoria de seus agentes.

Assim, as pesquisas em ensino de Historia apresentadas neste Dossié se
constituem em lugar de fronteira, entre-lugar no qual diferentes perspectivas
tedricas se entrecruzam, dialogam e se hibridizam, possibilitando multiplas
e diferentes leituras, apropriacdes e produgdes culturais. Desejamos que este
Dossié venha a se tornar um lugar que instigue a formula¢ao de novos problemas
e pesquisas em ensino de Historia.
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na pratica e formagao docentes.
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0 Paratdoxo Francés:
ke CUUKA historica

significativa e didatica
tla historia incerta

Nicole Tutiaux-Guillon

RESUMO - O Paradoxo Francés: cultura historica significativa e didatica da
histéria incerta. A cultura popular francesa contribui enormemente para a histéria.
Em contrapartida, adidaticada histéria—em seu sentido francés— € um tanto marginal,
mesmo que tenha se desenvolvido fortemente desde a década de oitenta, em um contex-
to caracterizado por mudancas na sociedade e na escola, assim como na historiografia.
A didéticada historiatem estudado os contelidos, 0s objetivos e as préticas do ensino
e do aprendizado da histéria, se apoiando em referéncias da epistemologia, ciéncias
educacionais, psicologia, histéria da educagdo, etc., mas construindo suas proprias
abordagens tedricas. Entretanto, a didética da histéria é pouco institucionalizada, ndo
tem lugar naformag&o de professores e seus resultados s8o compl etamente reconstruidos
guando transportados para a cultura profissional. Mesmo que suainfluénciano ensino
sejaparca— 0 ensino nas escol as secundérias teve poucas mudangas nas Ultimas décadas
— adidética da histéria francesa mostra dinamismo e profundidade tedrica.
Palavras-chave: Cultura Histérica. Didatica da Histéria. Aprendizagem da Histé-
ria. Cultura Profissional.

ABSTRACT —French Paradox: meaningful historical cultureand uncertain history
didactics. French popular culture has had a great contribution to history.Contrasting
with this situation, history didactics—in its French meaning —is rather marginal, even if
it has strongly devel oped sincethe 1980s, in acontext characterized by changesin society
and in school, as well as in historiography. History didactics has studied the contents,
aimsand practices of history teaching and learning based on references to epistemol ogy,
educational sciences, psychology, history of education, etc., but has constructed its own
theoretical approaches. Itis, however, littleinstitutionalized, it doesnot have alarge part
inteachers' training, and itsresults are completely reconstructed when transferred to the
professional culture. Although its influence on teaching is weak — teaching has had few
changesin secondary schoolsduring the last decades— French history didactics displays
dynamism and theoretical depth.

Keywords: Historical Culture. History Didactics. History L earning. Professional
Culture.
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E uma trivialidade afirmarmos que a cultura francesa contribui de forma
consideravel para adivulgagéo da histéria. Isto fica claro quando observamos
revistas sobre histéria e os muitos livros publicados para uma ampla gama de
leitores, incluindo documentérios e romances, ou mesmo programasde TV (ha
um canal exclusivo na Franga para o tema). Essa constatagdo torna-se ainda
mais evidente quando analisamos os discursos politicos nos quais paralelos
com momentos historicos ou explicagdes histéricas sdo argumentos comuns —
como, por exemplo, nagreve geral de 2009 em Guadal upe e Martinicaou recen-
temente nos discursos politicos sobre o 1sl&0. Do mesmo modo, as comemora-
¢Oes vém crescendo muito nos Ultimos vinte anos. As rememoragdes do passa-
do e as dramatizacGes para turistas sdo eventos comuns e que vém apoiadas
pelas novas tecnologias. As pesquisas periédicas de opinido tém ranqueado
0s personagens histéricos mais amados pelo publico em geral. Além disso, a
hist6ria € comumente atribuida a base para aidentidade por meio datarefade
construgéo de umaexplicacdo comum paraeventos atuais. O lugar destinado a
histéria na escola ndo é assim surpreendente: ela é ensinada desde o ensino
fundamental até o Ultimo ano do ensino médio, sendo ensinada em qual quer
curso. Quando um estudante! termina a escola, €le tera estudado a disciplina
durante uma ou duas horas por semana, durante dez anos! Sem considerar que
€ele também tera lidado com o passado tanto nos cursos de literatura como
também em cursos de L inguas Estrangeiras. Adicionando-se aisso filmes, ro-
mances, e jogos estratégicos (como RPGs) que estabel ecem um conhecimento
sobre histéria, podemos talvez falar em umaimersdo no passado.

Contrastando como esta situacéo, a didatica da histéria— na sua acepcado
francesa— é um tanto marginal, mesmo que jatenha se desenvolvido bastante
nos ultimos vinte anos. O ensino da histéria ndo mudou muito nas Ultimas
décadas. Neste artigo, pretendemos apresentar e interpretar esta situagéo para
0 ensino secundario francés. A histéria para o ensino fundamental e adidatica
dahistériaparao ensino fundamental apresentam quadros um tanto diferentes.

O DesenvolvimentodaDidaticadaHistéria

A didéticadahistérianaFrancanéo se refere afilosofiadahistoria, como
naAlemanha, ou a aspectos técnicos da atividade docente como no significa-
do tradicional Anglo-Saxdo. O termo é usado na Franca desde a década de
oitenta para a historia, provavelmente a partir de seu uso em pesquisas sobre
ensino e aprendizagem de matematica, lingualliteraturafrancesaou as ciéncias
experimentais. Usar o termo didética enfatizaa diferengacom apedagogia: as
pesquisas em didética da histéria se centram em torno das especificidades de
ensinar e aprender uma disciplina especifica (histéria), e ndo em questdes ge-
rais sobre aescola, como, por exemplo, motivacao, trabalho do professor, etc.
Enfatizatambém adiferencaentre histériaacadémica, desenvolvidapor histo-
riadores, e histéria escolar (histéria estabelecida pelos curriculos, proposta
pelos livros didaticos e outros instrumentos didaticos, e realmente ensinada
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em sal as de aula e aprendida pel os estudantes). A didéticada histériaestuda os
contelidos, objetivos e préticas do ensino e aprendizagem da histéria, tenden-
do areferéncias aepistemologia, as ciéncias educacionais, a histériadaeduca-
¢ao, etc., mas construindo suas préprias abordagens tedricas. Se algumas pes-
quisas iniciais foram baseadas na relagdo direta entre histéria académica e
histdria ensinada na escola, outras — ai incluidas as minhas préprias — afirma-
ram e analisaram adistanciaeadistor¢do entre el as e apontaram para a existén-
cia de um conhecimento sobre o passado e de um como-fazer sobre histéria
criada pela escola e para a escola.

Além disso, as pesquisas empiricas na Frangatrouxeram descrédito paraa
concepgao corrente de umatradugdo serenados curriculos paraoslivros dida
ticos, e dai para o ensino e para o que € aprendido, por revelar as transforma-
¢oesinevitaveis de um contexto parao outro. Henri Moniot, que muito contri-
buiu para a didética da historia, sublinha aimportancia da pesquisa para uma
melhor compreensdo de como ahistériaé aprendida, compreendida, apropriada
e como os estudantes podem desenvolver “[...] uma abordagem sensata das
assercOes historicas, a pratica consciente das modalidades do pensamento
histérico, e um manegjo racional dos usos publicos dahistéria’ (Moniot, 2006,
p. 193). Desenvolver pesquisa em didatica da histéria é, portanto, deixar a
obviedade, a transparéncia e a alegada conivéncia. N&o é confortavel, mas
pode ser Gtil para um ensino e para uma organizagdo da aprendizagem funda-
mentados em conheci mentos especificos.

O ano de 1986 é umadataconveniente parao nascimento oficial: éo primeiro
ano dos congressos sobre Didética da Histéria e da Geografia organi zados pelo
INRP (Instituto Nacional para Pesquisa Pedagdgica) e o primeiro ano da coluna
didatica no periddico profissional Historiens & Géographes. Nos Ultimos anos
da década de oitenta, a pesquisano INRP se desenvolveu vagarosamente de um
interesse central na prética eficiente para abordagens mais tedricas do ensino e
aprendizagem dahistéria. O primeiro doutorado em didaticadahistoriafoi defen-
dido por Nicole Lautier (entdo Nicole Sadoun) em 1992; o livro seminal de Henri
Moniot, La didactique de I’ histoire, foi publicado pela Nathan em 1993. Mas o
ndmero de teses (doutorado) néo € t&o significativo em relacdo ao crescimento
dadidética da historia: até hoje, menos de 10 teses foram defendidas; disserta-
¢Oes de mestrado, publicacbes e, especialmente, artigos, séo bem mais numero-
sos (apenas as mais importantes estéo anexadas na bibliografia).

As pesquisas desenvolvidas no INRP, desde a década de 80, foram de
central importanciaparaadidaticadahistoria. Diversos doutorados foram con-
cluidos por pesquisadores formados neste instituto, quando ndo havia ne-
nhum curso universitario de didaticada historia. Refletindo sobre asinovagdes
promovidas pela pesquisa-agéo em ensino de histéria e geografia nas décadas
de 70 e 80, os pesquisadores questionavam o ensino e o aprendizado efetivos.
I sto abriu caminho para descricdes e andlises do ensino de histériaem salasde
aula reais e questionamentos empiricos sobre o processo de aprendizagem
relacionado ao conhecimento historico. Estas pesguisas envolveram umamai-
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or atencéo a metodol ogias e a bases tedricas. Os temas dependiam de deman-
das politicas e também do foco de interesse do pesquisador: a variagéo é
ampla, desde questfes sobre a efetividade do ensino comum aimplementacéo
de préticasinovadoras, daaprendizagem da histériaaleitura/escritaem cursos
de histéria, de questdes de memdria e identidade a atividades intelectuais.
Diversas pesquisas apontaram para os objetivos éticos e concepgdes da histo-
rianaescola, e, recentemente, passaram aconsiderar asrelagdes entre 0 ensino
de histéria e compreensdo do mundo e sociedade atuais, relagbes estas
comumente apresentadas sem muita evidéncia.

As pesquisas em didatica da histéria sdo poucas de um lado, e numerosas de
outro. Alguns estudiosos embarcam em uma carreira focalizada na didatica da
histéria; outros tém lidado também com temas da didética da geografia, como €0
caso dostrabalhos de FrangoisAudigier eNicole Tutiaux-Guillon, ou dapsicologia
social, como apontam os estudos de Nicole Lautier, ou das ciéncias educacionais,
como pode ser evidenciado nos trabalhos de Nicole Allieu-Mary, ou ainda da
histéria, perceptivel nostrabalhos de Marc Deleplace. Porém, cada pesquisaagru-
pou pelo menos um pesquisador profissional e alguns professores de histéria, ou
alguns formadores de professoresde histdria. Considerando-se apenas as equipes
organizadas pelo INRP nas Ultimas duas décadas, provavelmente, centenas de
professores ou formadores de professores? de historia, tenham estado envolvidos,
mais 0u menos, na pesquisa com didaticada histéria.

A didaticadahistoriasurgiu e se desenvol veu em um contexto caracteriza-
do por mudangas sociais e escolares. A entrada massiva de jovens no ensino
secundario® desestabilizou os primeiros quatro anos do ensino secundario
durante adécadade 70 e as Ultimas séries deste no inicio dadécada de 80. Este
novo publico escolar ndo sealiavacom aculturaescolar tradicional, classica, e
ndo era capaz, ou ndo estava acostumada a aprender apenas através da escuta
do professor ou através do trabalho com livros didéticos e uso de anotagdes.
Estas afirmacbes induziram a um questionamento do conhecimento escolar,
das préticas escolares e das compreensdes dos alunos, e mais amplamente, a
um guestionamento do status, das especificidades e dos objetivos das disci-
plinas escolares — incluindo-se a histéria.

A0 mesmo tempo, aepistemol ogiaancoravacadavez maisahistériaacadé-
mica nas ciéncias sociais, e houve uma profunda renovacgéo da histéria dos
historiadores. s historiadores trabalhavam novos topicos e novos problemas (Le
Goff; Nora, 1974; Le Goff; Chartier; Revel, 1978), como, por exemplo, oclima, o
inconsciente, o mito, as mentalidades, alingua, aleitura, ajuventude, o corpo e
os sentidos, osfilmes, osfestivais, aopinido publica, etc. Durante as décadas de
70 e 80 La Nouvelle Histoire floresceu. Depois dachamadaA virada critica dos
Annales* em 1988, os historiadores focalizaram seus estudos em pessoas reais
mais do que em forgas sociais. Eles investigaram como individuos do passado
pensavam, falavam e escreviam sobre seu presente, passados e futuro, sobre sua
sociedade, e sobre como foram suas escol has, como negociaram com arealidade
€ com outras pessoas. Houve um retorno aos estudos biograficos, construidos a
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partir das relagdes entre individuo e sociedade, entre vida e memaria, e mesmo
sobre a historia de personagens como ninguém (Corbin, 2002). Historiadores
sociais tentaram atribuir ao individuo de volta sua autonomia, identidades e
atitudes pessoais a grupos sociais. A historia socia e politica foi renovada em
bases semelhantes. A pesguisa memorialistica se desenvolveu, especialmente
sob ainfluénciadacobraLieux de Mémoire por Pierre Nora (1984-1992). Durante
asmesmas décadas, aepistemol ogiadahistdriae dahistoriografiase aprofundou.

Assim, anecessidade de mudanca na histériaensinadanaescolase tornou forte
por conta tanto dos contelidos quanto dos estudantes. Porém, para saber como
implementar estamudanca e saber quais mudancas eram possiveis e relevantes, era
necessario o desenvolvimento de mai's pesquisaempiricanaarea. Dessaforma, (al-
guns) professores de histéria se tornaram pesqui sadores em didéatica da histéria.

Atualmente, na Francga, o contexto social, politico e cultural enfatiza as
tensdes entre a cultura compartilhada e a cultura individual, entre a esfera
publica e a esfera privada, entre sociedade cidadé e identidades individuais e
comunitérias, entre o interesse comum e o individualismo. A pesquisacorrente
em didéticada histériatende afocalizar as complexas relagdes entre identida-
des, conhecimento privado, cultura comum e a histéria ensinada na escola,
assim como os modos como cada sujeito individual pode desenvolver uma
relacdo disciplinar com o mundo (Fontanabona; Themines, 2005), pelaqual a
hist6riamedia uma compreensao e umaconcepgao de mundo. A pesquisapode
também responder as demandas i nstitucionais como, por exemplo, 0 ensino do
patrimonio, das questfes europeias, do aprendizado dalinguafrancesaatravés
do estudo dahistoria, etc. (Lautier; Allieu-Mary, 2008).

As recentes prescri¢des do Ministério da Educagéo podem também influ-
enciar algumas pesquisas futuras: talvez estas venham a focar no desenvolvi-
mento das competéncias dos estudantes em cursos de histéria ou no compro-
metimento dos professores de historiaaal cangar resultados. Além disso, ques-
tes profissionais — colocadas no contexto de controvérsias sociais — podem
induzir as pesquisas como, por exempl o, aquel as rel acionadas a questées pol &
micas como a guerracom aArgélia, escravidao colonial, mercado escravo do
atlantico, imigracéo ou temasreligiosos.

A didéticadahistériafrancesatem explorado o campo do ensino eficienteeo
aprendizado dahistéria: € claro que ainda é preciso aprofundar asinterpretagdes e
continuar a desenvolver novas questdes, mas temos informagdes mais precisas,
detalhadas e qualificadas sobre a histéria como disciplina escolar e sobre suas
préticas sociais por professores e estudantes. Isto influencia o ensino eficaz?

A DidaticadaHistoriaasMargensdo Ensino Eficaz

O ensino de histéria nas escolas secundarias na Franca se d& principal-
mente através da exposi¢do de conhecimento por exposi ¢do-dial ogada, possi-
bilitando a interagdo entre alunos e professor, com apoio de documentos, e
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também possibilitando alguns exercicios curtos (questdes faceis sobre docu-
mentos histdricos), especial mente com estudantes mais jovens. Nessas aulas,
os alunos esto sujeitos as expectativas do professor. E este quem faz as per-
guntas, quem ratifica as respostas dos alunos, quem as completa, quem as
incorporaem seu proprio discurso. Namaior parte dasvezes o professor dialo-
gabrevemente com um aluno apenas, e entdo imp&e atodo o grupo aquilo que
deve ser aprendido e escrito, por vezes incorporando as propostas dos alunos.

Tanto nos didlogos quanto nos exercicios, a maioriadas perguntas requer
gue os alunos respondam com conhecimento prévio, ou extraiam informagdes
de um documento. Raramente, naformacomo aescola se utilizade documentos
hoje, requer-se que os alunos raciocinem historicamente: eladalegitimidade as
alegacOes do professor. A maioria das respostas se limita a uma palavraou a
uma sentenca. Tais modestas demandas diminuem os riscos de os alunos da-
rem respostas fal sas ou preconceituosas, fazerem bagunca, ou perderem tempo
em discussdes.

Demandas modestas também dao suporte ao dominio do professor sobre
informagdes significativas e ao répido andamento daaula. De fato, este dialo-
go éumadiretivamaiéutica. Desse modo, evita-se qual quer abordagem critica,
qualquer distancia entre o discurso ou documentos-evidéncia, que poderiam
prejudicar a adesdo dos estudantes ao conhecimento histérico ensinado na
escola. Naaulade histériacotidiana, o queimportaé aprender o conhecimento
factual e nocional sobre o passado. Tais préticas, bem apresentadas e analisa-
das nas pesquisas em didatica da histéria, estdo longe de ser aquilo que foi
promovido pelas pesquisas inovadoras da area. Essas estdo centradas em tor-
no do professor, que revela o conhecimento verdadeiro, e ndo em torno do
processo de aprendizagem. A habilidade de adaptar a histéria ensinada na
escola para 0s alunos, Ihes apresentar, digamos, conhecimento apreensivel, e
a habilidade de motivar e fazer interessar os alunos (escolhendo documentos
atrativos ou usando competéncias retdricas) sdo consideradas as bases da
eficiéncia do professor. Pensa-se que o rgpido ritmo das interagdes e a suces-
sdo0 de perguntas novas sdo a chave para manter a atengéo dos aunos.

A concepcéo de aprendizado sobre a qual essas préticas estdo baseadas €
bastante tradicional, um tanto opaca, e diferentes das referénciastedricas utili-
zadas nadidaticada histéria: amaioriados professores ndo serefere a psicolo-
gia (a ndo ser de forma trivial), nem as ciéncias educacionais, nem a
epistemologia, nem adidéatica. Elesdizem, éclaro, que os alunos devem enten-
der, mas que ndo so capazes de elaborar umaclara e verdadeirainterpretacéo
acerca do passado. A Historia € aquilo que as autoridades, os historiadores,
descobriram, escreveram e publicaram. Além disso, aidentidade profissional
do professor de histéria é centrada em suas competéncias em histéria. Por
definicéo, os estudantes ndo possuem suficientes conhecimentos e habilida-
desparairem além deraras e limitadas contribui¢des. Estes precisam aprender
antes de raciocinar e pensar historicamente. A maioria das técnicas profissio-
nais diz respeito a como oferecer a histéria ensinada na escola uma pincelada
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atrativa sobre o0 assunto, e néo com formas de organizar situagdes de aprendi-
zagem mais eficientes. | sto nem sempre satisfaz aos professores: uma pesquisa
realizadapor Lautier (1997) mostrou que 70% dos professores ensinavam atra-
vés da exposi¢ao dialogada e apenas 40% pensavam queisto eraeficiente para
0 aprendizado!

Entretanto, defato, adidéticada historianédo tem umagrande participacao
na formac&o de professores. Qualquer estudante que desgje se tornar profes-
sor de historia (ou geografia) deve concluir o curso de bacharelado (muito
frequentemente em histéria). N&o é obrigatériaamatriculaem cursos deforma-
caoinicial, e estes pouco incluem conteidos de didatica. Até 2010, o estudante
precisava superar, em seguida, um processo seletivo acirrado (8 a 10 por cento
s80 selecionados); o curricul o para esta competi¢cao € composto completamen-
te por contelidos de histéria e geografia, cultura geral em epistemologia e
historiografia, e conhecimento detalhado sobre curricul os escolares em histo-
ria, geografiaecidadania. A didéticando faz parte do programa. Se selecionado,
0 estudante se torna um professor: durante o ano letivo seguinte, ele deve
ensinar histéria, geografiae, frequentemente, cidadania, por aproximadamente
6 a 8 horas por semana na escola secundéria; durante este mesmo ano, o pro-
fessor deve assistir aaulasnalUFM (Instituto Universitario para Formagéo de
Professores), para uma formagdo geral (cerca de 110 horas por ano) e uma
formacé&o em didatica da histéria, geografia e cidadania (cerca de 90 horas por
ano)°®. Estaformacéo é complementada por outras préticas de ensino (com du-
racdo de 40 horas) e por uma dissertacdo baseada em experiéncia escolar. Os
cursos combinados com a experiéncia em ensino tinham a intengéo de fazer
desenvolver uma pedagogia e uma didatica como recursos para um trabalho
eficaz, a partir da concepgdo das aulas e andlise dos resultados.

Em suas escolas, os professores iniciantes eram acompanhados por um
professor experiente. Estes mentores faziam muito sucesso com osiniciantes—
mais do que aformagéo nalUFM —, pois passavam experiéncia profissional e
técnicas imediatamenteimplementaveis. Porém, esses mentores ndo eram sele-
cionados pelalUFM e a maioria deles ndo possuia conhecimento de pesquisa
em didaticadahistéria. O resumo disso indicaque adidaticadahistéria, como
um campo especifico do conhecimento, representa provavel mente menosde 10
por cento do tempo devotado a formagéo (durante as 90 horas alocadas a
didética, os professores devem também trabal har com o ensino e aprendizagem
dageografiae cidadania) ¢. Cada grupo de formadores de professores em cada
IUFM define os contelidos profissionais necessérios paraaformagéo dos pro-
fessores de histéria-geografia em didética.

Criadaem 1990, alUFM mostrou umaviradaradical naformacdo de profes-
sores parao secundario: dai em diante, o ensino (e aorganizacdo do aprendiza-
do) setornou um trabalho que deve ser aprendido; o desempenho profissional
ndo era mais considerado o maravilhoso resultado de um talento associado a
boa proficiénciado conhecimento académico’. Durante a década de 1990 e os
primeiros anos do século X X1, o que é denominado de didatica da histéria na
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IUFM é bastante diverso: (a) recursos préaticos parao ensino, (b) reflexao sobre
as especificidades da histéria ensinada na escola, (c) possiveis atividades efi-
cientes para 0 apoio ao aprendizado — e, raramente, (d) resultados de pesqui-
sas. Esta polissemia resulta de demandas diversas dos professores iniciantes.
Resultatambém dadiversidade de formadores de professores: estes podem ser
antigos formadores de professores do ensino fundamental, frequentemente
focados em pedagogia, ou professores experientes do secundario, tomando
subsidios de suas experiéncias profissionais, ou de pesquisadores em didatica.
Estes Gltimos ainda sdo umaminoria.

As diversas experiéncias e conhecimentos contribuem paraaformagéo de
professores, mas também induzem a discrepancias e tensdes. Formar através
de pesquisas, uma praticainovadora promovida por pesquisadores em didatica
nadécadade 80, ndo foi realmente implementada, e a dissertacdo requeridado
professor iniciante eramais umaandlise de umaexperiénciado que um relatorio
de pesquisa-acéo. Provavelmente, alguém poderiadizer que, em formacéo de
professores, a didatica da histéria estava mais para o sentido anglo-sax&o do
termo do que para o sentido francés. N&o € um privilégio do ensino de histéria
ignorar silenciosamente as contribui¢des da psicologia cognitiva, da psicolo-
gia social, da semiologia, da epistemologia, das ciéncias educacionais e da
didatica. Escreve Lenoir (2000, p. 193),

Durante anos foi possivel constatar que os resultados da pesquisa em educa-
¢d0 ndo penetravam praticamente no meio escolar. [...] Os resultados da
pesquisa em didética parecem assim estarem reservados aos proprios didatas
que os produzem com o intuito de reinvesti-los em outras pesquisas. Do
exterior, aleiturasocial parece assim muito negativa.

Em conferéncia organizada recentemente pela I nspection Générale (con-
selho profissional mais elevado) em historia e geografia, nos anos de 2002 e
2007, nenhum pesquisador em didéticafoi convidado paracontribuir asrefle-
x0es e discussdes. Um rapido olhar sobre algumas publicacdes profissionais
recentes que pretendem dar apoio ao ensino de historia, editado por autorida-
des — professores experientes, formadores de professores e/ou supervisores
de escola em histéria, geografia e cidadania, fornecem perturbadoras afirma-
¢oes:. eles ndo possuem referéncias tedricas, nem mesmo quando lidando com
aexpressdo verbal ou acompeténcia argumentativaou motivacdo. Asreferén-
cias a didética sdo escassas e esporadicas, e pesguisas centrais em alguns
tdpicos, abordados na publicacéo, sdo ignoradas®, mesmo quando os proprios
autores participaram em algumas pesquisas!

A coluna denominada didatica publicada no periddico profissional
Historiens & Géographes, mudou bastante desde que era muito focada nos
exemplosdeaulas. Foi apenas em 2006 e 2007 que o periddico sedecidiu por um
panoramageral dadidaticadahistéria. O periodico IREHG?, publicado somente
entre os anos de 1994 e 2000, associava artigos sobre pesquisas e artigos sobre
préticas em sala de aula sobre 0 mesmo tema, tanto em histériae geografia. O
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ultimo ndmero foi escrito por formadores de professores, supervisores, profes-
sores experientes e alguns pesquisadores; apenas 0s artigos sobre praticas
escritos por pesquisadores propunham uma bibliografia didética, néo impor-
tando a data ou o tépico da publicaggo. Muitos dos considerados contraban-
distas dadidatica da histériando eram passados adiante. Osrelatérios publica-
dos pelo INRP nédo encontram um grande publico-leitor, mesmo dentro da
IUFM, Somente alguns livros mais recentes, publicados pela Colin ou
Hachette®*, mudavam um pouco o cenario.

Paramuitos supervisores, professores e formadores de professores, 0 bom
senso profissional era o Unico recurso utilizavel e significativo paraareflexdo
do ensino e aprendizagem da histéria. E nem todos apoiavam pesquisas em
didética da histéria... Para um professor, especialmente agueles que haviam
entrado na profissdo antes de 1990, deparar-se com adidéaticadahistoriaeraum
evento do acaso. A cultura profissional dos professores franceses, mesmo
aqueles maisinovadores, ndo incluiareferéncias em didatica ou ciéncias edu-
cacionais (Astolfi, 2002; Barrére, 2002).

Quando algumas abordagens tomadas emprestadas de pesquisas sdo apli-
cadas ao bom-senso profissional e as préticas, estas sao, frequentemente, total-
mente reconstruidas e mal-interpretadas. Por exemplo, os professores podem
usar as nogoes de transposicdo didatica ou de representaces sociais, mas
seus significados sdo muito diferentes dagueles que sdo referidos nas pesqui-
sas, sendo mais proximos daculturaprofissional tradicional. Paraos professores
eformadores de professores, lidar com atransposi¢ao didética significaadaptar
ahistéria ensinada na escola ao ensino eficiente, mas, no processo, manter-se 0
mais proximo possivel do trabalho dos historiadores e das publicacdes académi-
cas. A sessdo de formag&o ideal é estruturada com uma conferéncia académica
seguida por uma oficina devotada & adaptacéo praticaparaas salas de aula. Isto
nado tem nadaaver com o0 model o caracterizado por Chevallard paraamatematica
eimportado paraadidaticadahistéria. Os pesquisadores, ao contrario, insistiam
numa completa reformulacdo do conhecimento escolar, o desenraizamento do
campo académico inicial, a mudanca profunda da natureza e da estrutura da
informacao, aimplementac&o de um planejamento estranho a pesquisa histérica
eadiferencaontol dgicaentredisciplinaescolar edisciplinaacadémica(Chevalard,
1985) 2. Onde os pesquisadores em didética falam em exilio, os professores
pensam emrelacéo. Elespreservam, entretanto, o fazer, seu legitimo enraizamento
na Histériae o papel central do conhecimento académico, de seus estudos aca-
démicos em diante. E raro encontrar qualquer real influéncia dos pesquisadores
dadidéticadahistéria.

O conceito de representacfes sociais, emprestado por Lautier e outros pes-
quisadores em ensino de histéria, de Moscovici (2004) e Jodelet (2002)%, tem,
desde adécadade 1970, se expandido fortemente napsicologiasocial, assim como,
desde a década de 1980, se tornado popular na didética da histéria. A representa-
¢&o social é um produto cognitivo que mistura experiéncia, julgamento, conheci-
mento, afeto eresultade umainteragdo social e sociaizagdo. Este produto permite
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a comunicacdo, a compreensdo, a decisfo e a acdo. Esta tem papel central no
aprendizado, pois novasinformacdes sdo transplantadas pararepresentacdes exis-
tentes. Os pesquisadores em diddtica da histéria se utilizam deste conceito para
interpretar resultados e processos de aprendizagem, para analisar a comunicagdo
em saladeaula, e parasugerir atividades de classe que levem em consideracdo as
representacOes sociais de algum fato ou nogéo histérica.

Janadécadade 1990, estanoggo foi introduzidanaformacéo deprofessoreseem
préticasde saladeaula, porém numaperspectivamenoscomplexa. Muitos professo-
res fazem apenas umarapidaavaliagéo do conhecimento prévio do auno (as vezes,
suaopini&o), noinicio deum novo capitul o, e depois continuam com suatradicional
exposicao-dialogada. A questéo da emogao e dos vaores é descartada (a histéria
ensinada na escola ndo lida com isso). Os resultados de pesquisas que poderiam
gjudar ainterpretar as representacdes sociais dos alunos e que poderiam sugerir
préticas que as levassem em consideragdo sao, aparentemente, ignorados. Os pro-
fessores gpenas tentam apontar para os erros, a fim de fornecer aos estudantes a
verdade, e procurar por conhecimento basico Util para seus projetos de ensino; faar
de representactes sociais oferece um certo glamour apréticas muito tradicionais. A
influéncia da didatica da histéria se limita a... uma questéo de uso de paavras. A
mesmaandalise poderiaser desenvolvidaem rel acdo asdificul dades emimplementar
trabal hos de resol ugéo de problemasem aulasde historia(L e Roux, 2004).

Defato, por que um professor feliz com seu trabal ho, sentindo-se competen-
teem compreender o que acontece em suasalade aula, avaliando silenciosamen-
te seus alunos a partir de suas habilidades, talentos, envolvimento, trabalho,
leriaalgunsartigos ou livros que sugerissem outras formas delidar com o apren-
dizado dos alunos? Se ele esta satisfeito em pensar ou agir de acordo com o
paradigmatradicional (transmissdo, instrucao, professor, aluno, contelidos, aula,
meméria, conhecimento, avaliacdo) por querazéo o professor mudariaparaoutro
paradigma (construgdo, educagdo, mediacdo, aprendiz, curriculo, conceito,
cognicado, competéncia, avaliacdo)? (Astolfi, 2003). Contrastando com aconcep-
¢&o usual do trabalho centrado no professor — confortavel até que falhasse — os
pesqui sadores em didéti ca da histéria sdo ora criticos em relagdo ao ensino usu-
al, ora centrados no aprendizado dos alunos. Esses assumem que o conhecimen-
to, mesmo que cientifico, € um construto, que o aprendizado é um processo eque
0 que éaprendido é umareformulacdo socia e pessoal do que é ensinado, neces-
sitando de erros, arranjos provisorios e revisdes, necessitando ainda de reflexao,
discussdo, tentativas... Defato, a base da didética da historia se encontraem um
mundo intelectua diverso do mundo do ensino usual. Isto ndo tornafécil atarefa
para os professores que vao confiar em tais trabalhos.

A Fragil Institucionalizacdo da DidaticadaHistérianaFranca

Desde adécadade 1980, os pesquisadores tém discutido o lugar da didati-
ca da histéria no conjunto das disciplinas universitarias. Seria esta um ramo
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das ciéncias educacionais? Seria apenas uma pedagogia especifica? Estaria
enraizada na histéria? Ampliaria a questéo da histéria da educagdo? Nao ha
consenso. Um doutorado em didética da histéria pode ser defendido em uma
faculdade de ciéncias educacionais, psicologia, ou histéria... Depende do
orientador e da organizagdo dos estudos empreendidos. Isto tem efeitos dife-
rentes. O primeiro diz respeito aos referenciai stedricos e a probleméti ca sel eci-
onada para a pesquisa; em uma faculdade de historia, as questdes deverdo
estar mais préximas a epistemologia ou historiografia e dever&o lidar com
interfaces entre a hi storia académica e a histériaensinadanaescola; jaem uma
faculdade de psicologia, essas questfes podem estar mais voltadas para o
desenvolvimento cognitivo ou a psicol ogia social; em uma faculdade de edu-
cacdo, as questbes podem advir da sociol ogiadaeducacéo, ou dametodologia,
ou de outras didéticas, etc.

As metodol ogias podem variar e serem mais orientadas para métodos quanti-
tativos ou qualitativos, mesmo se estas se conformam com os paradigmeas utilize-
dosnasciénciassociais. O segundo efeito serefere ao lugar dadidéticadahistéria
no sistema universitério. Na Franca, ndo ha um departamento especifico ou um
|aboratorio de pesquisa especifico da didatica da histéria. Os pesquisadores de-
vem encontrar um lugar em um laboratério mais geral, muito frequentemente em
ciénciaseducacionaiscomo CIREL* em Villeneuve D’ Ascq ou CREAD™ em Rennes.
Assim, para muitos, a didética da histéria ndo possuia legitimidade académica’.
Muitos historiadores, desdenhosos ou desconhecedores, negam a qualidade da
pesquisa universitaria que investiga a didatica; estes ndo aprovam pesquisas que
guestionam diretamente arelacéo entre a historiaacadémicae ahistériaensinada
na escola, mas tém interesse nas préticas das escolas fundamental e secundaria
francesa'’. Alguns pesquisadores em ciénciaeducaciona rgjeitam aideiadequeo
ensino e aaprendizagem diferem deumadisciplinaparaoutra...

Assim, quando alguns pesquisadores em didéatica da histéria alegam que
existem relagBes com a historia, outros apontam parao fato de que adisciplina
escolar é criada pela escola, e paraa escola, e que a epistemol ogia da histéria
nado contribui para o entendimento do processo de aprendizagem. Quando al-
guns pesquisadores em didética da histéria refletem sobre as conexdes tedri-
cas e metodol 6gi cas com outras didati cas ou sobre arelevanciade tais concei-
tos definidos pelas ciéncias educacionais, outros amaldigoam qualquer coisa
gue se pareca com didética geral. A diversidade do que é denominada didati-
canalUFM, e aparte aproveitada pela experiéncia de ensino ndo apdiam uma
institucionalizac&o na universidade. O fato de que muitos conceitos ndo séo
especificos da didatica da histéria, mas compartilhados por outras tendéncias
cientificas também ndo é de muito auxilio. Mesmo na IUFM, a maioria dos
empregos de nivel superior denominada como didatica da histéria so alocados
para historiadores que possuem experiéncia pratica na educacdo secundaria,
mas que nunca desenvolveram pesquisa em didatica da histéria. Esta
marginalidade reduz avisibilidade e a credibilidade da didéaticada histéria— e
tende aexcluir adidaticada histériadas disciplinas com asquais sefaz carreira
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na universidade. Consequentemente, sdo poucos os doutorados e menos ain-
da as acreditagOes para orientar pesquisas.

As pesquisas em didética da histéria sdo desenvolvidas em diferentes
instituicBes: o INRP, algunsIUFM (como Caen, Dijon, Lyon, Nord Pasde Cdais,
Reims...), poucas universidades (as mais importantes sendo Paris VIl — Denis
Diderot, gracas a Henri Moniot); alguns grupos, principa mente associando
professores e orientadores, receberam também o apoio das autori dades educa-
cionais, agui e ali, mas sem nenhumainstitucionalizacdo. Quando comparadas
as pesquisas sobre linguafrancesae didéticadaliteratura, didaticada matemé-
tica, didatica das ciéncias experimentais, as pesquisas em didatica da histéria
s80 poucas e fragmentadas. Existe uma comunidade de pesquisadores france-
ses em didatica da historia e da geografia, mas ndo existe uma associagao ou
[obby. Nenhum grupo &, atualmente, capaz de, em umaso vez, transmitir conhe-
cimento em didética da historia, especialmente no que tange a resultados de
pesquisa, controle dos meios de apoio a pesquisadores e conferir titulac&o.

Ostemas das pesquisas, conforme indicados por seustitul os, incluindo-se
os de doutorado (defendidos ou ndo, em processo, ou abandonados) sdo bas-
tante dispersos: relacGes entre a histéria académica e a histéria ensinada na
escola, questdes epistemoldgicas, curriculos, contelidos escolares especifi-
cos, conceitos, materiais didaticos, NTICs, aprendizagem, background ideol 6-
gico, ensino eficiente e préticasde salade aula... Escrevi anteriormente queisto
pode ser explicado pela falta de um departamento universitério devotado a
didética da histéria, ou pela evolucéo do préprio contexto escolar, ou pelos
interesses dos pesquisadores, como também pelo amplo escopo de questes
gue se referem ao ensino e a aprendizagem. Ao mesmo tempo, isto também
significaque ndo existe um programa de pesguisa em didati cadahistoria, com
pouca capitalizacdo de resultados, poucas réplicas de pesquisas, e poucas
publicacBes de panoramas gerais'®. Provavel mente, esta dispersdo, assim como
adificuldade em saber exatamente o que é adidaticadahistériae descobrir sua
legitimidade social e cientifica, contribua para afragilidade de suainfluéncia
sobre os professores e formadores de professores. Além disso, ndo existe um
periddico francés sobre pesguisa em didatica da histéria.

Existiu, durante os Ultimos anos da década de 1990, um periddico, o IREHG,
gue congregava questionamentos profissionais e artigos de pesquisa, e era
voltado para o ensino e aprendizagem de histéria, geografia e cidadania. A
publicacdo foi interrompidadepois de 2003. Atualmente, os pesquisadoresfran-
ceses submetem seus artigos ao periédico Le Cartable de Clio, e a outros
periddicos estrangeiros. Uma comunidade informal de pesguisadores existe,
entretanto, e se encontra uma vez por ano para 0 congresso de didatica da
histériae dageografia. Este encontro cientifico foi organizado pelo INRP entre
1986 e 1996, e desde 1999 € organi zado por diferentesinstituicdes (INRP, IUFM)
acada ano. Assim, os pesquisadores franceses podem gozar de um reconheci-
mento internacional.
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E pur, st muove...

Duas recentes publicagdes panoramicas (Allieu-Mary; Audigier; Tutiaux-
Guillon, 2006; Allieu-Mary; Lautier, 2008) fornecem informagdes sobre os prin-
Cipais recursos e perspectivas da didatica da historia. Trés areas organizam o
panorama: (a) o aprendizado da histéria, (b) o ensino eficiente, e (c) objetivose
finalidades da historia ensinadana escola. A secéo seguinte objetivando auma
discussdo exaustiva, mas a apontar as mais importantes, e que, em minha opi-
nido, apresentam resultados mais promissores para 0 ensino da histéria na
escola e para adidaticada histéria.

O estudante ndo é um recipiente vazio nem uma paginaem branco, ao qual o
professor deve preencher com conhecimento. Ele éum sujeito, um aprendiz, cons-
truindo seu proprio conhecimento a partir do que ele ja sabe (ou acredita), depen-
dendo da situacdo social e interacfes sociais com as quais se confronta. Todas as
pesquisas em didética da histéria so baseadas em uma abordagem (socio-)
congtrutivista para 0 aprendizado. As mais recentes insistem na diversidade do
ensino eficiente das mesmas aulas. Estas pesguisas confiam em metodologias
empiricas, principalmente em entrevistas e em andli se detal hada de textos escritos
por aunos, tanto escritas do cotidiano quanto produtos experimentais.

As primeiras pesquisas que investigam como os estudantes poderiam apren-
der conceitos datam do fim da década de 1980%. Mas as investigacoes se
renovaram, levando em consideracdo as teorias de Moscovici, para conceitos
recorrentes em historia, tais como revolucéo, Estado, monarquia, regimedita-
torial, democracia, guerra santa... Os resultados mostram como os estudan-
tes atribuem contelido material efamiliar aconceitos abstratos, personificando,
por exemplo, o termo monarquia por Louis XIV e aimagem do Roi Solell, e,
assim, descobrindo outros tipos de monarquia por comparagéo aquel a absol u-
ta. O regimeditatorial étambém personificado (por Hitler ou Stalin) e compreen-
dido pela proximidade tanto com a monarquia quanto com aoposicdo a demo-
cracia, nosso sistema. Allieu-Mary e Lautier (2008) sublinham que este proces-
SO jogacom o passado e 0 presente, com o conhecimento escolar, ainformagéo
midiaticaeo senso comum (Allieu-Mary; Lautier, 2008).

O papel dosvaloresem compreender ahistoriatem sido afirmado e analisa
do, tanto como um apoio quanto como um obstaculo. O ideal de harmonia
social contribui para compreender a politica nacional tendendo a desenvolver
umaculturacomum, masisto tornadificil aceitar que ademocracia sejacompa-
tivel com conflitos politicos intensos; somente quando os estudantes ja ama-
dureceram bastante para associar harmonia com tolerancia, estes sdo capazes
deaceitar que adissensdo social éasituagdo comum (Tutiaux-Guillon, 2001). O
poderoso ideal dademocraciadiretainduz osjovensaqualificar maisfacilmen-
te Atenas como mais democréti ca que qual quer outro regime baseado na dele-
gacdo de poderes. Dos primeiros aos Ultimos anos da escola secundéria, 0s
estudantes constroem conceitos cadavez mais complexos. Por exemplo, o ter-
mo revolugao é primeiramente associado com guerra e violéncia, depois com
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revolta, depois com mudanca, algo mudou... mas, o progresso tomadiferentes
andamentos de aluno para auno, ndo sendo uma progressdo linear, constante
ecomum (Deleplace; Niclot, 2005).

O exemplo do termo Estado demonstra um mesmo progresso (a partir de
pais, para presidente, ou governo, para territorio limitado por fronteiras —
uma grande diferenca em relacéo ao significado opaco de pais — e de nagéo);
entretanto, o termo sefaz mais presente em historia, geografiae cidadania, além
de discusses e noticiarios cotidianos. Alguns alunos, além disso, expressam
sua desconfianca e escarnio em relagéo aum Estado incompetente, corrupto e
ladrdo. A explicacdo para eventos e paraa evolugdo tende a se direcionar para
0s mesmos di spositivos misturados. Os alunos usam de anal ogias e metéforas,
observam responsabilidades pessoai s (individuos, mas também Estados e gru-
pos agindo como personalidades), se utilizam de teorias do senso comum (am-
bicdo por poder, alegacdes por igualdade e justica, desgjo de riqueza), assim
como do conhecimento aprendido na escola.

Aprender conceitos em histériaou explicar o passado € lidar com o passado
€0 presente, com o conhecimento escolar e as opinides, em um processo basea-
do em conivénciaeintui¢do — nenhum exercicio especifico, nasaulasde historia
comuns, édirecionado aconceptualizacdo ou aexplicagdo. A interpretacdo domi-
nante na didatica da historia atual € o que Lautier (2006) chama de polifasia
cognitiva: senso comum e senso cientifico (histérico) sdo mais intrincados do
que separados, € o limite entre eles é poroso. Cariou (2003) tem, igualmente,
pesquisado os possiveis efeitos do pensamento histdrico de exercicios que trei-
nam os alunos a controlar as analogias que estes desenvolvem para compreen-
der uma determinada situagéo do passado. Ele afirmaque, por um lado, os estu-
dantes foram capazes de qudlificar suas interpretacfes, e escrever textos tanto
mais verdadeiros quanto mais conceptualizados sobre documentos originais.
Por outro lado, 0 senso comum nunca desapareceu dos mesmos textos. Como
concluemAllieu-Mary e Lautier (2008), longe de uma perspectiva conformista
sobre aepistemol ogiaclassica, 0 processo de aprendizado dahistériaéumir evir
entre 0 senso comum social e um pensamento mais cientifico:

Podemos estimar assim que é no grau de mobilidade destes processos de
controle do pensamento natural (em referéncia ao model o de Passeron, 1991)
gue ocorre, sem linearidade, com idas e vindas, a possibilidade de construir
posturas de pensamento mais ou menos proximas daquel as que sao esperadas
naescolano ambito do ensino de histéria (Lautier; Allieu-Mary, 2008).

Contudo, quando os estudantes falam do que fazem nas aulas de historia, eles
mencionam, principal mente, que extraem informagdes de documentos, descre-
vem situagdes erespondem ao professor sobre o que aprenderam (Gelly, Febvre,
Fourmond, 2002). Os alunos ndo dizem que pensar historicamente € represen-
tativo dos requisitos na escola. Algumas pesquisas que analisam o processo de
aprendizagem e a promogao de préticas inovadoras focalizam a habilidade dos
estudantes em escreverem textos, narrativas, tabelas em histériae em participa
rem de debates que envolvam estes temas. Elas apontam paraaimportanciado
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aprendizado de algumas atividades intelectuais (como organizar informagdes,
por exemplo), da dial éticaentre obrigag@es disciplinares e aliberdade de cons-
truirem sentidos por st mesmos e, finalmente, enfatizam a dificul dade dos estu-
dantes de irem além das rotinas e padrdes de uma aula de histéria comum
(Audigier, 1998; Doussot, 2006; Cariou, 2007; Le Marec; Vézier, 2006).

As pesquisas empiricas sobre o ensino de histéria mostram as préticas
tradicionais e cléssicas apresentadas acima. Estas sdo baseadas em observa-
¢Oes de aulas reais, de uma aula para cada professor, e de tantos quantos
professores possive's, a varias aulas de alguns professores. A observacdo das
aul as se apoianasociol ogia classica e em métodos etnogréficos, tornadas mais
dificeis apenas pel atransparéncia de uma determinadasituacéo de ensino para
um pesquisador que é/foi frequentemente também um professor.

Obviamente, desde a década de 1960, as préticas tém se modificado, e as
aulas de histéria déo mais espaco para as atividades e expressdo dos alunos do
guenoiniciodo século XX (Héry, 1999). A maioriados professores se apoiaem
documentos e sup8e que, ao solicitarem gque os alunos retirem informac@es do
texto, os gjuda a construir conhecimento. Entretanto, existe pouca exigéncia
paracompreender as situacfes passadas em toda a sua complexidade. As pala-
vras-chave para os professores aqui sdo faca de forma simples e faca de forma
maisfacil. Frequentemente, os exercicios se tornam um tanto mecanicos, e mais
orientados em diregéo a contribui¢ao parauma caixade ferramentas escolar do
gue em dire¢do a sua relevancia para conhecer e interpretar o passado. As
préticas usuais tém sido caracterizadas por suas fortes relagdes entre o status
do conhecimento como Verdade, aintel ectualidade do professor e aautoridade
institucional, e aos requisitos de adesdo enderecados aos estudantes (Tutiaux-
Guillon, 1998).

Esta interpretag@o fundante foi desenvolvida por Audigier, que anaisou a
histéria e ageografia ensinadas na escola como resultando de um principio con-
sistente ao qual ele denominou de os 4R: (a) considerar que os contelidos da
histéria e da geografia coincidem com a Realidade do mundo e do passado; (b)
afirmar que el estransmitem os Resultados de trabal hos cientificos; (¢) Renegar o
espaco aopinido eapolitica; (d) procurar por um Referente comum e consensual
(Audigier, 1993). V &rias pesqui sas posteriores confirmam ainterpretagao do au-
tor eaestendem apartir de um plano institucional paraoslivrosdidaticos e para
0 ensino eficiente. Essas aprofundam a reflexdo levando em consideragéo os
objetivos e finalidades da histéria ensinada na escola. A evolugéo sociocultural
da sociedade francesa e as novas prescri¢es oficials abrem o mesmo caminho.

Outras pesquisas recentes exploram o manejo de questdes pol émicas pela
escola, questbes socialmente sensiveis ou debates relacionados a memorias
partilhadas. Tradiciona mente, a histéria francesa ensinada na escola néo per-
mite debates e polémicas: 0 conhecimento é amaciado, silencioso, consensual
e as praticas dominantes deixam de fora ou excluem discussdes e debates
(Tutiaux-Guillon, 2001).
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Desde 1995, o Ministro tem enfatizado o dever da memoria naescola, sgja
parafortalecer identidades coletivas— incluindo-se aidentidade europeia— ou
parase simpatizar com vitimas e partilhar ador de seus herdeiros. Os objetivos
sdo politicos (comprometimento com os val ores fundamentais da democracia
atual) e sécio-morais (prevenir crimes e rupturasocial). Os professores lidam,
entretanto, com umacompeti¢do de memoriasimplicitas ou explicitas, comrela-
¢do a escravidéo, colonizacdo, imigracédo e genocidios. Tanto suas atitudes,
guanto as de seus alunos, e a maneira como eles conseguem ensinar essas
guestdes tém sido objeto de investigacdo (Bonafoux; De Cock-Pierrepont;
Falaize, 2007; Legardez; SimonneaLix, 2006). Os questionamentos apontam para
as tensdbes entre as prescricdes, a historiografia e as situagdes reais em salade
aula. Os autores questionam o lugar devotado aemocéo, ao horror e ao indizi-
vel em aulas de historia. Essas pesquisas questionam também o comprometi-
mento dos professores aval ores, aos objetivos da cidadania e identidade cole-
tiva, aintegracao social e cultural.

Uma pesqui sarecente sobre como ahistériadaimigracéo é ensinadaafirma
como bem-vindas (paraaFrancga) préticasinovadoras cuidadosas; contudo, ao
analisarem a histéria familiar dos estudantes, ou mesmo alguns testemunhos
pessoais, a0 mesmo tempo, 0s autores apontam para o desenvolvimento de
uma estigmatizacao implicita e perigosa de alguns alunos como nascidos de
migrantes, bastante opostas aos valores (respeito, tolerancia, atitude aberta...)
pretendidos pelos professores. Ao mesmo tempo, a énfase colocada sobre as
memoriastende afazer prevalecer o objetivo de se trabal har aidentidade cole-
tiva na aula de histéria ao invés daqueles criticos ou intelectuais. Entretanto,
véarias pesquisas demonstram que os professores de histéria classificam os
segundos antes dos primeiros—e, por vezes, desprezam ou rejeitam o primeiro
(Lautier, 1997; Tutiaux-Guillon, 2004).

Para muitos professores, os aspectos politicos e civicos da histéria estao
no centro de suafilosofia educacional. Professores do secundario amplamente
se alinham aos fins civicos da histéria ensinada na escola (80% de acordo com
Lautier, 1997): compreender a histéria envolveria natural mente em desenvol-
ver atitudesrelativas ao poder, acultura, aalteridade; aprender histériaé apren-
der sobre Direitos Humanos. Na Franca, a cidadaniarepublicana, apenas como
significado politico, estava baseada na transcendéncia de qualquer interesse
especifico em prol do interesse comum. Outras formas de identidade coletiva
ndo eram consideradas como expressao de liberdades pessoais ou civis, mas
eram percebidas como ameacas ao interesse geral. Estes eram assuntos priva-
doslegitimos, mas nao eram publicos.

O cidadao francés era, de certa forma, um ser abstrato, que baseava seus
julgamentos politicos e agdes apenas pela Raz&o. Outras formas de &filiagdo
social ou cultural eram consideradas como formas de impedir a autonomia e
reforcar o preconceito. Consequentemente, estas tinham que ser excluidas. Na
escola, cada nova geragéo deveria aprender adissociar a pessoa (esferapriva-
da) doindividuo (esferapublica). Hoje em dia, estaquestao permanece um pilar
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comumente aceito pelamaioriados professores de historia, querejeitam quais-
quer opiniBes ou experiéncias pessoais hasalade aula. Se cidadania e naciona-
lidade estéo juntas, a cidadaniafrancesa eraumaquest&o contratual, enraizada
em valores universais. Na educacdo secundaria, anarrativaglobal do progres-
so edademocraciagovernavaanarrativanacional. A republicafrancesaeraum
corpo politico tnico eindivisivel. A histériaensinada naescolaeramarcadano
corpo politico e ndo na nacado étnica-cultural. Nutrir identidades comunitarias
naFrancaimplicavano risco de umaacusagdo de promog¢do do comunitarismo
ou, pior, do separatismo —, portanto, lidar com memérias comunitérias poderia
fazer surgir algumamol éstia. A escolatinhaque esclarecer ajuventude através
dainstrucéo, e guia-la pelo uso da Razéo.

O proposito do conhecimento cientifico era o de suplantar a experiéncia
comum e 0 senso comum, ambos considerados ndo confiaveis e enganadores.
De acordo com esta filosofia positivista, os professores de histéria educavam
o0 cidaddo através da transmissao do conhecimento verdadeiro sobre o passa-
do. Ensinar sobre osfatosreligiosos, por exemplo, foi recentemente adicionado
ao curriculo com o objetivo permitido de fornecer informacGes objetivas €,
através desta, prevenir o obscurantismo e o extremismo religioso. Atualmente,
o curriculo dahistériamantém a énfase em uma culturacomum, incluindo, em
alguma medida, um rapido olhar sobre culturas estrangeiras. A perspectiva
oficial éade queo curriculo ndo deve ser modificado paraacomodar preferén-
cias estudantis ou demandas locais. As oportunidades para estudar disciplinas
em que 0s migrantes ou regionalistas podem reconhecer sua propria histéria
s8o muitorarase, por vezes, preconceituosas, como alimitacéo sobreahistoria
do Islamismo ou o periodo medieval.

A Unicaadaptacgo oficial, introduzidaem 2000, diziarespeito aosterritorios
franceses em outros continentes, onde a histéria da escravidé@o e da sociedade
colonial foram adicionadas ao contelido programatico. |sto agorafaz parte do
curriculo geral®. Muito frequentemente, estudantes de descendénciamigrante
se conformam & cultura francesa na esperanca de serem aceitos como france-
ses. Especialmente na escola, eles sentem como estigmatizante o rétulo de es-
trangeiros, migrantes, Maghrébins (norte africanos) ou africanos, e muito
mais quando a maioriadeles janasceu na Franca.

AlgumasinvestigacBes (Tutiaux-Guillon; Mousseau, 1998; Grever; Haydn;
Ribbens, 2008) se questionam por aulas de histéria com contelido étnico espe-
cificamente orientado. Assim como os professores, estas aparentemente mos-
tram um amplo alinhamento aos objetivos tradicionais do ensino de histéria.
Entretanto, é claro, o significado de cidadaniano contexto francés estamudan-
do: nas Ultimas duas décadas, a assim chamada concepcao republicana tem
sido questionada. O nivel estatal ndo € mais o Unico nivel de decisdes paliticas,
e estas sdo desafiadas pela Unido Europeia e por outras regides. A possibilida-
de paraque um migrante ndo europeu tome parte em elei¢gdes |ocai s é debatida
e, em algumas cidades, parcialmente aceita: isto constréi uma categoriasocial
(migrante) como uma categoria politica, 0 que é bastante novo na Franca.
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Muitos jovens ndo sdo, e ndo irdo se situar, como militantes de partidos politi-
cos ou sindicatos, mas participam ativamente em alguns movimentos politicos
marginais, em agdes sociais e humanitérias, e fortemente fazem demonstractes
por seus valores, seus direitos, e pelos direitos humanos. A filosofia politica
sobre 0 que ademocraciafrancesa e os partidos franceses funcionam — cidada-
niaabstrata, indiferenca para as diferencas — esta manchada; a excluséo social
resultaem uma cidadania de duplamarcha; a alegacéo pelo multiculturalismo
evolui daculturaparaapolitica, aeliminacdo gradual doslimites entre espacos
publicos e privados, entre ser humano e cidadao, enfraquece os aspectos poli-
ticos da cidadania, etc. Isto influenciaria a historia ensinada na escola?

Algumas novas prescri¢les parecem aceitar esses aspectos. Novos con-
tetidos lidam com debates e interesses atuais: 0 papel politico das mulheres e
seu status social ao longo dahistoria, memdrias diversas em relagdo a Segunda
GuerraMundial, escravidéo, migracéo. Estas questdes ndo modificam o nlicleo
curricular, mas podem ser epistemol dgicae politicamente diferentes. Em 2006,
uma base comum de conhecimento e competéncias foi votada como o fim da
escolacompulsoria. Estetexto podeinduzir amudancasem préticas (olhar para
0 passado a partir de questBes sobre o presente, promover mais oficinas em
aulas de historia) e novos objetivos (desenvolver o gosto e a sensibilidade,
mas também a eficiéncia, comprometer-se com aeducacao do estudante, traba-
[har com um grupo etomar iniciativas...). Porém, aresisténciaémuito grande.

O curriculo central e as rotinas de ensino estabelecidas na educagéo se-
cundéria sdo consistentes com os objetivos tradicionais de educacdo; esta
consisténcia tem sido construida por cerca de um século, e é tanto
epistemol 6gica, definindo o status do conhecimento escolar, quanto ética e
politica, definindo asfinalidades do ensino e aprendizagem da histéria, e garan-
tindo ao professor um papel central de intelectual e mestre. |sto esta enraizado
no positivismo, que jafoi substituido como um paradigma cientifico, mas que
persiste como um conjunto de crencas fortemente ancoradas sobre o conheci-
mento escolar. No caso do ensino da histéria, consisténcia € uma questéo
especialmenteforte, porque afungéo civicadahistoriaéamplamente partilhada
na sociedade e consensual entre os professores, e porque o seu alto status de
conhecimento cientifico sustenta as préaticas dominantes sobre o ensino e a
formagao de professores?.

Umavis&o otimista pode sugerir apossibilidade de umamudancatotal, eo
surgimento de um novo paradigma baseado nainterpretagdo construtivista do
conhecimento. Aberta a abordagens criticas e reflexivas, estes contelidos se-
riam plurais e apresentados como resultado de problemas, pesquisas, polémi-
cas, aproximacoes, e apartir de regras disciplinares a contribuir paraaverda-
de... Nesta perspectiva, a finalidade do ensino de histéria seria educar um
cidadéo critico e responsavel capaz de compreender a complexidade e tomar
parte em um debate democratico. A universalidade ndo é esquecida, mas é
reposicionada naquilo que é partilhado por diferentes culturas. Ensinar tais
conteldos paratais objetivos ndo pode se basear apenas em aulas expositivas-
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dialogadas, masiriainiciar umainterac8o entre estudantes, pesquisadocumen-
tal, discusséo e avaliag8o da relevancia e validade da informag&o, oficinas
especializadas, etc. Assim, as propostas e experiéncias desenvolvidas na dida
ticadahistoriairiam finalmente se tornar um recurso profissional.

N&o tenho certeza se isto é o que serda, mas tenho certeza apenas de que
pode ser. Porém, seriarealistaconfiar em umarevolucdo nahistériaensinadana
escola para fornecer audiéncia e prestigio a didética da histéria? Seria mais
realista do que confiar que a didética da historia tem potencial para mudar a
histdria ensinada na escola?

Recebido em agosto de 2010 e aprovado em dezembro de 2010.

Notas

1. N. T. Optou-se por traduzir sempre pel o género masculino, como referénciagenérica
aambos 0S Sexos.

2. N. T. Teacher trainers, no original.

3.N. T. O Ensino secundario francés se divide em Coll ége, correspondente aosterceiros
e quartos ciclos no sistema brasileiro, e Lycée, correspondente ao ensino médio no
Brasil.

4. Sobre esse tema ver, por exemplo, a andlise de Poirrier, Philippe, Introduction a
I”historiographie, Paris, Belin, 20009.

5. Em 2008/2009 o governo francés modificou totalmente a organizac&o da formagéo
dos professores. Os IUFM foram integrados as universidades, mas a formacéo dos
professores do ensino médio deixou de ser de sua responsabilidade. Os estudantes
devem, desde entdo, ser aprovados em concurso e simultaneamente obter um diplo-
ma de Mastére. Os contelidos de ensino deste novo diploma sdo muito variaveis de
uma universidade a outra, em particular para os que dizem respeito ao ensino de
pedagogiae de didética. Aqueles que forem aprovados no concurso etiverem diploma
de Mastére poderdo ensinar no ano seguinte com carga horaria plena. Eles poderéo
receber a gjuda de um professor experiente e uma formagdo complementar, esta
também bastante varidvel em fungdo das regifes e possivelmente sem aintervengao
dos formadores da universidade. Assim é dificil apresentar em 2011 um balango da
formac&o dos futuros professores do ensino médio.

6. A maioria dos estudantes ndo fez geografia e nenhum estudou cidadania, poisnéo é
disciplinauniversitaria.
7. Paraum maior aprofundamento dessatemética, ver aobraseminal de JacquelineLe

Pellec; Violette Marcos-Alvarez, Enseigner |’ histoire: um métier qui s apprend, Pa-
ris-Toulouse, Hachette-CRDP, Midi Pyrénées, 1991.

8. Umaamplarevisao eandlise destaliteratura precisaser desenvolvida. Note-se que as
mesmas categorias |evam em consideragdo aformagdo em servigo.

9. N.T. Information, Recherche, Education Civique, Histoire, Géographie.
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10. Quando entrei para o IUFM de Lyon em 2000, e o IUFM do Norte-Estreito de
Calais, 2005, fiquei bastante surpresa. Publicages recentes em didéticadahistoria
nao estavam arquivadas na biblioteca, e eram negligenciadas ou rejeitadas por pro-
fessores experientes e formadores de professores atuando |a naquele momento.

11. N. T. Editoras Francesas.
12. Paraahistériaver trabalhos de Audigier, Lautier ou Tutiaux-Guillon.

13. Para seu uso em didética, veja trabalhos de Lautier, Audigier, Baques, Cariou,
Tutiaux-Guillon...

14. N. T. CIREL - Centre Interuniversitaire de Recherche en Education de Lille.

15. N. T. CREAD - Centre de recherches sur |’ éducation, les apprentissages et la
didactique.

16. Asciéncias educacionaistiveram as mesmas dificul dades até a década de 1970.

17. Isto explica parcialmente porque até agora os estudos franceses em histéria ndo
deram espaco, como regrageral, adidéticadahistoria.

18. Cf. apenas Moniot, 1993, 2006; Lautier; Allieu-Mary, 2008

19. Ver por exemplo Simone Guyon, Marie-Josée Mousseau, Nicole Tutiaux-Guillon,
Des nations a la Nation, apprendre et conceptualiser, Paris. INRP, 1993. Assim
como capitulos em Lautier (1997).

20. Ver Le Bulletin Officiel n.8, 24 de fevereiro, 2000. O Boletim, publicado pelo

Ministério de Educacdo Francés, contém todos os andncios oficiaise informacoes:
www.education.gouv.fr.

21. Paraadiscussdo detodo este paragrafo, ver ostrabal hos de Tutiaux-Guillon, 2004.
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Os Saberes Historicos em
Sitiiacao Escolar
circulacao, ransformacao
¢ adapiaca

NicoleLautier

EDUCAGAQ,/ 3¢ REALIDADE

RESUMO - Os Saberes Historicos em Situacdo Escolar: circulagéo, transforma-
¢ao e adaptacgdo. Os saberes histéricos ensinados e aprendidos no ambito de uma
situag&o escolar possuem ao menos um ponto comum com a histéria académica: eles
mobilizam umamesma compreensado fenomenol dgica. A partir daandlise do ensino de
institui ¢des e de acontecimentos, este estudo descreve alguns dos principai s processos
cognitivos — selegdo de informagao, interpretacdo figurativa, recursos a analogia e a
metéaf ora— ancorados em esquemas de pensamento familiar aos alunos, que lhes permi-
tem se apropriarem dos conhecimentos histéricos. Considerando que aresponsabilida-
de de uma aprendizagem escolar de histéria mobiliza igualmente outros registros de
pensamento, a andlise aponta alguns temas recorrentes que constituem momentos for-
tes onde os professores confrontam |dgicas identitéarias com hébitos e constrangimen-
tos da situag&o didatica.

Palavras-chave: Epistemologia. Histéria. Representacdes Sociais. Aprendizagem.
Identidade Profissional.

ABSTRACT - Historical Knowledge in School Contexts: circulation,
transformation and adjustment. The historical knowledge taught and learnt in school
contexts has at |east one aspect in common with the academic discipline of history: it
demandsthe samekind of phenomenological comprehension. Analyzing the teaching of
institutions (monarchy, democracy) and events (conquests, wars, economic crisis), this
study describes some of the main cognitive processes— such as selection of information,
figurative interpretation, and resources for analogies and metaphors —grounded on
schemes of familiar reception by the students, which permit them to appropriate
historical knowledge. Considering that the responsibility for school learning of history
stimulates other forms of thinking, this analysisindicates some recurring themeswhich
constitute important momentswhen the identity logics and the practices and constraints
of the teaching process are confronted.

Keywords: Epistemology. History. Social Representations. L ear ning. Professional
I dentity.
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Os saberes escol ares tém um status especifico. Que asuaprincipal referén-
ciasgjacientificaou artistica, literériaou esportiva, todos os saberes escolares
sd0 0 produto de uma histéria disciplinar. S&o objeto de uma elaboragdo antes
de serem apresentados sob a forma oficial de contelidos de programas. Estes
saberes, nem completamente cientificos, nem completamente profanos sao o
produto de uma verdadeira construggo. Descontextualizados em relacdo a sua
instanciade produco original, reformulados para serem simplificados, revesti-
dos, propostos sob forma de sequéncias de ensino-aprendizagem nas salas de
aula, eles sdo frutos de uma construcdo sociall. Os manuais e outros suportes
constituem vetores de vulgarizagdo; as escolhas pedagégicas do professor
completam mais e diversificam ainda mais suas formas de apresentago. Mas
uma vez propostos aos alunos, estes conhecimentos séo apropriados de acor-
do com modalidades complexas. Com efeito, neste espago fechado, ritualizado
gue éasalade aula, asmodalidades de recepcao dainformagéo se diversificam
também, de acordo com as expectativas dos alunos ou, melhor, de acordo com
as representacdes que estes alunos fazem da situacdo didética. As trocas, a
proposito de um contetido de saber transmitido-aprendido, tomam entdo for-
mas singulares. Este modo de circulagéo dos saberes pode ser analisado como
um contrato de comunicagdo ou, mai s especificamente, como um contrato didé-
tico. Os desafios que estdo em jogo vao além de uma questao da transmissao
dos saberes ou, melhor, a englobam num conjunto mais vasto. 1sso, porque a
divisdo dos conhecimentos (Roqueplo, 1974) levanta questBes contundentes
pelas suas complexidades e suas implicagdes sociais.

O desenvolvimento das pesquisas neste dominio é desigual, de acordo
com asdisciplinas escolares e de acordo com os quadros tedricos mobilizados.
Na Franca, os primeiros trabalhos que se interessam a recepgdo pelos alunos
dos saberes das Ciéncias Humanas e Sociais dizem respeito aeconomia. Procu-
ra-se quais representagdes os a unos possuem da moeda, do banco, das empre-
sas mobilizando ateoria das representagdes sociais (Moscovici, 1961,1976) e
0s métodos de recolhimento de dados e de andlise especificos (Verges, 1989).
Asinvestigactes sobre os conhecimentos escol ares da Geografiae daHistoria
se inscrevem numa perspectiva semelhante. Entretanto, ainda existem certas
confusdes. O lugar das didéticas das Ciéncias Humanas e Sociais parece
fragilizado ao longo dos anos 80-90 pelainfluéncia dos model os das didéticas
das Mateméticas e das Ciéncias experimentais, que impdem uma concepeao
dura da ruptura bachelardiana. Os obstacul os epistemol 6gicos sdo frequente-
mente assimilados aos obstacul os didéticos e os trabal hos desenvolvidos por
pesquisadores do campo deixam pensar que as representacdes dos alunos
poderiam ser objeto de transformacdes radicais, a partir do momento que co-
nheceriamos o seu teor. O modelo tedrico das representacdes sociais € fre-
guentemente utilizado para descrever a representacdo-produto, negligencian-
do a pertinéncia que pode trazer a perspectiva da representacéo-processo; ou
para opor de maneira sistemética 0 pensamento informativo ao pensamento
representativo (Moscovici; Hewstone, 1984), transpondo diretamente o mode-
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lo no contexto escolar. Defato, insidiosamente, o vadido e o ndo-valido conti-
nuam opostos, deixando pouco espaco a complexidade das modalidades de
circulagéo dos saberes.

Os saberes da Histdria que nos ocupam mais especificamente aqui, reafir-
mam asualegitimidade cientificareferindo-se aostrabalhos dahistériauniversi-
taria. No entanto, para serem adaptados aos constrangi mentos da situagéo esco-
lar (idade dos alunos, horério dos ensinos, nivel de conhecimento esperado no
ENEM, ou no vestibular), estes saberes foram objeto de umatransposi¢éo dida-
tica que os recortou segundo uma légica curricular. Descontextualizados em
relacdo as suas condi¢des de produgdo cientificauniversitaria, recontextualizados
no ambito escolar, adaptados as exigéncias supostas do nivel de compreensao
dos alunos, sofreram igualmente a influéncia de grupos de pressdo diversos
(escolas ou correntes dos historiadores, associagdes de professores, associa-
¢Oesdepaisdeaunos...). Trabalhando sobre asmateméticas, Chevallard (1985)
chamade noosfera, este espaco difuso deinfluéncias que contribuem, por canais
diversos, a elaboracéo dos saberes escolares. Para temas téo sensiveis quanto
os da Historia, da Economia ou do Meio-Ambiente, a noosfera se diversificae
endurece. Na verdade, as politicas e os meios de comunicacdo oferecem a cada
diaexemplosfacilmenteidentificavei s destastentativas parainfluenciar aprodu-
¢ao dos saberes ensinados (0 dever de memoaria, 0 conhecimento reivindicado
dos efeitos de um passado colonial, o dianaciona daaboli¢éo daescravidéo...).
Maisdo que simples adaptacao de um saber académico disciplinar paracolocé-lo
a disposicdo dos profanos, os conhecimentos historicos ensinados precisam
responder amultiplos objetivos. E, se por um lado, um nivel de conhecimento é
exigido pararesponder as avaliagdes normativas, de outro, asfinalidadesde uma
formag&o cidadd, acapacidade de exercer um raciocinio critico ndo estdo sempre
em sintoniacom esse patamar. Mai s ainda que para os outros saberes disciplina
res, as referéncias cientificas sofrem da concorréncia das finalidades sociais,
civicas, educativas no sentido mais amplo.

Por muito tempo considerou-se que os saberes escolares circulavam, se-
gundo o modelo linear dacomunicacdo, de um emissor legitimado atransmitir
conteldos disciplinares a receptores legitimados a aprendé-los. Esta concep-
¢80 pode perdurar, sem muito questionamento, até a massificacdo da escola.
Assim, nos anos 60-70, os professores do secundario ainda eram socializados
de acordo com o modelo de transmisséo da li¢céo: um bom nivel de conheci-
mento na sua disciplina devia automaticamente assegurar uma boa transmis-
sdo dainformag&o (Chapoulie, 1987). As questdes da aprendizagem e, por con-
seguinte, a recepcdo diferenciada dos saberes nos alunos eram abordadas
somente a proposito das criangas mais jovens. A retraducdo destas indagacdes
em situagdo escolar setratava em termos de relagéo pedagdgicae apenasdizia
respeito, fora os circulos de especialistas, aos alunos do Primario e os seus
professores. Sem divida, foi necesséaria a massificagdo da escola, no ensino
fundamental e, seguidamente, no ensino médio, e as dificuldades de aprendiza-
gem dos novos publicos, para que as pesquisas comegassem a se interessar
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seriamente pel os saberes di sciplinares de acordo com modalidades préprias de
compreensao?,

E neste contexto que se situa esta contribuicio paraumaandlise dacircu-
lac8o, das transformaces e/ou adaptacdes dos saberes historicos em situacdo
escolar.

O primeiro elemento da andlise postula, referindo-se principalmente a
epistemol ogia da historia, que os modos mais espontaneos de apropriacéo da
histdria sdo comuns a todos. Do aluno mais leigo ao historiador mais especi-
alizado, € umamesma compreensao fenomenol 6gicaque permite interessar-se
pelahistoria.

Mas os alunos ndo possuem este método de distanciamento tao singular
que so se adquire com aexperiénciado oficio de historiador. Eles devem entéo
fazer com outras capaci dades que tentaremos model ar apartir de resultados de
vérias pesquisas. Distinguindo, a0 mesmo tempo, os fatores que contribuem
para manter desigual dades de aprendizagem entre 0s alunos e processos sutis
de apropriacdo da historia.

Do lado dos professores, a transmissdo dos saberes historicos mantem a
distancia entre as suas intengoes e as suas préticas. Ela produz tensdes, adap-
taces e resisténcias sempre que aidentidade profissional estiver em jogo.

Uma Compreensao Fenomenol6gicadaHistoria Amplamente
Compartilhada

Partimos da hipétese que para compreender os homens e as sociedades do
passado, 0s especialistas e 0s novatos ndo tém recursos a formas de pensa-
mento muito diferentes. Historiadores, professores e alunos ndo perseguem
0s mesmos objetivos e estabel ecem relagbes com o conhecimento historico,
em condicdes diferentes (de pesquisa e escrita para os historiadores, de trans-
missao para os professores, de aprendizagem paraos alunos). Elestém, contu-
do, um ponto comum: todos entram na compreensdo dos homens do passado
por operacdes cognitivasrel ativamente proximas, mobilizando umacompreen-
s8o narrativa e 0 seu conhecimento do mundo vivido.

Uma Compreensdo Narrativa

Os alunos definem de maneira circular a Histéria pel os acontecimentos, e,
inversamente, o status de acontecimento s é concedido ao que é digno de ser
retido como tal pela Historia. Retido por quem? Os estudantes néo se questio-
nam sobre este ponto. O essencial permanece a importancia e a capacidade de
provocar uma mudanca. Na verdade, os adolescentes aspiram conhecer a
sequéncia da histéria bem mais do que saber o que aconteceu antes. Por um
caminho causal, elestentam reduzir a parte do desconhecido que toda mudanca
introduz sobre o curso das coisas (Lautier, 1997a). Por exemplo, pararestituir o
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periodo da descoberta daAmérica, um temarel ativamente pouco tratado no cur-
riculo de HistorianaFranca, €les dispdem de pouquissimasinformactes, masas
organizam de acordo com um esquema em trés etapas. as intencfes dos Espa-
nhdis ou de Cristévao Colombo (quando a personalizagdo reduz ainda mais o
alcance histérico); as viagens de descobertas com algumas anedotas sobre as
condigdes dificeis danavegacao; por Ultimo adominagdo impostaas popul acoes
indigenas. Este esquema as vezes é reduzido ao extremo, as vezes estofado por
um nivel de informagéo mais elevado, mas permite pensar o acontecimento no
sentido amplo: como uma mudanca, uma modificacdo do curso das coisas.

Esta estrutura narrativa mobilizada corresponde de fato ao meio mais
natural de compreender historias sobre o model o de uma compreensao do que
nos acontece (Bruner, 1991). A mola propulsora mais cléssica de colocar em
intriga, esquecida ou criticada por certos professores em nome do caréter
cientifico dadisciplina, estdabem no seio daleituradahistoria.

Por outro lado, esta mola propul sora é também utilizada pel os historiado-
res, ainda que estes o pratiquem mais sutilmente. Eles procedem por umaespé-
ciedederivacédo (Ricoeur, 1983,1985), construindo umaintrigaque da sentido,
mas estruturando-a de acordo com procedimentos, mobilizando a compreen-
sd0 narrativa sem perder a ambic&o cientifica. Segundo Ricoeur, a estrutura
narrativa mobilizada é préxima a da narrativa de ficgdo, mas se demarca por
cortes epistemol 6gicos. No entanto, estes cortes ndo tomam aformaradical da
abordagem das ciéncias experimentais, eles se manifestam: pelo recurso ao
trabalho critico sobre as fontes documentais; pela construgdo das
temporalidades (uma temporalidade dominada pela organizag&o dos periodos
identificados por algunsindicadorestemporais, como datas batentes significa-
tivas que permitam propor interpretagdes as mudangas); pela intervencéo de
personagens (de grandes homens ou mais humildes) e de quase-personagens
(estas entidades como anagéo, 0 povo, 0s camponeses, mas submetidas auma
construgdo, aumaelaboracdo argumentada) e, por fim, pelo controledavalida
de contextual dos conceitos.

Uma Compreensdo pelo Mundo Familiar

Na verdade, para compreender os homens do passado ou do presente, as
suas intengdes e as suas acdes, os homens de hoje mobilizam o seu conheci-
mento do mundo vivido. H. Moniot (1993, p. 123) sublinhaque ahistériaensi-
nada, bem como a histéria dos historiadores procedem um pouco da mesma
forma, mas“[...] aniveismais sofisticados’.

Certos aunos o exprimem diretamente: para tentar compreender, eu me
imagino, me coloco no lugar dos personagens histéricos. Outros o sugerem
através das suas interpretagdes, categorizando o passado com a ajuda das
suas categorias de hoje.

Mas, do lado dos historiadores, o que fazem, por conseguinte, 0s mais expe-
rientes? As reflex6es da epistemol ogia da historia nos informam a esse respeito.
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Quando Paul Ricoeur produz a a vasta sintese dos modelos do pensamento
histérico em suaobraTempo e Narrativa, € eatribui um lugar essencial ao princi-
pio de uma resfetuacao do passado. Ele se refere a obra de Collingwood, The
Idea of History para sustentar a sua argumentacao. Esse fil6sofo explica assim
gue o historiador situa-se em pensamento no lugar das agdes que foram realiza-
das. A escrita histérica passa por trés fases: primeiro o cardter documental do
pensamento histérico; em seguida o trabalho da imaginacdo na interpretacéo
deste dado documentario; por Ultimo o historiador € movido pelaambicao queas
construcBes da imaginacéo operam a reefetuacdo do passado.

Porque para escrever a histéria, € necessario poder demonstrar empatia a
fim de compreender o que pode ter acontecido com outros homens em lugares,
um tempo e de acordo com habitos diferentes. E se 0 recurso ao método critico
(Prost, 1996) permite estruturar, organizar e por ordem nos acontecimentos do
passado, a passagem pela compreensdo fenomenoldgica € indispensavel a
abordagem histérica. Além disso, se a elaboracédo historica depende de uma
construcdo (que se quer ser uma reconstrugdo do passado) e de um
distanciamento necessario as exigéncias da escrita da Histéria, ela ndo pode
escapar auma primeirafase de compreensao que aproximaconsideravel mente
os especialistas e os novatos, dado que cada um mobiliza uma mesma pré-
compreensdo narrativa e esquemas de pensamento da memariasocial.

AsModalidadesde Compreensiao eApropriacdodaHistéria
pelosAlunos

Pararefinar o model o de aprendizagem da hist6riapel os alunos, estendemos
as referéncias tedricas a Psicologia Social. As principais operagdes cognitivas
gue contribuem para a compreensdo dos saberes histéricos pelos alunos e séo
relacionadas aos processos do pensamento natural (sele¢do das informacoes,
figurag@o, referénciaamodel os familiares ancorados numamemoriasocia). As
pesquisas (Lautier, 1997a, 1997h), desenvolvidas a partir da coleta de dados
plurais — textos escritos, entrevistas individuais e em grupos —, confirmam a
pertinéncia dos processos de objetivacéo e de ancoragem que estéo relaciona-
dos aldégica de um pensamento representativo (Maoscovici; Hewstone, 1984).

A Interpretacdo Figurativa

A interpretacdo figurativadesempenhaum papel particularmenteimportante,
para dar conta dos conhecimentos histéricos. Diversas modalidades podem ser
distinguidas. o recurso aimagens téo significantes que parecem falar delas mes-
mas como, por exemplo, o trabalho das criancgas, as maquinas, as fundicoes, as
galerias de minas retornam com insisténcia para definir arevolugéo industrial do
século X1X. Do mesmo modo, avidanastrincheiras pode ser um atalho facil para
testemunhar os conhecimentos escassos da primeiraguerramundial. Diretamente
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emprestadas de filmes ou de documentos i conogréficos de manuais, algumasima:
gens-chave contribuem assim para a construc&o de representacBes significantes.

As Metaforas

As metaforas ocupam um lugar especifico. Individualizadas, construidas a
partir delembrancas familiares ou ampliadas a outras esferas, el as parecem pro-
duzir um meio potente de apropriacdo. Quando as representacdes figuradas sdo
retrabal hadas por referéncias coletivas, emprestadas da vida cotidiana atual ou
de informagdes do passado, tornam-se o0 nuicleo imagético que estrutura repre-
sentacOes social mente compartilhadas. Por exemplo, astrincheirasde 14-18 sim-
bolizam a0 mesmo tempo o horror e a estupidez humana, reunindo imagem e
interpretacdo na condenagdo da matanca. Da crise econdmicade 1929 nos Esta-
dosUnidos os aunosretém facilmente asimagens das manifestagcBes darua, dos
suicidios de banqueiros, e o quanto os discursos testemunham uma el aboragéo
figurativaonde se opdem abolsaearua, ariquezaeapobreza, aespeculacdo eo
desemprego, a construcao imagética diz respeito a uma representacso social. E
uma elaboracdo de conhecimentos préticos e compartilhados.

A Analogia

O recurso ao raciocinio anal 6gico tomaum carater especifico peladimen-
sdo temporal das informages historicas. O processo se alimenta de duas pos-
sibilidades: a analogia passado-presente e a analogia passado-passado. O
primeiro passa por um processo de ancoragem em um pensamento social, en-
guanto o segundo mobilizaumaculturahistéricajaapropriada, frequentemente
uma mistura de informagdes escolares e oriundas de outras fontes.

Parase apropriar de conceitostéo gerais como acolonizagéo, aescravidao
ou paradefinir institui¢des politicas como a ditadura, a democracia, a monar-
quia, os alunos devem gerir a tensdo entre o familiar e o novo. Assim, para
conceitualizar aconquistaespanholae, em seguida, a colonizagdo naAmérica,
os adolescentes se referem atodas as situacdes que podem se aproximar, como
os Franceses naArgéliaou nalndochina, os Ingleses na Africa, ou ainda, para
alguns, o tempo das Cruzadas. Contudo, confusdes se instalam entre as no-
¢0es de colonizagdo e de escravidéo. Por exemplo, os mais jovens confundem
Indianos e Africanos chegados naAméricapel o comércio triangular. Contudo,
aconfusdo as vezes € justificada em nome de uma certa | 6gica fundada sobre
uma condenagdo moral. Porque os adol escentes julgam o status do colonizado
t&o humilhante quanto o do escravo, e, mesmo que a guns conhegcam adiferen-
¢a, elesrecusam um matiz quejulgam suave demais.

Estes mesmos procedi mentos anal 6gi cos 0s permitem conceitualizar aditadura
por meio de conhecimentos retirados do seu ambiente: tanto da escola quanto das
midias, do passado antigo ou recente, do presente daatualidade ou mesmo dacultura
familiar, por exemplo: aslembrangasdaEspanhafranquistaou daGréciadoscoroneis.
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Desse modo, quando os alunos encontram o texto da historia, eles o inter-
pretam com aajudado seu mundo, deteorias disponiveis, verdadeiras sociol o-
gias e psicol ogias esponténeas: a sede do poder, a vaidade dos homens, a sede
por dinheiro, a estupidez humana, o espirito de ovelha dos homens em grupo
s80 expressdes que retornam de maneirarecorrente. No entanto, estes elemen-
tos de interpretacdo ndo sdo isolados, porque ndo se relacionam a simples
propostasindividuais. Eles podem ser considerados como esquemas de pensa-
mento préprio aumamemoriacoletiva.

OsEsguemasde Pensamento daMemdria Social

No dominio dapsicologia, recordaJodel et (1992), amemériafrequentementeé
compreendida como um processo que se aborda por uma experimentagéo cujas
condi¢des sdo muito apuradas. Unindo-se aos mecanismos de aquisi¢éo, de
armazenamento e de recuperagdo da informag&o, dois modelos estruturais so
assim mobilizados nostrabal hos consagrados amemoriasemantica: o do sétdoeo
do gerador. No primeiro model o, dominaaide ade elementos parcel ados, derepro-
duc&o de contelidos engessados, enquanto que, no segundo, a memdria é consi-
deradade maneiraativa, como umaorganizagdo das experiéncias passadas e recor-
dadas paradar um significado ao presente. Tal abordagem cognitivistando permite
apreender a mediagéo entre o nivel intra-individua e o meio socia, porque ndo
mostra que a memériaindividual sempre é de sujeitos cujo pertencimento social
fornece os quadros mais estaveis. Ora o individuo pensa e recordaa partir de seu
pertencimento aos grupos, numa co-construgdo social produzida durante as
interagBes. De acordo com ostermosde Ha bwachs (1925, 1994), o individuo pensa
ogrupovisto dointerior, serepresentaem umamemariacol etivae sereconheceem
um quadro de s mesmo que lhedaumadimensdo identitariae afetiva.

S&o precisamente os fendmenos de mediagdo entre os saberesindividuaise o
meio socia que € possivel ver em agdo nas respostas dos alunos interrogados
sobre diferentes temas histori cos: osfendmenos deidentificacdo positivaou nega-
tiva, as comparagdes propostas, ndo surgem espontaneamente de memaorias mera-
mente individualizadas. As respostas reencontram referéncias comuns e recorren-
tes, amemoériasocia procura os quadros de pensamento; os valores compartilha
dos fornecem a tens&o, a necessidade, necesséria a aprendizagem/apropriacéo.

Desse modo, a universalidade dos Direitos Humanos constitui umatrama
extremamente forte paradar coerénciaadiversasinformagdes. E em nome desta
ideol ogia que os adol escentes defendem o reconhecimento do pluralismo cul-
tural: o direito dos povos vencidos de fazer conhecer a sua visdo do mundo
justifica a dentincia da colonizagéo. E o ideal de uma sociedade igualitaria,
fraternal, aparece assim t&o convincente paraconstituir um model o interpretativo
potente. E em nome do ideal de uma sociedade igualitéria e fraternal que os
alunos apagam asinformacOesrelativas ao caréter hierérquico ou guerreiro das
sociedades amerindias. Eles conservam apenas destas Ultimas o aspecto co-
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munitario que os interessa. | nteresse esse, um tanto quanto mais motivado na
medida em que sublinha, por contraste, os temores da auséncia de solidarieda-
de da sua propria sociedade.

Reencontramaos aqui 0s temas estruturantes do Noso Sistema de pensamento
colocado em evidénciapel ostrabal hos sobre as representacdes dos Direitos Humanos
(Doise, 2004), e sobre o ided do grupo fraternal nanossa sociedade (Hament, 1971),
cujaforcatem severificado recentementenomeio escolar (Lautier; Richardot, 2004).

Assim, os valores compartilhados suscitam fenémenos de adesdo ou dergjei-
¢80 que permitem a estes adol escentes conceitualizar os atributos da democracia
(liberdades, direitos paratodos), mas que osfazem hesitar em reconhecer umadas
suas propriedades essenciais: o pluripartidarismo. Se ndo hanenhumadificuldade
especificaem aprender (no sentido de memorizar), que o pluripartidarismo é uma
condicao dademocracia, ou aindaque as sociedades amerindias ndo eram particu-
larmente igualitarias, existe dificul dade para apropriar-se de informagdes que nao
encontram lugar nos esquemasfamiliaresdamemoria.

Estes exemplos confirmam que todos os processos evidenciados pelos tra-
balhos de investigacdo no campo das representaces sociais séo mobilizados
pel os alunos quando estdo em situagdo de aprender histéria. Em todos os casos
observados, ancoragem e objetivacgo sdo acionados; acompanhados de todos
0s processos de selecéo das informagdes (ocultagdo, recusa, transformacdo), e
completados pelos processos de figuracdo, o recurso a analogia e a metafora.
Entretanto, as expectativas da situacdo escolar ndo podem satisfazer-se destas
Unicas modalidades de apropriacao. A responsabilidade daaprendizagem escolar
da histéria envolve outras modalidades, outros registos de pensamento.

AsTransformacdesdos SaberesAtravésda Experiéncia
Escolar dosAlunos

Se, como vimos acima, a histéria é apreendida de maneira bastante seme-
Ihante pelo novato e pelo especialista, as diferencas dizem respeito sobretudo
ao grau de dominio daposturacritica. ParaProst (1996), o exercicio do histori-
ador pode selimitar simplesmente ao uso de um método critico porque, segun-
do ele, 0 método é a proépria histéria. Nesta perspectiva, qual margem ainda
resta para o treinamento dos alunos ao exercicio da histéria? Algumas horas
semanais de ensino podem produzir efeitos perceptiveis?

Os modos de distanciamento do procedimento da histéria podem servir de
modelo: criticar assuasfontes, elaborar periodizacdo paradar sentido asdiferen-
testemporalidades, construir as entidades da historia (especialmente, as entida-
des societérias que Ricoeur nomeia de quase-personagens). Sao operagdes ditas
de historizag&o que permitem colocar em evidéncia fontes sobrecarregadas de
memériando-controlada. Em situacdo de ensino, el asencontram o seu equivalen-
te no exercicio do controle do pensamento natural. Mas o que sabemos dos
efeitos da experiéncia escolar nos alunos?
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Os Resultados das Observacfes Longitudinais

Asinvestigagdes em situagdo escolar classicapermitem observar osniveis
de conceituagdo dos alunos capturados na continuidade de suas trajetorias
escolares, comparando os dados das classes de ensino fundamental e os das
classes de ensino médio. Constata-se global mente que haum um forte aumento
da capacidade de formalizag&o ao longo dessa trajetdria.

Por exempl o, no caso de apropriacédo do conceito de monarquia pelos alu-
nos das classes entre o final do ensino fundamental e o terceiro ano do ensisno
meédio (Lautier, 1997a), os maisjovens e os menos sabidos definem amonarquia
pela ideia da totalidade dos poderes e pela concentragdo desses poderes em
uma Unica pessoa. Esses dois atributos, totalidade e unicidade (alguém que
detém todos os poderes), sdo, assim, reunidos pela maioria dos alunos sob o
nome de monarquiaabsoluta. O exemplo maiscitado &, indiscutivelmente, Luis
XIV. Os mais velhos e mais sabidos introduzem aideia de diversas formas de
monarquia, mobilizando uma comparacdo com alnglaterra. Essa comparagéo
assegura a apropriacéo do outro tipo de monarquia, 0 modelo parlamentar.
Alguns alunos sdo susceptiveis de introduzir conhecimentos mais matizados,
complexificando os atributos e distinguindo as semelhancas e as diferencas,
ou, melhor ainda, identificando a temporalidade para contextualizar as situa-
¢Oes e operar a distincdo entre os diferentes tipos de monarquias existentes.
Mas apenas uma minoria de alunos mobiliza este raciocinio comparativo con-
trolando 0 seu uso até os graus elevados de generalizacéo.

A idade dos adunos e suas experiéncias escolares produzem efeitos sobre o
grau de generalizacdo dos conceitos e a capacidade de abstracdo para pensar a
histéria. Seraque é suficiente pararesponder aos objetivos dainstitui¢do escolar?
Os resultados fornecidos tanto pelas avaliagBes externas (com base das notas nos
exames), quanto pel as pesquisas de campo (Del eplace; Niclot, 2005), testemunham
aimportanciadas desigualdades entre os alunos nos niveis escol ares semel hantes.
Estes distanciamentos elevados exigem estudos mais precisos sobre 0 conheci-
mento mais apurado dos processos cognitivos mobilizados em situagdo escolar.

As Experimentacfes em Stuacéo

O peso das experimentacfes em situacdo real de classe explicaasuaescas-
sez. Os trabalhos produzidos por duas teses (Cariou, 2003; Hassani Idrissi,
2005) permitiram verificar os processos engajados quando introduzimos de
maneiravoluntaria o exercicio do pensamento critico de acordo com as vérias
modalidades complementares: trabalho sobre as fontes, treino do raciocinio
comparativo, construcdo das temporalidades...

Estes trabalhos confirmam as primeiras obervagdes em situacéo escolar
cléssica: ndo ha linearidade na construcdo de um saber mais especializado.
Todos os al unos procedem por idas e voltas, ancoragens numamemoriasocial,
ajustes ereajustes sucessivos. Por exemplo, paraexercer o raciocinio anal 6gico
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(Cariou, 2003), os alunos da classe experimental mobilizam muito maisqueosda
classe testemunha das anal ogias controladas pel o recurso a procedimentos de
modalizacdo, mas produzem igual mente mais anal ogias espontaneas. Em ou-
tros termos, eles nunca renunciam ao funcionamento do pensamento natural e
ao processo de ancoragem namemoriasocial. No fim das contas, aintrodugéo
voluntéria de exercicios explicitamente centrados nos procedimentos da
historizacéo produz efeitos positivos esperados pelas exigéncias didaticas,
mas o grau de controle do raciocinio anal 6gico nunca € atingido definitivamen-
te. Os alunos melhor preparados retornam a anal ogias espontaneas, produzin-
do-as até mesmo em maior quantidade do que os outros e as intercalam entre
anal ogias controladas. Os processos cognitivos mobilizados ndo apontam para
um andamento linear de um pensamento que seria inicialmente ingénuo para
um pensamento cientifico que seria por fim purgado do seu sentido comum.
Reencontramos uma polifasia cognitiva (Moscovici, 1961, 1976) nos modos
de apropriacdo dos saberes escolares. Os dois registros de pensamento pare-
cem funcionar simultaneamente, enquanto que ndo respondem aos mesmos
critérios. O primeiro provém de um pensamento quente, natural — mesmo se
este natural deva muito acultura pel a capacidade mimética de compreender as
historias (Bruner, 1991), pela divisao de representagdes socia mente elabora-
das e ancoradas em umamemoriasocial (Jodelet, 1984); o segundo testemunha
esta capacidade de exercer o pensamento formal, quer dizer € um pensamento
gue provém menos do espontaneo e mais do exercido, do elaborado. Sao dois
movimentos paradoxais, mas que desempenham papéis complementares no
ambito daaprendizagem didéticadahistéria.

Os Fatores para Interpretar a Mobilizac&o pelos Alunos dos Registros Dife-
rentes e as Desigualdades de Aprendizagem

Retomando nesta perspectiva os resultados de diversas pesquisas (Lautier;
Allieu-Mary, 2008), podemos avancar algumas propostas sobre as condi¢des de
mobilizacdo das operagdes de um pensamento natural ou de um pensamento
mais formal em situacéo de aprendizagem da histéria. Estes critérios deveriam
permitir compreender como certos alunos dominam melhor do que outros apas-
sagem de um registro ao outro. Trés séries de fatores podem ser destacadas:

- Odominio dalinguagem

Para cada aluno, o seu grau de dominio das formas da linguagem parece
essencial emindmeras disciplinas; pensamos simultaneamente nas representa-
¢0es simbdlicas que permitem representar um conceito, suas propriedades e as
situagdes as quais se aplica num campo conceitual pararetomar a abordagem
de Vergnaud (1994); nas competéncias da linguagem relativas a disciplina
(Vygostki, 1969); nasformas daslinguagens escol ares normalizadas, codifica-
das pelos exercicios especificos a disciplina ensinada (Bucheton; Chabanne,
2002; Deleplace, 2007).
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- A imagem de si enquanto aluno

A representacdo do seu status de aluno (em situagcdo de fracasso ou de
sucesso) provoca efeitos particularmente complexos sobre a natureza das
atividades cognitivas (Monteil, 1993). Além disso, aimplicacéo do aluno em
relacdo a disciplina ensinada, nocéo geralmente admitida para determinar o
grau de proximidade de um sujeito com 0 seu objeto de aprendizagem, recebe
no caso do conhecimento histérico uma interpretacdo especifica. Pode tratar-
se de uma relagéo estabelecida entre o individuo e agrande Histéria que
ultrapassa o &mbito escolar. Distinguimos entre os alunos: os que elaboraram
um sentimento de pertenca a Historia, esta consciéncia, que denominamos
frequentemente de consciéncia historica, parece determinar uma atitude que
estrutura fortemente a apropriacdo dos conhecimentos; os que pensam fora
desta pertenca a Historia em curso e veem entéo nos conhecimentos ensina-
dos na escola apenas um saber morto, distante, que pouco lhes diz respeito, a
ndo ser para preencher afungéo avaliativa de uma disciplina escolar como as
outras (Lautier, 1997a; Tutiaux-Guillon; Mousseau, 1998; Audigier; Al, 2004).

- As esperas ligadas ao contrato didético

Na aulade historia, os alunos pensam que devem se conformar a um con-
junto de regras implicitas, provocando efeitos pesados sobre o que eles se
autorizam afazer. As representagdes continuam marcadas por habitos que re-
encontramos ainda nos modos de avaliagdo das provas dos exames do final do
ensino médio, relacionadas as esperas de restitui ¢o de conhecimentosfatuais.
Assim, observamos que as préticas dominantes valorizam a adesdo mais do
gue o raciocinio e que a histéria escolar tende a apresentar a realidade do
mundo passado (T utiaux-Guillon, 2003). Frequentemente, mesmo afase de ex-
ploracdo do documento, que se quer critica, é percebida como um simples
complemento deinformagéo. Estasregrasimplicitas dasituacéo ndo favorecem
asexigéncias atual mente explicitadas de reflexao e de criticadahistériaescol ar.
Assim, por submissdo a representagdes do que se faz normalmente em uma
salade histéria, os alunos ndo se dispdem deimediato a procedi mentos reflexi-
vos (Lautier; Ailleu-Mary, 2008). Por exempl o, frente aum dossi é composto por
vérios documentos, propostos no ambito de uma sequéncia de elaboracdo dos
saberes e dos procedi mentos criticos, certos alunos procuram a boa resposta em
vez de desenvolver acapacidade analitica (Vieuxloup, 2003). Do mesmo modo,
guando Cariou (2006) quis experimentar o raciocinio anal6gico, ele teve que
modificar os termos do contrato que ndo prevé em histéria levar téo longe a
comparacdo. Tanto que ela é suspeita aos olhos dos professores, porque €
susceptivel deintroduzir um risco de anacronismo.

AsPréticas Docentes; desafiosidentitarios

A saladeaulaéolugar legitimo paraelaborar conhecimentos maisforma-
lizados, para escolher, classificar, reorganizar as informagdes propostas por
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todos os outros canais de vulgarizagdo. No ambito de uma aula de historia,
cabe aos professores suscitar as condicdes para passar da simples narrativa a
narrativahistérica, ou pelo menosaumaformaaligeiradadanarrativahistorica.

Nessas condicOes é bastante desestabilizante para eles gerenciar o recurso
espontaneo dos seus alunos a um pensamento natural. Dificilmente eles podem
legitimar estacompreensdo figurada, metaf érica, anal ogica, feitadejulgamentosde
valor ou de esteredtipos. Este pensamento pouco rigoroso, daordem de um pensa-
mento passional que eles se sentem naresponsabilidade detrazer parao racional,
osincomoda. Ora, naaula, o recurso ao registro do pensamento natural faz-se ndo
somente pel os alunos, mas igua mente pel os professores que devem marcar mais
fortemente a diferenca. E assim que o recurso & comparago, ao uso do figurativo,
asvezes umaextrema personalizacao, osexempl os préximos daanedota sio perce-
bidos como derivagtes possiveis em uma aprendizagem de umahistériarigorosa.

Defato, as operagBes cognitivas mobilizadas naaulas sfo o guardi&o daidentida:
deprofissond, profundamentedisciplinar, dosprofessores, easdificuldadesencontra:
das se traduzem frequentemente por uma defasagem entre as intengBes e 0s aos.
Desde muito denunciada, estadefasagem parece ser umaconstante dahistériaensina
da. A obsarvagéo das préticas de ensino confirma o lugar esmagador reservado a
gpresentacdo de uma histéria linear, da qual apagou-se as asperezas e que deixa
trangparecer umanarrativaverdadera(Audigier, 1993; Tutiaux-Guillon, 1998). Enquar+
to que nos discursos pede-se aos d unos que produzam probleméticas, que participem
deformaativadaandise criticadosdocumentos, nas préticasreais, aformaescolar de
uma histéria fechada sobre 0 seu discurso do verdadeiro parece recondtituir-se muito
rgpidamente. Masénecessrio ir maisafundo. Paratentar refinar aandise, obsarva-se
as defasagens a propdsito de dguns temas mais restritos da vida cotidiana de uma
turma, temas sensivel's relacionados a um olhar préprio a didética da disciplina, que
suscitam momentos fortes na gestéo dos papéis profissionais.

A Gestdo das Finalidades da Histéria Ensinada

N&o é novidade que as instrugdes oficiais prescrevem, para o ensino, a
duplafinalidade de umahistériacientificae umaeducagao civica. Os professo-
resagerenciam no cotidiano segundo modalidades diferentes (cf. astipologias
propostas, Lautier 1997b, 2006). Se todos os temas ndo séo objeto de um mes-
mo tratamento, se todos ndo provocam as mesmas dificuldades e tensfes,
trata-se sempre de definir o que parecelegitimo ou ndo em relagdo asuapropria
identidade profissional; de conciliar atividades que dizem respeito ao mesmo
tempo ahistoria, amemoaria coletiva e a educagdo civica.

Umapesguisarecente sobreasmemdriasdol orosas, a exterminacao dosjudeus
easguerrasdedescolonizacdo (Corbel; Falaize, 2004), ilugtraparticularmentebemas
sutilezas desta gest8o, tanto que essa investigacdo permite comparar culturas disci-
plinares diferentes: aquelas dos professores de historia, defilosofiae deletras.

Enquanto que os professores de fil osofia podem escol her abordar ou néo estas
perguntas, detraté-las de acordo com perspectivas muito diversas (atitulo de exem-
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plo paraabordar as perguntas do mal, da culpa, da responsabilidade, ou as abordan-
do por meio deumainterrogacao sobre o método histdrico), enquanto que osprofes-
soresdeletrasassumem perfeitamente acargaemociona detaisassuntospelamedi-
acao das formas literarias previstas no programa (autobiografia, correspondéncias,
formasnarrativas, argumentac&o), os professores de histriasio confrontadosauma
situacdo paradoxa . Elesreivindicam um tratamento rel acionado ao programaemuma
abordagem histéricaque exclui aemogao porque a exatidao histéricaassmcomo a
analise objetiva dos documentos permanecem a pega central da disciplina, como
Seisso permitisse aos professores acantonar-se a parte racional deste ensino. Masa
grande maioria das entrevistas efetuadas durante as pesquisas exprime o fato de
temas como a exterminagdo ou as guerras de descolonizacdo ndo darem lugar a
CUrsos como os outros. Recorre-se a testemunhos, frequentemente comoventes,
reconhece-se que estes conhecimentos sao raramente submetidos a avaliagdo (con-
trariamenteaosprofessoresdel etras, quese sentem legitimadosem avdiar acriatividade
levada pelaemocao). A confrontaco entre finalidades cientificas e finalidades civi-
cas, oumesmomemorias, édificilmenteevitavel.

Basicamente, este estudo sobre assuntos sensiveis faz apenas endurecer o
trago sublinhando o que constitui o coragdo mesmo da busca identitéria dos
professores de histéria: a gestao dos contrarios, agestéo do rigor cientificoea
referénciaaos val ores—mas, também, sobre um outro plano, agestédo do proce-
dimento formal e do procedimento compreensivo. Reencontrando as pergun-
tas vivas do historiador sobre os debates historia e meméria, explicar e com-
preender, funcdes cientificas e fungdes éticas, os professores sdo conduzidos
aarticul &las diferentemente no contexto de umasalade aula.

Ajustes Inéditos

Certos dominios facilitam gjustes de papéis permitindo e€laborar modos de
articulagdo entre eles com consequéncias positivas. No que diz respeito as préti-
cas particularmente legitimas, como o estudo de documentos, observamos re-
composi goes rapidas. Naculturadisciplinar, o documento permite umaidentifica
¢80 quase-espontanea, ele assegura arelacdo entre a disciplina de referéncia, o
procedimento de investigacdo do especialista e a postura intelectual solicitada
aos alunos. Se o recurso a esta relacdo pode ser julgado ligeiramente fécil, se as
vezesfoi necessario reestabel ecer limites a prética pedagogica do documento, é
preciso admitir que as novas possibilidades oferecidas pelos suportes
informéti cos nos of erecem um bom exempl o dos mecanismos de gjustamento.

Como nas outras disciplinas, os professores reagem a introdugéo das novas
tecnol ogiasdainformaco e dacomunicagdo, mobilizando todaumagamadejulga
mentos e de comportamentos. hesitac@o, recusas de comprometer-se em situagdes
mal controladas, condic8es técnicas julgadas bastante insuficiente, peso das
sequéncias, interesse pessoal mas ndo profissional, uso cuidadoso ou vontade de
mobilizar meios inovadores. |ndependentemente das posturas adotadas, nota-se
reapropriagdes especificas em relagdo aos desafios disciplinares®:

52 Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 39-58, jan./abr., 2011.



Osaunosfornecem um volume deinformagéo mal digeridas e tem-se, portanto, um
verdadeiro desafio de método, de conselho, para escolher o todo e partir de proble-
méticasrigorosasinves de palavras chave.

Eles utilizam muito a Internet sem ter o recuo necessario de bons hébitos (como
justamente averificagdo dasfontes). Eu considero essencial, dadaasociedade atual,
ajudé-los neste procedimento. Seleciono previamente diversos sitios, preparo uma
pequenafichacom os meus objetivos e trabal hos que os alunos devem realizar. 1sso
podeir de uma simples pergunta a uma espéci e de sintese das informacdes recol hi-
das. Os aunos tém um tempo bastante curto para recolher informaces que eles
devem, em seguida, analisar e pdr em forma (paraevitar o copiar-colar).

A capacidade deidentificar, verificar aorigem, escolher, classificar érefor-
cada pelo risco ainda maior das derivacOes possiveis frente a uma grande
massa de informagdes, pela fascinacdo dos alunos pelas novas tecnologias.
Assim que o suporte da Internet for utilizado, ele pode servir parareforcar a
especificidade daidentidade disciplinar.

O Uso da Comparacao

No cotidiano da turma, a comparagdo continua presente, proposta pelo
aluno ou pelo professor, mobilizadafortuitaou explicitamente, recusada, repelida
ou aceita. Comparar o passado com o presente, ou 0 passado pouco conhecido
aum passado melhor dominado, introduz ao mesmo tempo o procedimento da
compreensao natural, familiar, e o risco de um tratamento anacrdnico. Os pro-
fessores sdo confrontados e negociam entdo uma parte da sua legitimidade
profissional. Dois testemunhos representativos (Lautier, 2006) sublinham es-
testipos de gjustamentos parti cularmente diversificados em fungdo da experi-
éncia e do status dos individuos:

—Um jovem professor eminicio de carreirase mostramuito inquieto frente
a eventualidade de uma anal ogia espontanea que ndo corresponda a sua con-
cepcao do raciocinio legitimo em histériaafirmando que“ a confrontacdo com
um acontecimento maisrecente e maisfamiliar édiscutivel.”

— Um professor estabelecido, que tenha se tornado formador junto dos
seus pares, formulareservas, masjustificaaoperagéo de pensamento em curso
nos seus aunos:

€ perigoso, mas necessario para os alunos. Fago-o muito pouco, em contrapartida,
guando os alunos, para explicar algo, fazem referéncia a um acontecimento que
conhecem melhor, por analogia, pego que eles precisem, verifiqguem se tudo
corresponde... Quando elesfazem isso, €, parece-me, porque estdo construindo a
sua propria interpretacdo de um acontecimento, e que recorrem ao que eles ja
conhecem para ver os pontos comuns e as diferencas. Por exemplo, acontece que
certos alunos, quando trabalhamos sobre o totalitarismo, afirmam que aquilo se
assemelha ao absolutismo, que eles estudaram no ano passado. Neste caso, isso
mostraque el es estdo fazendo entrar este novo ‘tro¢o’ em um conceito maisamplo,
o dos poderesfortes, e que tentam verificar que estaclassificagéo € correta. Portan-
to, aindaque estareflexao sejafal sa, elamostraque o seu andamento é correto. Ao
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invés de colocar 0 aluno em situagdo de fracasso escolar € melhor pedir paraqueele
precise 0 seu pensamento, ou sgja, que retina o que ele sabe dos critérios do
absolutismo e compare-0s aos do totalitarismo.

Sobre este ponto extremamente sensivel dahistériaescolar, agrande expe-
riéncia do segundo professor reencontra as andlises dos didatas e se junta a
reflexdo epistemol dgica de certos historiadores. E assim que Nicole Loraux
(1993) faz o elogio deliberado do anacronismo em histéria para propdr uma
prética controlada. Retomando areflex&o de Marco Bloch easuaférmulaque
se tornou famosa que é necessario compreender o presente pelo passado e o
passado pelo presente, ela prossegue o raciocinio:

E invertendo aordem naqual eram enunciadas estas duas operagdes que, por
meu lado, refletirei sobre o método que consiste de ir para o passado com
perguntas do presente para retornar ao presente, marcado com o que se
compreendeu do passado. Ainda convém precisar [...] que paraa pesquisa
isto consiste em uma etapa da qual ndo se saberia a nenhum preco fazer a
economia porque el e constitui uma condi¢&o necessariae um momento pré-
Vio ao vai-e-vem entre o antigo e o novo: falo dos momentos em que setenta
suspender as suas proprias categorias para delimitar as dos “outros’ que,
por hipdtese, foram os antigos Gregos. Momento insubstituivel e que con-
tribui infalivelmente paradesfazer ailusdo meramente cultural de umafami-
liaridade; mas, por ser necessdria, a condi¢édo néo é suficiente e o trabalho
nao termina o distanciamento. E portanto uma prética controlada do anacro-
nismo que defenderei (Loraux, 1993, p. 28).

A Generalizagdo dos Conceitos

Osprofessoresde histdriasefabricam um model o empirico daconceituaizagéo.
PGem-no em préticanasaade auladiversificando as abordagens:. esclarecimentos
orais, reflexdes compartilhadas com os alunos a partir de documentos, pequenos
exercicios. Elespropdem situagdes de casos particul ares, de exemplos, masem qual
momento julgam ageneralizacdo possivel e eficaz? Utilizaremosigualmente para
esteUltimo temaal gunstestemunhos representativos de professores (L autier, 2006).

— Constatei que os alunos retém o que os tocou... Quando um aluno ndo pode
visualizar, se foi muito abstrato, muito complexo, ele desliga, sai do ar. Quando é
possivel, tento entdo propor umaimagem, um quadro estatistico e uma pequena
anedota.

No entanto, neste primeiro caso, a divida persste: O detalhe, a anedota me
preocupam na medida emque certosalunos b vao reter aquiloendo aideiageral.

—No testemunho de um outro professor, o recurso aos exemplos é julgado
ao mesmo tempo absol utamente necessario e arriscado. Mas é |l egitimado por
uma reflexdo apurada sobre a construgdo do saber disciplinar:

O recurso aos exempl 0s € necessario porque tende a epistemol ogia da disciplina:
para construir conceitos e explicagdes é necessario se apoiar sobre fatos, mas
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isolados, eles ndo ‘ dizem’ nada, ndo sdo exemplaresde nada. Eles sd setornam uma
Unicavez integrados aum modelo, aum conceito, aumatentativade explicagéo,
por conseguinte, aumaconstrucdo intelectual. No ensino, o problemaé conseguir
fazer navegar os alunos nestaida e volta, num determinado tempo.

O uso do exemplo provoca interrogacdes de ordem pedagdgica: “ Os alu-
nostém tendénciaatomar o exempl o como absol utamente representativo, como
dizendo arealidade de umasituagéo”.

Por uma reflex&o critica sobre a sua prética, este professor gjusta, propde uma
egpécie de regulagéo entre tensdes contraditdrias, dando sentido as suas perguntas:

Por falta de tempo, tendo, em cada elemento, a propor um s exempl o aos
alunos, dando-1hes assim um status representativo, exemplar, dizendo averda-
de. Esta ai uma das diferencas essenciais entre o trabalho do auno e o do
historiador: o historiador constréi o seu corpus de documentos, de fatos, em
funcéo da sua problematica, enquanto que o professor escolhe parao aluno um
ou dois documentos que permitem necessariamente responder a problematica.

Nestes testemunhos, os elementos do gjuste dos papéis estéo instalados
demaneirafinaesutil: aparte de apreensdo relacionada a experiénciade ensi-
no, asreferéncias | egitimadas pela epistemol ogiada disciplina, pelacapacidade
de distinguir as posturas préprias do historiador das do pedagogo, tantas
informagdes que dizem respeito adominios complementares e devem ser nego-
ciadas pelo profissional. E na resolucéo deste conflito de referéncias e de
conhecimentos que os professores constroem o reconhecimento do seu domi-
nio de competéncia.

As vezes a negociagio n&o se desdobra em uma resolugdo positiva. Cer-
tas perguntas delicadas podem dificultar a postura do professor, caso ele ndo
disponha de elementos de informagéo suficientemente elaborados (durante a
suaformagdo inicial e continua, de suas experiéncias compartilhadas). Pensa-
se a pergunta central da representacdo temporal (e dos efeitos distintos das
temporalidades, das cronologias e da periodiza¢do) que esta rel acionada a ou-
trostemas, como aleiturados programas ou ostipos de causalidades. Ou ainda
a dificuldade da consideracé@o da diversidade quando os aunos mobilizam
julgamentos de valor ou esteredtipos.

As representacdes que os professores se fazem das finalidades e das con-
cepcdes da historiaacadémicae dahistériaaensinar permitem articular o con-
junto dos papéis profissionais. Se a referéncia disciplinar continua a ser cen-
tral, elatolerainterpretacdes diferentes paradar coeréncia e limitar as tensdes
entre finalidades miltiplas. E aeste preco que cadaum poderealizar (ou n&o) a
manuten¢do de umaimagem positiva da suaidentidade no trabalho. Tanto que
a necessidade de manter a valorizagdo de si e do seu grupo de pertencimento
deve também poder conciliar as representacdes e as préticas. E portanto ao
cotidiano da gestdo da sua sala de aula que o professor gjusta 0 melhor possi-
vel esta necessidade de coeréncia que assegura alegitimidade dos seus papéis
e das suas préticas. Ele o faz especialmente sobre alguns objetos particular-
mentevisives no exercicio do oficio docente: histériae memaria, geral e particu-
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lar, raciocinio analégico, estudo de documentos diversos, causalidades,
temporalidades. Estestemas recorrentes surgem aqual quer momento nacircu-
lagdo dos saberes histéricos na salade aula. Sdo momentos privilegiados por-
que constituem, tanto para os professores quanto para 0s seus alunos, encon-
tros mais ou menos bem sucedidos, mais ou menos motivantes com estaforma
especifica de saber historico que tentamos melhor delimitar.

Recebido em agosto de 2010 e aprovado em outubro de 2010.

Notas

1. Sobre essetemamaisgeral, ver capitulo Les savoirsscolaireseem N. Lautier, 2001.

2.0strabalhosrel ativos as didéticas das disciplinas se centraram sobre o ensino funda-
mental e, principalmente, sobre o ensino médio. Nota-se, contudo, com amassificagdo
do primeiro ciclo universitério, um novo interesse suscitado pelaconstruction sociale
des savoirs étudiants, por exemplo, como indica a publicagdo de um nimero da
Revista Sociétés Contemporaines, n.48, 2002, dedicado a essatematica.

3.Todos os testemunhos de professores citados nesta parte provém de uma pesquisa
que efetuei em 2005 e cujos resultados foram publicados em 2006.
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Gartografias Temporais:
metodologias
Seaaned (18 PRSOUISA da

consciencia historica

LuisFernandoCerri

RESUMO - Cartografias Temporais. metodologias de pesquisa da consciéncia
historica. Partindo do pressuposto de que a consciéncia historica € um fendmeno cuja
estrutura se refere ao conjunto da humani dade em seus di stintos tempos e espacos, este
texto se propde aabordar o temaem suas areas de confluéncia com aeducacéo, especi-
almente os campos da aprendizagem historica, escolar e ndo-escolar. Visa discutir as
possibilidades metodol 6gi cas da pesqui sa da consciénci a histori ca experimentadas em
diferentes espacosinstitucionais. Paraisso, serdo avaliadas metodol ogias quantitativas
equalitativas, incluindo oslevantamentos quantitativosinterculturais, a elaboragéo de
questionarios pautados no componente decisional da consciénciahistéricae naestrutu-
radostipos de geracao de sentido histérico de Jorn Risen, as entrevistas com distintos
sujeitos, a utilizagdo do método do grupo focal e ateoria das representacdes sociais.
Palavras-chave: Ensino de Histéria. M etodologia da Pesquisa. Consciéncia Histo-
rica. Aprendizagem Histoérica.

ABSTRACT — Temporal Cartographies: research methodologies on historical
consciousness. Assuming that historical consciousnessisaphenomenon whose structure
refersto the whole humanity in different times and places, thistext aimsto approach the
subject considering its relation to education, especialy the fields of history learning, at
schools and outside them. It intends to discuss the methodological possibilities of the
research on historical consciousness at different institutional spaces. Quantitative and
qualitative methodologies are analyzed, including intercultural quantitative surveys,
questionnaires based on the decisional component of historical consciousnessand on Jorn
Rusen’sstructure of production of historical meaning, interviewswith different individuas
and the utilization of the focus group method and of the theory of social representations.
Keywords: History Teaching. Research Methodology. Historical Consciousness.
Historical Learning.
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Navegar é Preciso, Viver ndo é Preciso

Osnavegadoresdo século XV pautavam-se pelamaximade Pompeu de que
avidaémaisimprecisado que anavegacdo. De fato, com atecnologia de ponta
paraaépoca, era possivel tracar rotas e chegar atodas as partes do mundo com
precisdo, mesmo sob a ameaga das tormentas e dos motins dos marinheiros
crédulos e supersticiosos. Javiver... A orientagdo que tornava a navegagao pre-
cisa, nos umbrais do racionalismo ocidental, apesar de ser tecnologia de ponta
paraaépoca, O destacava aimprecisdo do orientar-se navida cotidiana.

O tempo nos define, nos limita e nos constrange: estamos condenados aele,
sem opc¢ao de ndo estar nele. Nao estar no tempo € estar morto. Mesmo assim, 0
morto esta indiretamente num tempo — o0 passado — e segue influenciando os
vivos pel os sentimentos e conheci mentos que el es mantém daguel e que morreu.
Por isso, como escreveu Marx, os fantasmas das geragdes mortas oprimem como
um pesadel 0 o cérebro dosvivos; aém disso, alembrancados mortos produz em
nods outros sentimentos e atitudes, da depressdo a euforia, da seguranca das
certezas ao pesadelo das dividas. Mas, o fato € que, mergulhados no tempo,
somos obrigados a nos deslocar dentro dele: atodo o momento o futuro setorna
presente e, rapidamente, passado. N&o nos contentamos em ser carregados pela
corrente, queremos controlar os condicionamentos e navegar rumo aos NOSSOS
objetivos. Parair de um ponto a outro, ideia de onde venho, do ponto em que
estou, e de onde se localiza 0 ponto onde quero chegar: essa é a orientagdo
temporal, metéfora que aproveitaa concretude da orientagdo espacial.

Segundo Jorn Riisen (2001a), aorientaggo temporal €umacontingénciadetodo
ser humano organizado em grupos sociais. Elaé o resultado daeguacdo que envolve
0 passado, as nossas intengdes e a nossa ideia gerd sobre o que € o tempo. O
passado é tanto aquel e que experimentamos direta e pessod mente, como testemu-
nhas ou como protagoni stas diretos, quanto o passado que conhecemos porgue nos
contaram, mostraram ou ensinaram. As demandas que temos para o futuro congtitu-
em nossas intengdes, ja que toda ago corresponde — mesmo que em parte—a um
desgiodeir dém do ponto em que estamos, no sentido dos nossos objetivos. Por fim,
aequagdo se completacom umacompreensdo gerd do que € o tempo, deondevem,
paraonde va e como define 0 sujeito e 0 seu grupo. Analogamente, Agnes Heller
pontua: “A pergunta nunca muda, mas as respostas variam. A resposta a pergunta—
“De onde viemaos, 0 que somos e para onde vamos sera chamada ‘ consciéncia
histérica e as multiplas respostas a €l a, diferentes em substancia e estrutura, seréo
ditos estagios da consciéncia histérica[...]” (Heller, 1993, p. 15). Nabusca de uma
interseccéo entre Riisen e Heller, poderiamos dizer que a consciéncia histéricatem
como principa produto aorientagdo no tempo. Estaorientagdo, por suavez, decorre
daidentidade e, dideticamente, aproduz etransforma.

Como todo produto dafervilhante mente humana, aconsciénciahistéricaea
orientac&o tempord queelaproduz sdo também fenbmenos dotados de historicidade
€, portanto, ancorados ao seu tempo. Por isso, a expressao consciéncia histérica

60 Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 59-81, jan./abr., 2011.



tomahistoria no sentido amplo, definindo-acomo narrativaque colocaaidentida-
de — pessoal e socia — em fungdo do tempo. Se usassemos o sentido restrito, de
disciplinaespecializadaeformalizada, néo poderiamos pensar o temasendo apartir
do século XX, eaconsciéncia historica passariaaser umametaaser atingidapor
um restrito grupo de pessoasiniciadas em umaarte, ciéncia, disciplinaou oficiodo
pensamento. Ha quem entenda dessa forma, mas ndo é esse 0 caminho que toma-
mos, poiselelimitaacompreensdo daconsciénciahistoricacomo fendmeno huma:
no geral, e ndo especializado; equivaleriaaatribuir apoucosiniciadosacapacidade
de se orientar no tempo, e toda a histéria da humanidade teria que ser entendida
como um enorme conjunto de agBes desgovernadas de nossos antepassados (que
ndo teriam consciéncia histérica para efetuar suas agdes). Tal visdo, de viés
etnocéntrico, sustenta que consciéncia historica é apenas um resultado da
modernidade, e s é acancada na medida em que o sujeito se adapta aos seus
pressupostos filosoficos e préticos. Ao contrario disso, sustentamos que consci-
énciahistériaéumaestruturainerente ao pensamento eaacao humanas, aindaque
varie em sua forma e contelido®. Ela é reconhecivel, em toda essa diversidade,
porque as pessoas se relacionam com o tempo, produzem narrativas que lhes dao
sentido e utilizam esse sentido para escol her suas agBes (que incluem néo agir ou
considerar que ndo podem agir de modo distinto do usual) mirando o futuro que
desglam, ou ao qud julgam que devam se submeter.

Naossos antepassados, como nds mesmos, €l aboraram, seguiram eredlaboraram
seus mapas do tempo. Sendo o tempo histdrico mais hermético que 0 espaco, uma
VeZ que ndo conseguimos mensurar objetivamente seus condicionantes, 0s mapas
do tempo —inclusive 0s Nossos — tendem a ser maisimprecisos, ou mesmo toscos.
Mas também devemos considerar que, aexemplo dos mapas do espago, 0s mapas
do tempo vao se tornando mais exatos e Uteis. Aqui podemos voltar ao inicio e
lembrar dosincompletos e deformados mapas dos navegadores europeus espremi-
dosentreaidade médiae aidade moderna. Quantainexatidéo e engano continham,
e como nos apiedamos deles nos tempos de Global Positioning System... Mas
€omMo nos enganariamos também ao pensar que os mapas do tempo deles eram
in(tel's e como 0S N0SSOS SA0 precisos. Talvez possamos estar melhor aparelhados
com métodos e técnicas, com dados einterpretagdes, masavida—insistimos—néo
éexata, eviver ndo é preciso. Se pomos como critério de utilidade de um mapado
tempo a capacidade de gjudar seu elaborador ou usuario aatingir seus objetivos—
0u seus superdvits deintencionalidade —, ai temos que nos colocar de modo muito
mais humilde diante dos primitivos mapas do tempo de nossos antepassados.

Como Estamos Definindo e Car acterizando Consciéncia
Historica?

Comojaverificamosadefini¢do queAgnesHeller ddaconsciénciahistérica, é
importante pontuar agui que Riisen a define como “ a suma das operagdes mentais
com asquaisoshomensinterpretam asuaexperiénciade evolugéo temporal deseu
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mundo e de s mesmos, de tal forma que possam orientar, intencionalmente, sua
vidapréticanotempo” (Ruisen, 2001, p. 57). Deformamaissucintaa nda, temosque
a consciéncia histérica é “o grau de consciéncia da relagdo entre o passado, 0
presenteeofuturo” (Angvik; Borries, 1997, p. 403). Telegraficamente, consciéncia
histéricaétempo significado. I sto posto, cumpre estabel ecermos osvinculosentre
0 conceito de consciéncia histdrica e a educagéo como fendmeno social amplo,
bem como o fendmeno especifico do ensino de Historia.

A reproducdo das sociedades no tempo depende dos processos de forma-
¢80 dasnovas geracBes paraas quais se procuratransmitir informacdes, valores,
proibicdes e saberes-fazer. Nas sociedades sem escola esse processo se dé no
contato livre com os mais velhos na familia ou nos pegquenos grupos. Nas soci-
edades com escola, esse processo continua, mas surge uma instituicdo toda
voltadaatarefadereproduzir ndo sb o conhecimento, mas o modo dominante de
ser e de conviver do grupo humano em questéo. Portanto, o ensino de histéria
ndo pode ser considerado como a agdo socia mente estabel ecida cujo objetivo é
formar aconsciénciahistérica, emuito menos conscientizar historicamente pode
ser um objetivo do ensino de histéria. O ensino de histéria é a tentativa das
geracOes maisvel has deintervencdo na consciénciahistéricaem formacdo. Essa
formula, claro, é insuficiente, pois 0 mundo socia ndo se divide somente em
geracOes, mas também em classes sociais, vertentes politicas e religiosas, pers-
pectivas culturais distintas, enfim, um amalgamade modos de vida e projetosde
futuro que se confrontam no momento da producéo dos curricul os prescritos, e
continuam nos confrontos e tensdes tipicos da escola contemporéanea.

Pelo que se exp0s até aqui, deduz-se necessariamente que o conceito de
consciéncia histérica esta inextricavelmente vinculado ao conceito de identi-
dade, elhe atribui adinamicatipicados processos histéricos em que cadauma
dasidentidades estainserida. Se retomamos a defini¢ao de Agnes Heller, per-
cebemos o carater intimamente identitario do conceito, umavez que identida-
de, aém deincluir classificagdes e autoclassificagdes como classe social, gé-
nero, religido, preferéncias no campo do | azer, pertencimento politico territorial,
tem todos esses elementos considerados em relagdo ao fator tempo e sua re-
presentacdo. No contexto de andlise dos muiltiplos tempos com os quais vive-
mos, Heller indica o papel da produgéo de significado sobre o passado na
atribuicéo das identidades.

A idade passada presente € o passado histdrico (ou as vezes a historia passa-
da) entendido pelo presente. Sua caracteristica é o fato de seus simbolos e
valores terem tornado-se significativos para nés. Pode representar uma ame-
aca para nos ou encher-nos de esperangas, mesmo que sejamos impotentes
paraaltera-la. Elaconfereidentidade, mesmo que seja, paradoxa mente, ndo-
identidade (Heller, 1993, p. 60).

Demodo andl ogo, também Riisen apontaarel agéo entreanarrativa(aforma
visivel da produgéo de sentido sobre o tempo) e a producéo de identidade:
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[...] naconstituicéo de sentido sobre aexperiénciado tempo mediante anarrati-
vahistdrica, setrataafinal de contasdaidentidade daquel es que tém de produzir
esse sentido da narrativa (histérica), a fim de poderem orientar-se no tempo.
Todanarrativa (histérica) estAmarcadapelaintencdo basicado narrador e de seu
publico de ndo se perderem nas mudancas de s mesmos e de seu mundo, masde
se manterem seguros e firmes no fluxo do tempo (Riisen, 2001, p.66).

Fruto damodernidade, a ciénciadahistoriapode ser interpretadacomo um
esforco de uma parte da humanidade, por algum tempo, de acréscimo de
racionalidade a consciéncia histérica. Diz-se por algum tempo considerando
gue, com acrise da propriamodernidade, a postura arrogante de monopdlio da
definicéo, da propriaexisténciavélida da defini¢éo de razéo e da promogéo da
racionalidade, tambémfoi colocadaem xeque. Dessaforma, o constructo histo-
ria como entidade global e integradora de todos os passados, presentes e
futuros, passou a ser reconhecido, em parte, como um exercicio ideoldgico
eurocéntrico, supressor dadiversidade cultural (Risen, 1997, p. 89). Estacrise
da modernidade impde trés caminhos, sendo que o primeiro € inaceitavel, ou
sgja, ignorar a critica pés-moderna e fingir que seus argumentos ndo afetam
nosso modo de fazer histéria e ensino de histéria. O segundo caminho é a
aceitacdo da critica pés-modernamais radical, que prega aimpossibilidade de
qualquer racionalidade e o reflgio na légica interna dos fragmentos e dos
subgrupos das sociedades, que toleram a existéncia de outros grupos, cadaum
com a sua verdade. A terceira possibilidade é o caminho da reformulagéo do
conceito de racionalidade que possibilite tanto o respeito a diversidade de
razbes quanto a existéncia de bases cognitivas para projetos coletivos que
possam ir além das verdades particulares. Estas, mesmo respeitadas, ndo sao
aceitas como Unica possi bilidade de estruturagéo do mundo. Esse € o caminho,
por exempl o, de Paulo Freire e de Jirgen Habermas, paraquem anovaconfigu-
racao da racionalidade esta posta na comunicagdo, no didlogo verdadeiro com
asdiferencas e, como formulaRUsen, na“[...] forcado melhor argumento]...]"
(Rusen, 20014, p. 21), que, aliés, so pode ser definidaintersubjetivamente.

Paraque aciénciadahistoriapossareivindicar (ou encarnar) arazao histo-
rica, é necessario reconhecer adialéticapelaqual os objetivos geram osresul-
tados esperados, mas também resultados que se contradizem com os objetivos.
Assim, ageracao de historiadores alemées e franceses que, no final do século
X1X, deu sustentacdo a escolarizacdo de massas em seus paises, com base
numa histériametddica e que separava radi calmente sujeito e objeto do conhe-
cimento, acabou por produzir uma histéria e um ensino de historia subjetivo,
Gtil ao nacionalismo e aos interesses belicistas. Num novo padréo de
racionalidade, é racional admitir os aspectos nao-racionais que constroem o
pensamento histérico, abrindo espaco ao papel dos componentes morais,
afetivos, estéticos e mesmo ficcionais. Dentro desse padréo é necessaria a
conclusdo de que o ensino de histéria ndo é a aplicacéo da ciéncia histéricae
seu acréscimo de racionalidade ao pensamento dos alunos: ensinar historia é
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uma decisdo social e politicade uma sociedade, e essas esferas adicionam, por
exemplo, o sentimento nacional, e algumas de suas consequéncias podem até
mesmo ser lidas como alienantes no que se refere a capacidade de leitura e
construgéo do sentido do tempo. O ensino da histéria carrega as marcas de
nascenca do século XIX, que se refletem ao mesmo tempo em pretensdo de
racionalidade e construcdo da identidade coletiva (no caso, a hagéo). Como
projeto, ndo se trata de buscar um ensino alheio a toda subjetividade ou valor
social, mas compreender e mediar as demandas sociais e as demandas cientifi-
cas sobre 0 que se ensina. Essareflexao incide exatamente no campo da Didé&-
ticada Historia que, para Bergmann, se estrutura como disciplina cujo objeto
essencial € a compreensao dos processos de producéo e reproducdo da cons-
ciénciahistérica(Bergmann, 1989/1990).

O mapa conceitual nafigura 1l apresenta uma tentativa de articulagdo dos
diversos elementos que compdem ou que se relacionam com o contexto de
consciéncia histérica. Observe-se 0 destaque a dois desses fatores que se
relacionam com aconsciénciahistéricanalinhalongitudinal, aculturapolitica
e o ensino de histéria; a consciéncia historicaarticula-se com aculturapolitica
tanto no aspecto da composicao do nosso olhar sobre as decisGes politicas
guanto no que se refere aos projetos de futuro que estéo presentes em todos
os projetos poaliticos. A linha horizontal da figura, por sua vez, representa o
fluxo temporal articulado pela consciéncia histérica, do passado ao futuro.

Por fim, restaadicionar que, para Rlsen, aconsciéncia historicamanifesta-
sedamesmamaneiraque amemoria, emboraos doisfendmenos sgjam distintos
por vérios motivos. A estrutura pela qual essa manifestagdo ocorre € anarrati-
va, orelato. O diferencial deum relato no qual aconsciénciahistoricase expres-
sa, além dacondic¢éo de representacdo narrativamente estruturada do passado,
€ o fato de portar significado e sentido, estruturar as representagdes do passa-
do e explicar os padrdes de desenvolvimento no tempo, dando sentido para o
presente e permitindo expectativas de futuro.

Nos termos do autor,

[...] as sequéncias temporais especificamente evocadas no passado aparecem
como um padrdo para sequéncias temporais, as quais também tornam com-
preensiveis as seqiiéncias temporais contemporaneas. Destaforma, o sentido
dahistériaderivado que é rememorado do passado como determinante essen-
cial, a0 mesmo tempo transcendendo-o0, no que sintetiza o presente e o futuro
num conceito englobante de tal sequéncia temporal. A consciéncia historica
articula tais sequiéncias temporais ao “relatar” o processo rememorado de
mudangatemporal no passado; em outras pal avras, expressa-o narrativamen-
te (Rusen, 2001b, p. 6)2.
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O modelo cléssico de narrativaque promove aorientagdo temporal, portanto
empiricamente Util aidentificagdo e andlise daconsciénciahistérica, éoderela
toscominicio, meio efim, cujo sentido e significado sugerem ouimpdem implici-
tamente uma moral da histéria. No que se refere ao contelido, essas narrativas
remetem a uma experiéncia passada, e motivam a deciso e a agdo a partir das
legitimagdes que produzem. Entretanto, Riisen adverte que o mundo da cultura
esta pleno de outros produtos que se referem ao passado ou ao tempo e néo se
apresentam como histérias completas, como € o caso das abreviages narrati-
vas, ou sgja, palavras, termos ou simbol os que evocam histériasinteiras.

Risen (2001b) lista 4 tipos de geracéo ou constitui¢cdo (Risen, 2007, p. 48)
de sentido historico. Percebe-se que o autor avangou, desde textos anteriores,
daideiade quatro tipos de consciéncia historica (Risen, 1992) para 4 tipos de
geracdo de sentido histérico. Em que pesem as dificuldades de trabalhar com
traducdes, € notério o deslocamento de significado que desencoraja que pen-
semos que existem consciéncias inteiras dedicadas a uma so caracteristica
distintiva dos atos de atribuic&o de sentido ao tempo. Por outro lado, se man-
tém o termo tipo, evocando ainspiracédo weberiana daideia de tipo ideal, que
por sua vez esclarece ainda mais a condicdo de modelo tedrico do quadro.
Assim, que um sujeito que pense e gja, por exempl o, apenas criticamente, € uma
ficgéo do estudioso para melhor explicar suasideias, e ndo um individuo con-
creto com o qual se possa esbarrar no cotidiano.

Osquatro tipos de geracao de sentido histdrico sdo o tradicional, o exemplar,
0 critico e o genético®. Embora crescentes em complexidade cognitiva, a nosso
ver eles ndo sao hierarquicos ou etapas necessarias de desenvolvimento, como
0s estadios do desenvolvimento cognitivo da psicol ogia genética, por exemplo.
Assim, lograr a geragéo de sentido de tipo genético ndo implica superacao dos
tipos anteriores, massimter maisumaferramenta, maisumaalternativanaprodu-
¢80 de sentidos aplicavei savida prética. Pode-se dizer mais propriamente que 0s
diferentes modos rel acionam-se sim, com momentos hi storicos em que foram ou
sd0 predominantes, mas rel acionam-se muito mais com contextos e situaces até
aatualidade, em que sdo demandados conforme as caracteristicas do quadro que
nos cerca em momentos especificos. Por outro lado, quando pensamos junto
comAgnes Heller* sobre a consciénciahistéricaem perspectiva historica, imagi-
namos que algumas possibilidades de pensamento e de geracéo de sentido s6
Va0 ser possiveis apartir de determinadas condigdes. Por exemplo, s6 podemos
pensar em realmente dispensar o tipo tradicional nas escol has cotidianas quando
surge apossihilidade deimaginar o universo sem um deus personalizado, onipo-
tente e onipresente. Ao mesmo tempo, o esfor¢o especulativo de imaginar o
desenvolvimento histérico da consciéncia historica nos permite refletir sobre
contextos, mecanismos e estratégias de pensamento que deram a consciéncia
histérica os componentes de sua fei¢éo no passado e na atuaidade.

O trabalho de identificar, recolher e colocar sob andlise as representagbes
empiricas daconsciénciahistéricacomecacom aimportantereferénciadasnarra-
tivas que interferem sobre o sentido e o significado de sociedades e grupos no
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tempo. O que propomas aseguir € um breve panoramade angulosde enfoque do
fendmeno abrangido pelo conceito de consciéncia histérica na pesquisa. Esses
angulossignificam formas de abordar anarrativacomo expressdo daconsciéncia
historica, desde o estimulo a producéo das proprias narrativas pel os sujeitos até
aidentificacéo do tipo de decisdo que osjuizos morai s produziriam, baseadosem
narrativas de situacoes hipotéticas ou reais, ou ainda as interpretagdes de narra-
tivas ou a expressdo de opinides sobre situaces presentes que expressem a
|eitura de grandes narrativas ou narrativas subsididrias.

A ConsciénciaHistoricaem L evantamentos Estatisticos

O ambicioso projeto Youth and History? (Angvik; Borries, 1997) temsido o
modelo para os levantamentos de dados sobre a consciéncia histérica, basea-
dos em extensos questionarios aplicados amilhares de sujeitos, como amostras
de populagBes, para avaliar as suas relagbes com o tempo. E claro que os
objetivos e resultados do projeto na Europa dos anos 1990 foram bem mais
amplos que o levantamento de dados sobre consciéncia histérica, e estdo vin-
culados aos objetivos geopoliticos e questdes identitarias da construcéo con-
tinuada Comunidade Europeia. | sso ndo tiraacondig¢éo de grande modelo que
esse projeto tem para os pesquisadores do tema.

Esse tipo de estudo parte do pressuposto de que é possivel mapear alguns
dos principais componentes da consciéncia histdrica por meio de questdes que
exponham narrativas reais ou hipotéticas®, narrativas abreviadas, que pegamin-
terpretacdes e posi cionamentos quanto atemas atuai s por parte dosrespondentes.

Grandes levantamentos exigem que as respostas dadas sejam traduzidas
numericamente. Paraisso, aescalade Likert ou escalade atitudes estdentre as
solucBes mais interessantes, pois permite que o respondente marque sua con-
cordanciaou discordancia, graduadaem 5 nivei's (discordo total mente, discor-
do, indiferente, concordo, concordo plenamente), com as sucessivas afirma-
¢Oes do questiondrio. Essas respostas sdo traduzidas numericamente gerando
médias e outras sinteses estatisticas que possibilitam visualizar um quadro
geral representativo para cada questéo.

Desde 2006, uma equipe de pesquisadores brasileiros, argentinos e uru-
guaios, que o0 autor integra, procurou adaptar o questionario europeu para as
realidades sul-americanas, e aplicar esse questionario em algumas amostras
como um projeto piloto. Essa investigacao foi inicialmente intitulada Jovens
brasileiros e argentinos diante da histéria’, e depois se integrou o Uruguai e
passou-se a chamar, mais simplesmente, o projeto de Jovens e a histéria. Na
tabela a seguir, concentramos as categorias de questdes do instrumento adap-
tado que se referem a componentes da consciéncia histérica, sem esquecer que
0 questionério dos alunos envolve também uma série de perguntas para iden-
tificagdo social e cultural do respondente, bem como varias outras sobre a
realidade do ensino e da aprendizagem de histéria na escola.
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Componenteda
consciénciahistorica

Questbes

Formas da historia
- gosto e confianca.

Quais formas em que a histéria aparece
gue mais te agradam / em que vocé mais
confia? (Livros escolares, documentos e
outros vestigios, romances histdricos,
filmes, novelas e minisséries,
documentérios na televisdo, falas dos
professores, falas de outros adultos,
museus e lugares historicos)

Grau de interesse
por periodos e
recortes espaciais
e temporais da
historia.

- periodos da historia geral.

- temas da histéria (vida cotidiana, reis,
rainhas e outras pessoas importantes,
aventureiros e grandes descobridores,
guerras e ditaduras, culturas de paises
distantes, formacédo das nacgdes,
desenvolvimento da democracia,
interferéncia do homem no meio ambiente,
desenvolvimento da agricultura, da
industria e do comércio, histéria

de assuntos especificos, histéria

da sua familia.

- espacos de desenvolvimento da histéria
(do local ao mundial).

Identificacdo e
interpretacdo dos
fatores de mudanga
temporal.

- O respondente avalia cada um dos fatores
a seguir quanto a influéncia que tiveram na
vida das pessoas na histéria mais recente e
nos proximos 40 anos: Invencdes técnicas e
mecanizagdo, movimentos e conflitos
sociais, reis, rainhas e personagens
politicamente destacados, reformas
politicas, fundadores de religiGes e chefes
religiosos, desenvolvimento da ciéncia e do
conhecimento, guerras e conflitos,
interesses econémicos e concorréncia
econdmica, filosofos, pensadores e outras
pessoas instruidas, revolucdes politicas,
problemas ambientais e migracdes.
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Componenteda
consciénciahistérica

Questbes

Cultura histérica e
posicionamento diante
de narrativas ou
abreviagdes narrativas.

- O respondente avalia informacdes
referentes a ldade Média, ao periodo da
coloniza¢@o da América, & Revolucédo
Industrial e ao papel de Adolf Hitler. Hitler
expressa mais claramente uma “abrevia-
¢ao narrativa” que condensa imagens,
historias e valores que revelam muito
sobre a cultura histérica e politica de
quem opina sobre o personagem.

Valores pessoais.

Que importancia tem para vocé o seguin-
te: Familia, amigos, passatempos/ meus
interesses pessoais, 0 meu pais, o0 meu
grupo étnico, dinheiro e riqueza, minha fé
religiosa, democracia, liberdade para
todos, paz a qualquer custo, solidarieda-
de com os pobres do meu pais /de outros
paises, bem estar e seguranca social,
protecdo do meio ambiente.

Percepcéo do sentido do

desenvolvimento temporal.

Sao apresentadas representacdes
graficas do desenvolvimento histérico,
para que o respondente escolha apenas
uma: as coisas geralmente mudam para
melhor / ndo mudam / mudam para pior /
tendem a se repetir / vo de um extremo a
outro / acontecem sem nenhum sentido.

Interpretagdo da vida
coletiva no passado
e no futuro / projecéo
do futuro pessoal /
preservacdo para

o futuro.

O sujeito deve avaliar afirmacdes sobre
como pensa ter sido a vida no seu pais
nos ultimos e nos proximos 40 anos:
pacifica, explorada por estrangeiros,
préspera e rica, democratica, poluida,
agitada por problemas entre ricos e pobres
e agitada por conflitos politicos. Deve
avaliar ainda afirmacdes sobre a sua
prépria vida daqui a 40 anos. Em outra
questdo, deve fazer uma escolha sobre
qual tipo de patriménio natural ou histérico
preferiria preservar caso todos estivessem
em risco e sO fosse possivel salvar um.

Interpretacéo
histérica das
estruturas sociais.

Seis alternativas a questdo “por que
algumas pessoas sdo pobres e outras
sdo ricas?” sdo dadas ao respondente
para marcar em que grau concorda com
elas. Todas referem-se ao passado.
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Componenteda Questdes
consciénciahistorica

Essa categoria é coletada com as respostas a
duas questdes, sobretudo: qual a importancia
gue se d& a argumentos quanto a uma
hipotética disputa territorial com um pais
vizinho, e sobre quem deveria pagar (ou se
deveria haver pagamento de) indenizacGes a
negros e indios caso reivindicassem uma
reparacao pelos danos que sofreram por acao
do Estado Nacional no passado.

Relagdo com o outro,
o culturalmente
distinto de noés /
solidariedade social.

Além da questéo sobre a disputa territorial com

Pertencimento a uma um pais vizinho, o respondente fornece dados
unidade politico sobre essa categoria avaliando afirmac@es
territorial principal / gerais sobre a definicdo e as origens da nagéo/
nagéo. pais, sobre o MERCOSUL e sobre a relagao

entre Brasil e Argentina.

O estudante responde se conhece ou nao

Modelos pessoais determinados personagens historicos do

(herdis ou pessoas século XIX, sendo que ha uma lista de 7

importantes). deles para cada um dos paises envolvidos
na pesquisa.

Trés questbes abordam essa categoria: a
primeira € sobre definicdes de democracia, a
segunda sobre as consequéncias dos regimes
militares em cada um dos paises e a terceira
sobre propostas polémicas que o aluno deve
decidir se apoiaria ou hao com seu voto.

Posicionamentos politicos
diante do regime politico,
guestdes polémicas da
atualidade, traumas da
histéria recente.

O aproveitamento dos dados coletados é feito com softwares de estatisti-
ca, através dos quais sao produzidas as médias para cada questao e sdo cruza-
das questdes entre si, definindo, por exemplo, um perfil (por exemplo, alunos
politizados, ou de escolas particulares, ou anbos combinados), verificando-
se como os alunos com esse perfil respondem a algumas das questdes referen-
tesaensino —aprendizagem de histéria, consciénciahistéricae culturapolitica.

Outro levantamento quantitativo interessante sobre consciéncia histérica
€0 estudo de Cosse e Markarian (1994), intitulado Memoriasdela Historia. Do
mesmo modo que o projeto Youth and History e do projeto que o adapta a
realidades do MERCOSUL, a pesquisa das historiadoras uruguai as esta moti-
vada em perguntas referentes a identidade coletiva diante de processos de
deslocamento, por conta de mudancas vincul adas aos processos de globalizacéo
intensificados nos anos 1990, principalmente. A diferencaé o &mbito, que neste
caso é nacional. Com um desenho metodoldgico proprio, sustentado nas
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enquetes de opinido publica e resultados obtidos pela participagéo percentual
de cada resposta no conjunto da pergunta, o estudo debrucou-se sobre as
caracteristicas da aprendizagem histdrica e suas relagcdes com a identidade
nacional uruguaia, a partir das lembrancas e opinides dos sujeitos — adultos —
gue passaram pelo sistema educativo do palis.

Teoricamente, 0 estudo assume ateoria da consciéncia histérica por meio
dareferénciaaRisen (1992) e Heller (1993), mas trabalhatambém com os con-
ceitos delimitados por termos como nacionalismo eidentidade cultural (Benedict
Anderson, Eric Hobsbawn e Stuart Hall) eimaginério socia (Bronislaw Baczko),
além de memoria (Pierre Nora). Com esse arsenal tedrico, a investigagéo por
meio de enquetes tem a vantagem de trabalhar com amostras representativas
do todo social (ao contrario do Jovens e a histéria, que trabalha com estudan-
tes de umafaixaetéria e professores de historia), 0 que permite estabelecer as
articulacBes entre as opinides dos sujeitos e seu pertencimento a diferentes
faixas deidade, classe social e partido politico. Este tltimo item € decisivo no
Uruguai, que contou com uma antiga e estavel estrutura bipartidaria por mais
de um século e meio, que se completou com a construcdo do Frente Amplio,
frente partidaria de centro-esquerda.

Além de realizar um balanco sobre as lembrancas dos sujeitos sobre sua
escolarizagao em histéria, o estudo levantou as relagdes dos uruguaios com o
tempo, identificando elementosimportantes para a caracterizagdo da conscién-
ciahistorica, como aidentificagéo do periodo e do personagem mais admirado
dahistorianacional, ou a maneiracomo os entrevistadosidentificam e val ori-
Zam um acontecimento como fato histérico. A constanciada estrutura partida
ria uruguaia permitiu que a maior parte das respostas ao questionario fosse
analisada segundo o voto dos depoentes, que acaba por identificar a posicéo
do individuo dentro de sujeitos histéricos coletivos, e permite ao pesquisador
delinear tanto as caracteristicas como as motivagdes paraaagao dos apoiadores
de cada um dos partidos politicos do pais.

A Consciéncia Histéricaem Pesquisas Qualitativas Baseadas
em Instrumentosdel nteracdo Per sonalizada

Do macro ao micro, a entrevista com os sujeitos escolhidos a partir de
determinados critérios permite que se adicionem questfes ou outras estratégi-
as que permitam que o depoente produza um tipo especial de narrativa: 0s
relatos sobre a propria experiénciade vida e a elaboracéo de interpretacdes do
tempo que sdo inerentes a el es. Essetipo de evidénciaempirica permite aapli-
cacdo dos quadros tedricos referentes a consciéncia historica paraa andise e
caracterizac3o de como cadasujeito significao tempo e 0 seu tempo. E o quefaz
Caroline Pacievitch (2007) em sua dissertagdo de mestrado. Parte de seus da-
dos de pesquisa sdo embasados em entrevistas com professores de histéria
escolhidos a partir de contatos prévios, considerando a diversidade de trajeto-
rias pessoais entre eles.
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Os entrevistados preencheram fichas com seus dados pessoai s, envolven-
dovidafamiliar e profissional. A partir disso, aautorarealizou diversas sessdes
de entrevista com cada um deles, coletando suas narrativas de historia de vida
(primeiro material deandlise, no qual apessoajaaplicaos modos de geracdo de
sentido histérico de acordo com seus interesses e possibilidades) e, posterior-
mente, solicitando exercicios de articulagdo entre a histériapessoal eahistéria
mais ampla, e de articulagdo entre passado, presente e futuro nessas histérias.
Os participantes foram solicitados a mencionar histérias e processos histoéri-
cos significativos para seu trabalho, como professores de histéria e sua vida
em geral. O roteiro da entrevistatambém envolve o aspecto da agcédo do sujeito
e seus resultados: nessas representagdes se condensam e traduzem as concep-
¢oes referentes ao tempo, construidas, praticadas e reconstruidas.

Duas grandes estruturas tedricas foram utilizadas paraa analise das entre-
vistas: o quadro dos modos de geracao de sentido historico (tradicional, exem-
plar, critico e genético) de Risen (2001b) e o quadro de configuragbes tempo-
raiscom as quais as pessoas se relacionam paraa producéo das suas narrativas
(historia passada, passado historico, idade passada presente, histéria presen-
te, presente historico, idade presente-presente e idade futura-presente), de
Agnes Heller (1993). Com essas estratégias foi possivel levantar elementos
pararefletir sobre as formas de orientag&o utilizadas pel os depoentes.

A sintese dos resultados indica o seguinte: aforma de geracéo de sentido
predominante nesse grupo € a genética, que articula as demais. Seguem-se,
pelaordem, o modo critico e 0 exemplar, sendo que o tradicional praticamente
ndo é verificado. Entretanto, o fator religioso e sua participagdo na construgdo
de sentidos, para a maioria dos entrevistados, sdo um indicador da possivel
permanénciade um fator tradicional daconsciénciahistérica, queéaféemalgo
transcendente e na interferéncia desse transcendente na histéria. Essa
constatac&o exige que pensemos de outraformaas perspectivas que imaginam
gue a tradi¢do tem seu espaco reduzido ou anulado na modernidade e nos
sujeitos com acesso as conquistas intel ectuai s dessa modernidade. Ou — como
hi pétese —trata-se exatamente da perspectiva pés-modernaem que o i sso-OU-
aquilo perde espago para o isso-E-aquilo em novas configuragdes que ndo
excluem elementos tradicionais de pensamentos, objetivos e praxis modernas.
O que parece especifico desse tipo de sujeito (professores graduados em his-
téria), aconfirmar com pesguisas em outros contextosregionais e culturais, éa
configuracdo de conhecimento histdrico, motivagdes transcendentais e utopi-
as politicas na articul agéo das interpretacdes do tempo e elaboracdo de acdes
navidaprética. Militancia pelatransformagéo social € uma pressdo que todos
sentem, como uma espécie de marca de identidade do oficio, e a ela alguns
respondem mais ativamente do que outros, mas o dado comum é que todos
consideram que seu trabalho —ensinar bem histéria—éumamilitanciadetrans-
formagdo social significativa.

Vanessa Tavarnaro (2009), por suavez, trabalhou com 86 entrevistas escri-
tas de alunos do 5° ano do curso de Direito da Universidade Estadual de Ponta
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Grossa, perguntando-lhes, entre outros temas, sobre as cotas raciais para in-
gresso ao ensino superior, sempre sugerindo o viés historico para a composi-
¢80 do posicionamento de cada formando sobre o0 assunto. Nesse caso, um
dos objetivos foi comparar as caracteristicas da consciéncia histérica de pes-
soas com formagao universitaria, mas cuja formagéo técnico-profissional na
universidade os distingue claramente do grupo anterior de sujeitos, ou sgja, 0s
graduados em historia. Paraisso, recorreu-se, além do quadro dos quatro tipos
de geracdo de sentido histérico de Riisen (1992, p. 29) “[...] de suaindicacdo
guanto a competéncia narrativa da consciéncia historica, por ele divididaem
competéncia de experiéncia, competéncia de interpretacdo e competéncia de
orientagdo”. A primeira delas consiste na capacidade de percepcdo do tempo
como composto de trés momentos diferenciados e distintos entre si, porém
integrados e interferindo mutuamente um no outro. Ou seja, quando o sujeito
ndo é capaz de reconhecer e avaliar claramente o passado, 0 presente e 0
futuro, entendendo que, mesmo com o passar dos anos, as situagdes em geral
s80 essencialmente as mesmas, ou ainda quando ndo reconhece relagcdes entre
elementos nos diferentes momentos do tempo, reconhece-se afalta de compe-
ténciade experiéncia. N&o quer dizer que o sujeito ndo seja capaz de conceber
ostrés momentos do tempo, mas sim que essa concepcdo ndo introduz diferen-
casem suaformade experimentar e agir no tempo. Um exempl o que pode clarear
esse quadro é a critica de diversos analistas quanto ao fato de que boa parte da
juventude contemporénea se comporta como se ndo houvesse passado ou
futuro, e que estivéssemos encerrados num presente continuo.

De um graduado em histéria se pode até esperar falta de competéncia de
interpretacdo e de orientagdo, mas acompeténciade experiéncia é constitutiva
da sua condic&o. Em outras formages, todavia, isso ndo esté garantido, e é0
que Tavarnaro constata entre uma minoria dos seus respondentes. dezoito
deles tém uma concepgao rudimentar da historia, e ndo logram articular o pas-
sado e o presente, ou, em outros termos, perceber o presente como sintese de
multi plos acontecimentos e for¢as com origem num tempo anterior ao NOSSo.
Essa condigéo € o principal elemento que leva os sujeitos dessa pesquisa a
rejeitarem a politica de cotas: uma vez que ndo se reconhece os efeitos da
escravidado e das préticas discriminatérias dai resultantes no presente, ndo se
consegue enxergar raz&o parauma politicacompensatoriaou reparatoriaparaa
populacéo negra.

Osresultados parecem indicar que hAumarel agdo (emborando umaidenti-
ficag&o), por exemplo, entre afaltaou adeficiénciade competénciade experién-
ciaeotipotradicional de geracéo de sentido histérico. Num momento em que a
histéria vivida tivesse outras caracteristicas, o tipo tradicional atribuiriaane-
cesséria competéncia na relagdo com o tempo, mas em uma sociedade pos-
moderna em acelerada transformacé@o e com relagdes complexas entre
legitimacdo, producdo de sentido, projectes de futuro, ele é evidentemente
deficitario. Porém, como veremos adiante, ndo se encontra sujeito, em nenhuma
pesquisa empirica, que sustente seu pensamento, exclusiva ou mesmo predo-
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minantemente, sobre o tipo tradicional, com a devida ressalva de que 0s estu-
dos até aqui dirigem-se a respondentes escolarizados.

Uma outra forma elaborada de interlocucao direta com respondentes é o
grupo focal. Essafoi uma das técnicas utilizadas por Marcos Roberto Kusnick
(2008), interessado, entre outros elementos, em conhecer 0s conceitos e carac-
teristicas da histéria para alunos de ensino médio. A base tedrica do estudo,
além dateoriada consciéncia historica, condensou-se nateoriadas representa-
¢cOes sociais, sobretudo em autores como Moscovici. Com isso, o autor colheu
dados nos gruposfocais, que permitiram classificar em varios eixos do sentido
de histéria, o ndcleo central e as representacGes periféricas ou secundarias
dos alunos. As perguntas motivadoras da discusséo dos grupos foram referen-
tesacomo os participantesimaginavam e definiam histéria, e como imaginavam
0 mundo ha 50 anos e daqui a 50 anos.

A andlise dos dados baseou-se na retomada dos dados, a partir dos quais
se produziu um conjunto de categorias e subcategorias organizadas em dois
eixos: ideia de histéria e sentido da histéria. No preenchimento do quadro
assim elaborado, o autor buscou o epicentro de cada uma das discussdes,
conceitos expressos em termos recorrentes, capazes de dominar o debate, a
partir dos quais as demaisideias derivavam, ligavam-se ou submetiam-se. Em
suma, aideiamais forte dos parti cipantes quanto a historiaidentificava-acom
processo (apesar da primeira resposta ser sempre passado), enquanto aideia
maisimportante quanto ao sentido da histdria expressava-se por falasreferen-
tes a decadéncia (embora ai o fator central na discussdo fosse tecnologia).

Em todos os casos, foram buscados nos sujeitos entrevistados tragos distin-
tivos que os pesquisadores julgaram ser importantes na diferenciacdo das carac-
teristicas da consciénciahistdrica. E o caso dafaixaetéria, daformago profissi-
onal (licenciados em histéria e bacharelandos em direito) e do posicionamento
diante de questdes carregadas de contelido e justificativas histéricas, como é o
caso das politicas afirmativas para negros em universidades publicas, baseadas
em parte naideiade reparacdo dos malesinfligidos por conta daescravidéo ede
séculos de racismo. Através das préticas de geragéo de sentido de cada um dos
entrevistados, expostas nas narrativas recolhidas, tornou-se possivel estudar e
estabelecer algumas conclusdes provisdrias sobre os fatores que atuam sobre
Suas respectivas consciéncias historicas, 0 que, por suavez, participado acimulo
de reflexdes empiricamente fundamentadas sobre o conceito.

A ConsciénciaHistéricana Expressao Escrita

Estudos que buscam metodol ogicamente a consciéncia histérica através
de produgdes escritas dos sujeitos respondentes intuem umarelagéo intrinse-
caentre linguagem mediada simbolicamente (ou sgja, aescritaealeitura) e os
processos de formacdo e modificagdo da consciéncia. O sujeito que escreve
cristalizaumasérie de operagdes linguisti cas que estéo intimamente rel aciona-
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das com os processos de funcionamento da consciéncia, e o ato de escrever
favorece a organizagéo do pensamento em suas varias formas (plangjamento,
revisdo, selecéo, etc.) de um modo que ndo se verificatéo diretamente quando
da comunicacéo oral. Embora possam existir processos de leitura e escrita de
texto que sejam mecénicos e isolados da agdo concreta das pessoas, 0 conceito
deletramento avancacadavez mais paraaarticulagdo entre a capacidade deler
eescrever e acapacidade de agir no mundo conscientemente com base naquilo
que se aprende por meio da leitura e da escrita, aquilo que Risen chama de
competéncia de orientacdo, integrante da competéncia narrativa. Essatendén-
ciageral vem confirmando avalidade dessa estratégiametodol 6gicano estudo
empirico daconsciénciahistorica.

O estudo de doutorado de MariaLimaDias (2007) partiu dahipétese deque a
aprendizagem da escrita (mediadora do desenvolvimento das fungdes psicol 6gi-
cas superiores) esta associada com o desenvolvimento da consciénciahistérica. A
investigagdo enfrentou o desafio de estimular alunos do ensino fundamental (5% e
8*éries) alidar com ainterpretacéo do presente (no caso, um ato de discriminagéo
racial entrejogadores de equipesdiferentesem uma partidadefutebol, amplamente
noticiada a época) por parte dos alunos, em textos que escreveram, e a discussao
da profundidade temporal desse evento no presente, conduzindo a reescrita dos
textosiniciais. A situagdo proposta para o trabaho dos alunosfoi rica pela capaci-
dade de mobilizar tanto €lementos histéricos (a escravidéo e o racismo) quanto
elementos maisimediatos deidentidade naciond (porque o acusado de discrimina
¢&o participava, no momento, de um time de futebol argentino jogando contraum
timebrasileiro), eaindaum aspecto dejulgamento moral, um dosresultadostipicos
do funcionamento da consciénciahistérica. Apésumaprimeiraescrita, adinamica
da pesquisaproporcionou aampliago dareflexdo linguisticae histdrica, dialogan-
do com osdunosautores, aportando novos elementos (como textos einformagdes
atinentesao tema) e possibilitando areescritado texto. Nessareescritafoi possivel
perceber asformas pelas quais os alunosreestruturam seustextosiniciais, tanto no
gue serefere a estratégias de comunicagdo quanto de decodificacdo e negociagéo
deinformagdeseideiasnovas. O estudo dostextos produzidos por alunosfoi feito
com base em um quadro de categorias organizadas nostrés eixostemporais, passa
do, presente e futuro, e nos modos de dizer e de produzir sentido usados pelos
sujeitos. Foi aandlise dessas estratégias que, mais de perto, permitiu aandlise dos
elementos e dos ded ocamentos da consciéncia historica dos alunos. Ao exercitar
sua competéncia narrativa, cada aluno revelava suas formas de conceber e se
relacionar com o tempo.

José Machado Pais (1999) é o coordenador de outro estudo cujabase empirica
esté na producéo textua de alunos. Tendo sido coordenador portugués do pro-
jeto Youth and History, Pais vislumbrou nessa alternativa metodol 6gica a possi-
bilidade de ampliar e aprofundar osimportantes quadros de dados que o projeto
quantitativo forneceu; dai a sua supervisao ao estudo de Figueiredo e Silva, que
selecionou alguns dos temas do Youth and History para colher composi¢Bes
escritas de alunos de escolas portuguesas sobre 0s mesmos.
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A analise dos textos solicitados foi feita por meio de quadros que
condensavam, nas colunas, as categorias e subcategorias identificadas, seus
componentes e a transcricdo de unidades de contexto (exemplos textuais que
permitiamidentificar aconstrucéo das proprias categorias e subcategorias). Apos
isso, 0s quadros encontrados puderam ser visualizados com a producdo de es-
guemas gque mapeavam todo o conjunto de representacoes e atitudes indicadas
pelos respondentes. No que serefere, por exemplo, ao temada projecéo de futu-
ro, pessoa e coletivo, os pesquisadores encontraram dois grandes grupos de
representagles, as pessimistas e as otimistas; entre as otimistas, verificaram ser
COMUM O recurso aargumentacao com o uso do presente como parametroindica-
dor damelhoriafutura. Essegrupo dividia-se entre osativistaseosindividuais-
tas. Os pessimistas, por outro lado, dividiam-se entre fatalistas e céticos.

Esse conjunto de recursos metodol 6gicos permitiu a Pais e equipe enfrentar
umadas limitagBes da pesquisa quantitativa, ou seja, ser capaz de dar um retrato
confiavel sobre as situagGes em foco, mas ter pouco a afirmar sobre suas carac-
teristicas mai s intimas e sobre suas causas. Pode-se dizer que, principalmente no
que se refere a caracterizacdo detalhada do quadro que se descobriu
guantitativamente, a pesquisaem telafoi eficiente em alcancar seus objetivos.

Modosde Geracédo de Sentido Histérico em Situacoes
Simuladasde DecisdoMoral

Em 1992, em espanhol, e em 2004, em inglés, Riisen propds uma narrativa
modelar para expor seus quatro modos de geragéo de sentido historico, paradai
desenvolver uma reflexao sobre o desenvolvimento ontogenético, a estrutura
narrativa e afuncdo moral daconsciénciahistorica. Resumidamente, anarrativa
traz um caso em que duas familias escocesas sdo ligadas por um pacto ancestral
de honradevido aumadivida: umadas familias teriatido seu herdeiro salvo da
morte certa, quando bebé, pela gjuda da outra familia. Crescido, o bebé salvo
recupera o patrimonio de sua familia e estabelece um juramento, gravado na
pedrade seu castelo, em que promete apoio aqual quer membro daoutrafamilia,
aqualquer tempo, mesmo se o solicitante tivesse cometido um crime hediondo.
Bem, Riisen prop&e a hipdtese: caso hoje vocé fosse um descendente dafamilia
endividada e batesse na porta de seu castelo um descendente da outra familia,
tendo cometido um crime e pedindo sua gjuda para esconder-se da policia, e
conhecendo 0 pacto ancestral, o que voceé faria? As respostas possiveis tendem
a identificar a agdo, no pensamento, de quatro formas de geracdo de sentido:
acolher o criminoso por se sentir obrigado pel o pacto (modo tradicional), acolher
o criminoso ejustificar que vocé estarespondendo aum principio geral dequeas
pessoas se gjudam em momentos de dificuldades, exemplificado na narrativa
ancestral (modo exemplar), rejeitar o auxilio por considerar o pacto umalendaou
mito que ndo merece crédito, ou afirmar que as novas estruturas legais tornam
invalidos os antigos contratos (modo critico) ou, enfim, convencer o criminoso a
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se entregar as autoridades, considerando a grande mudanga que houve desde o
pacto até aatualidade, e arranjar-lhe o melhor advogado disponivel, mantendo a
solidariedade, mas ndo pelas razoes pré-modernas do pacto, mas por motivos
enraizados na atualidade (modo genético).

Essa narrativafoi inspiragéo para que pensassemos que estabel ecer narra-
tivas para que os respondentes tomassem decisdes hipotéticas em relacéo a
€las poderia constituir um importante instrumento metodol 6gico aauxiliar nas
pesquisas empiricas sobre a consciéncia historica.

O estudo jacitado de Pacievitch construiu um instrumento complementar,
além das entrevistas e questiondrios quantitativos, composto de trés narrati-
vas diferentes com quatro alternativas de decisdo em cada uma, alternativas
essas representando os quatro modos de geracdo de sentido historico. As
narrativas dizem respeito, respectivamente, aformas de mobilizaggo politica, a
relacBes entre ciéncia historica, espaco publico ereligido, e aterceiraatradi-
¢oes familiares e sociais. Além das quatro respostas fechadas, havia espago
para que 0s sujeitos escrevessem uma quinta resposta se considerassem que
nenhuma das alternativas disponiveis expressava suficientemente a sua opi-
nido. Esse instrumento possibilitou uma andlise prévia dos respondentes, per-
mitindo tanto a selecdo de sujeitos para a entrevista quanto um parémetro
inicial para o estudo dos dados obtidos pelo conjunto dos instrumentos de
investigagdo. N&o setratade um instrumento classificatério, que permitaencai-
Xar 0s sujeitos nos tipos de geracdo de sentido de modo mecanico, até porque
nado houve individuo que marcasse sempre arespostareferente ao mesmo tipo.
A funcdo que esse instrumento cumpriu foi a de controle dos depoimentos,
indicando coeréncias e incoeréncias, e, geramente, levando o pesquisador a
fazer outras reflexdes que destoassem das suas primeiras conclusdes, diante
das duvidas proporcionadas. Assim, a pesquisadora obteve um recurso amais
para o rigor e o enriguecimento de seu estudo.

Rodrigo Eidam (2009) experimentou um recurso parecido ao adaptar ahis-
tériacitada por Risen arealidade de seus entrevistados, imigrantes alemaes e
seus descendentes em duas col énias no sul do Parana. Eidam notou que, numa
das colbnias, umapostura aferrada de defesa daidentidade alemé, tal como era
concebidapeloimigrante (inclusive com o apoio aberto aHitler e ao nazismo),
gerou condi¢des para que o grupo fosse reprimido pela ditadura de Vargas
durante a Segunda GuerraMundial, vindo a desagregar-se completamente de-
pois desse periodo. Em outro caso, uma postura de maior negociagéo com as
autoridades e os brasileiros nativos permitiu umamelhor andlise do momento
em queviviam, e agdes adequadas ao contexto, de modo que puderam sobrevi-
ver aonda nacionalistado varguismo e prosperar economicamente, mantendo
acoléniaaté hoje, aindacom umaposturade preservagdo daculturaedalingua
alema. Pareceria, numa andlise inicial, que os colonos, no primeiro caso, se
aproximaram mais dos tipos tradicional e exemplar em suas interpretacfes do
mundo e tomada de decisdes, e ndo sobreviveram como grupo aos processos
de modernizag&o brasileira. Enquanto isso, 0s colonos no segundo caso mani-
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festaram o tipo genético de geracdo de sentido e conseguiram sobreviver e
prosperar como grupo. Todavia, ao responder hipoteticamente aumanarrativa
como a das duas familias citada por Risen, os colonos do primeiro grupo
tendem a responder de modo mais critico, enquanto os do segundo grupo
tendem aresponder de modo maistradicional. O instrumento permitiu, ent&o,
duvidar e complexificar aexplicacéo que estavaem construcéo, além de somar
evidéncias ateoria de que os modos de geracdo de sentido histérico ndo cons-
tituem necessariamente etapas de desenvol vimento cognitivo (pelo menos ndo
s0), mas estratégias diferentes ou respostas diferenciadas a ambientes espe-
cificos, convivendo no mesmo individuo ou grupo culturalmente homogéneo.

No jamencionado estudo de Tavarnaro (2009), o insrumento central paraaunos
concluintesdo curso dedireito erasmular acondicdo dejuiz e deferir ou indeferir um
pedido de suspensio da politica de cotas para o caso especifico do impetrante, candi-
dato do concurso vestibular ndo cotista que teria pontuaco para conseguir umavaga
universitaria, ndo fosse aresarva de vagas para candidatos negros. Os sujeitos deveri-
am fundamentar sua deciso com base em umaandise histéricae socid. Mobilizados
pela decisfo, expunham na sua fundamentacgo por escrito dementos que permitiam
verificar como haviam sgnificado o tempo e reunido e ementos paraargumentar, dei-
xando transparecer tanto seus tipos de geracéo de sentido histérico quanto suarepre-
sentacdo socid sobreaconvivénciaentre os diferentes grupos no pai's, bem como suas
projecdes de futuro. Uma das contribui¢gBes mais importantes do estudo foi notar que
existe uma tendéncia de descolamento entre a capacidade de perceber einterpretar o
passado, eacgpaci dade detomar deci siesem consonanciacom essesentido construido.
Em outrostermos, muitosdosa unos quereconheciam osefeitos sociaise econdmicos
danososdaescravidéo e do racismo paraas populagdesnegrasno Brasil, néo decidiam
emfavor desses grupos nasituacéo Smuladaem que atuavam como juizes. 1S gpon-
ta, por umlado, paraofato dequeoutroselementosinterferem entreainterpretacdo ea
ac80, quenecessitariam demai sestudos paraidentificar e compreender. Por outrolado,
podeaindaindicar queoinstrumento néo chegou aexpor exatamenteainterpretacio do
sujeito, mas apenas um simulacro que ele preferiu — consciente ou inconscientemente
— expor a0 pesquisador. De qualquer modo, esse tipo de divida ndo exigtia antes da
gplicacdo doingtrumento, o quemostraquee ecumpriu o papel defazer faar aempiria,
de modo que o nivel daperguntacorigind seaterasse.

Defendemos a hipétese de que a decisio € o momento condensador da cons-
ciéncia histérica, mesmo em situagdes Ssmuladas. E em torno da necessidade de
decidir, ou de influenciar decisBes, que se desenvolve a narrativa que revela as
caracteristicas e elementos da consciéncia histérica dos individuos e grupos.

ConsideracgdesFinais

Este texto procurou defender a necessidade das pesquisas empiricas, de
modo a testar e aprofundar os quadros tedricos que derivam do conceito de
consciéncia histérica. Dizendo de outro modo, as pesqguisas empiricas s8o 0
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préximo passo necessario para aprofundar o conhecimento do que € e como
funcionaa consciéncia historica; por exemplo, os modos de geracao de sentido
histdrico ndo parecem ser umaescalaevol utiva, naqual apassagem aum novo
nivel significa o abandono do uso dos modos anteriores, mas um conjunto de
estratégias de sobrevivéncia identitéria e de projetos de futuro; entretanto,
parecem ser cumulativas, isto €, quem domina os modos mais complexos tam-
bém usa os mais simples; quem s6 domina os modos mais simples néo tem
como aternar suas geracles de sentido entre os quatro modos. As experiénci-
as tém mostrado, portanto, que ndo se trata de formas de consciéncia histérica
— ou etapas — mas modos, possibilidades, estratégias, que ndo sé podem como
frequentemente convivem nos sujeitos pesquisados.

As duas grandes perspectivas de investigagdo, quantitativa e qualitativa,
s80 dotadas de vantagens e limitagtes, o que indica a necessidade de desen-
volvimento ndo s6 de pesquisas, mas de conjuntos articulados de pesquisas
gue explorem os beneficios de cada perspectiva.

A perspectiva quantitativa nos permite alcangar as dimensdes estatisticas
de diversas caracteristicas da consciéncia historica em diferentes popul agdes.
Permite também a analise comparada desses elementos em realidades
interculturais, como paises proximos ou distantes, e entre continentes (por
exemplo, Europae Américado Sul, que ja se eshoga como possivel diante dos
dados europeus dos anos 90 e dos dados da pesquisa sul-americana que de-
senvolvemos, ainda como projeto piloto), e aindaacomparacéo entre diferen-
tes grupos dentro de um mesmo pais, como, por exemplo, osjovens de escolas
de periferia e os jovens de bairros centrais mais favorecidos. A perspectiva
qualitativa, por suavez, € aque permite maior aprofundamento e experimenta-
¢ao dos quadrostedricos. A combinagdo de ambas (como se verifica, por exem-
plo, no livro de Pais), somente possivel através de grupos de pesguisa com
acdo colaborativa e integradora, associa os beneficios de abordagens extensi-
vas e intensivas do objeto. 1sso impde uma demanda politico-cientifica que é
preciso atender e desenvolver continuamente.

Recebido em julho de 2010 e aprovado em novembro de 2010.

Notas

1. Essa perspectiva tem pouca liquidez no contexto académico atual, mas ndo &
indefensavel. Sobretudo pensando em termos antropol gicos, € possivel conceber
estruturas das rel acBes humanas que, mesmo sendo substancia mente diferentes de
umasociedade paraoutra, correspondem acategorias de fendmenos que se repetem
apesar dadiversidade, aexemplo de estabel ecimento de rel agdes de parentesco ou a
existéncia de tabus. Embora ndo se possa falar, a rigor, em estruturas genéricas
inerentes ao ser humano, é possivel pensar em estruturas tdo frequentes que se
aproximam dessa condi¢&o, alnda que ndo coincidam com ela.

2. Tradugéo do autor.
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3. Ver explicagdo detalhadaem Riisen, 2007, apartir da pagina 48.
4. Veja-se sobretudo o Capitulo 1 do livro Uma Teoria da Histéria, ja citado acima.

5. Disponivel em: <http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/Projekte/Youth_and_History/
HOMEPAGE.HTM>. Vide referéncias.

6. Por exemplo: “ Suponha que Terranovafoi ocupado pelo nosso pais de 1500 a 1900.
De 1900 até hoje, Terranovafoi ocupada pelo pais B. Nosso pais quer Terranova de
volta e apresenta argumentos. Que i mportanciavocé da aos seguintes argumentos...”

7. Financiado pela Fundagéo Araucéria de apoio a pesquisa do Parana.
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Abordagens
Historicas Sohre
a Historia Escolar

CirceFernandesBittencourt

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO — Abordagens Histéricas Sobre a Historia Escolar. O artigo aborda as
pesquisas sobre a histéria do ensino de Histéria desenvolvidas nos ultimos anos sob
diversas perspectivas e probleméticas. O objetivo é apresentar, a partir dos problemas
colocados pelos pesquisadores, as pesguisas sobre a histéria da disciplina em seu
percurso de escolarizagdo. Situa a constituicdo da histéria do ensino no ambito das
pesquisas sobre o0 ensino de Historia, identificando as caracteristicas dessa linha de
investigacdo e 0s momentos em que se privilegiam estudos sobre a disciplinaem pers-
pectiva histérica. Apresenta dois momentos das pesquisas iniciadas a partir da década
de 1980, destacando os fundamentos tedricos e metodol 6gi cos, situando-os nasfrontei -
ras entre as pesqui sas historiograficas e as educacionais.

Palavras-chave: Historia escolar. Curriculo. Conhecimento Escolar. Histéria da
Disciplina. Forma Escolar.

ABSTRACT - Historical Approaches to School History. This article focuses on
recently developed researches on the history of teaching History under several
perspectives and problems. Starting from the diversity of approaches, our objectiveis
to present the researches on the history of the school subject initseducational trajectory.
Initially, we place the constitution of the history of teaching in the field of researches
on teaching history, trying to identify the characteristics of this research line and the
momentswhen the study of the discipline under ahistorical perspectivewas privileged.
Then we present two aspects of the researches started in the 1980s, highlighting their
theoretical and methodological foundations, placing them on the borderline between
historiographical and educational studies.

Keywords: History. Teaching. Curriculum. School Knowledge. History of Discipline.
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A histéria do ensino de Histéria tem sido objeto de pesquisas conforme
levantamento das produgdes sobre o ensino de histéria a partir da década de
1980. Os Anais dos encontros sobre o Ensino de Historia — Perspectivas do
Ensino de Historia e Encontro Nacional de Pesguisadores do Ensino de Histo-
ria— e dos Simpdsios daAssociagdo Nacional de Professores Universitarios de
Histéria(ANPUH), tanto nacionais como regionais, indicam umapermanéncia
do tema dentre as investigacdes da area’.

A presencada historia do ensino de Histéria como temética de pesquisaa
partir dos anos de 1980 tem provocado reflexes sobre as especificidades e
delimitacGes dessa linha de investigacdo. Thais Fonseca (2003, 2007) oferece
contribuicdes ao apresentar 0 estado da arte de um campo considerado
incipiente de pesquisa, assim como Gatti Jinior (2009) preocupou-se com 0s
procedimentos utilizados naandlise e no trato das fontes de pesquisa. Fernando
Cerri (2007) apresenta o processo de consolidagdo da histéria do ensino de
Historiapor intermédio dos referenciais tedricos sobre 0s quais se ancoram os
seus trabalhos e indica perspectivas para futuras pesguisas.

Asanalises desses autoresidentificam diferentes abordagens sobre o tema
e 0s desafios que as pesquisas tém enfrentado, proporcionando, desta forma,
novos questionamentos em relacdo atrajetoria da histéria do ensino da Histo-
ria. A partir do mapeamento de didlogos que os pesquisadores estabel eceram
com abibliografiade referénciasurgem asindagagdes sobre ainsercéo do tema
em probleméticas que tém permitido subsidiar os estudos. E possivel, assim,
indagar se as problematicas que mobilizam as analises, articul adas aos funda-
mentos tedricos da histéria do ensino de Histdria, tornam-se aspectos signifi-
cativos para a compreensdo do tema como objeto de investigacéo junto aos
programas de pds-graduagéo criados depois da reforma dos anos de 1970.

Anteriormente aessa fase dos cursos de pds-graduagdo no pais, foi publica-
do naRevistade PedagogiadaFaculdade de Filosofia, Ciénciase L etrasda USP,
0 artigo A Histéria no Curso Secundario Brasileiro de Amélia Domingues de
Castro (1955), no qual a autora, professora-assistente da Cadeira de Didética
Geral e Especial, apresenta um estudo evolutivo da disciplina no ensino secun-
dario, incluindo-se no debate que entdo ocorriasobre acientificidade daHistéria
e sua presenca nos curriculos como estudo obrigatdrio para aformag&o intelec-
tual dos alunos (Castro, 1955). Um outro trabalho do periodo, do professor da
Faculdade Nacional deFilosofiado Rio de Janeiro, Guy deHollanda (1957), Um
guarto de século de programas e compéndios de Histéria para o ensino secun-
dario brasileiro (1931-1956), publicado em 1957, mostra o percurso do ensino
da Histéria a partir da reforma Francisco de Campos de 1931. Trata-se de um
trabalho de Guy de Hollanda em sua condicéo de professor especialistaem His-
tériado Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), 6rgao pertencente
ao Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP), realizando, entéo, o
histérico sobre os Programas e compéndios de Histéria (Hollanda, 1957).

Na década de 1950, periodo de intensos embates em torno elaboracéo da
Lel deDiretrizese Bases daEducagéo Nacional (LDB), haviaumadisputaentre
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intelectuais e educadores em torno da criag&o dos Estudos Sociais que substi-
tuiriam aHistériae aGeografianos curriculos do nivel secundario. Os Estudos
Sociais eram umadas preferéncias deintel ectuaisligados a denominada Escola
Nova, como o caso de Delgado de Carvalho, professor pertencente aos qua-
drosdo Colégio Pedro Il edo Instituto de Educacéo, dentre outrasinstitui coes,
e muito proximo ao circulo de Anisio Teixeira nas esferas de poder do INEP
(Munakata, 2004). Em defesa dessanovadisciplina, Delgado de Carvalho (1970)
apresentou um capitulo no livro Introducéo Metodol dgica aos Estudos Soci-
aissobreatrajetdriadaHistoriae daGeografiaem curriculos nacionaiseinter-
nacionais. O histérico pretendia demonstrar o esgotamento e os limites do
ensino de Historia e de Geografia para as novas geracoes, defendendo, nessa
perspectiva, a tendéncia de se efetivar uma sintese das Ciéncias Sociais por
intermédio de uma nova disciplinaescolar, os Estudos Sociais.

A retomada de pesquisas sobre a histéria do ensino de Histéria ocorreu
apenas na década de 1980, desta vez no contexto da ampliacéo dos cursos de
pos-graduacdo das universidades brasil eiras, mas novamente rel acionadas aos
Estudos Sociais. O ensino da Histéria, incluindo as andlises sob perspectivas
histéricas, passou a fazer parte das pesquisas criadas em meio aos debates
sobre as reformas curricul ares que, entdo, ocorriam em varios estados do pais.
Considerando arelacéo entre reformulagdes curriculares e as pesquisas sobre
o0 ensino de Histéria e, em particular, sobre a histéria do ensino de Histoéria, a
opcao, neste artigo, foi ade fazer um balanco daproducao a partir desse perio-
do com o objetivo de discutir as problematicas que acompanharam atrajetéria
de diferentes trabal hos sobre o tema.

A partir desse objetivo central, estetexto of erece umacaracterizagdo deum
conjunto de pesquisas identificando os diferentes momentos da producéo e os
lugares privilegiados em que tais pesquisas tém sido reali zadas. Os momentos
significativos de produgéo sdo apresentados de formaa articular as problemé&
ticas das pesquisas da histéria do ensino de Histoéria aos referenciais tedricos
e metodol 6gicos que as fundamentam, visando identificar as areas de frontei-
ras em que elas se situam.

Uma questdo inicial que se colocou para a redlizacéo da andlise foi a de
estabel ecer critérios de selegdo das pesquisas, umavez que ndo setem apreten-
s8o detragar um estudo exaustivo sobre o tema. Pelo levantamento das publica
¢Oes constata-se que artigos e a maioria dos livros resultam de dissertagdes de
mestrado e teses de doutorado que, ao lado das demaisreferénciasem Anaisdos
Encontros, estdo parcialmente disponiveis em bancos de dados?. Mas o tema,
muitas vezes, estainserido em estudos maisgerais sobre 0 ensino de Histéria, em
investigagOes relativas a histéria dos livros didéticos ou a histéria dos professo-
res. Existem trabal hos rel acionados a histériaensinadaem diferentes curricul os,
sobretudo nos processos de reformas educacionais e que, embora enfatizem o
presente, acabam por situar varios aspectos da trajet6ria da disciplinaem outros
momentos das atuacOes das politicas publicas. A histériado ensino de Historia,
por vezes, se insere em analises de contelidos especificos, como o caso do
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ensino de Histéria da América ou estudos sobre a histéria dos povos indigenas
ou os de origem africana, estudos esses que vém sendo especia mente aborda-
dosdepois dapromulgacéo dasleis 10.639/2003 e 11.645/2008.

Tendo emvidtataisdificuldades paraadeimitagéo dostrabalhos sobreahistoria
do ensino de Histdria, as fontes para essa andise limitaram-se as publicacOes, a
dissertagdes e teses as quais foi possivel redizar uma ldituraintegral dos textos. E
importante ressaltar que o corpus foi congtituido por uma coleta que possibilitasse
uma amostragem significativa, considerando o periodo em que se condtitui e se
expande a &reada pesquisado ensino de Histéria, sem a pretensdo de ser exaustivo.
Por esses critérios foram selecionadas 110 produgdes, assm distribuidas:

TABELA1

Teses e Dissertacdes 1988-2009

ANO DISSERTACOES TESES TOTAL

8
=
=

1989

1991

1993

=

199%5

1997
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TABELA2

Publicacbes 1988-2009

ANO |LIVROS | CAP.LIVROS | ARTIGOS TOTAL
1988 2 o1 3

8
=
&8
R

BR& RR |[BRR

:
B RSBRRERRR

R B B8R BRR &&
FERSBIRIBVRIBSR

B8RS

TOTAL 15

Tendo em vista o conjunto das pesquisas el encadas, deve-se destacar que
parte significativa dos livros publicados, assim como alguns capitulos de li-
vros e artigos dos peridicos, corresponde ateses ou dissertagdes. E possivel,
também, constatar que tem havido um ndmero significativo de publicagdes,
situacd@o que demonstra uma circul agéo relativamente ampla das pesquisas®.

Pel as Tabel as apresentadas pode-se observar um ritmo constante das pes-
quisasapartir de 1988 e, pelo levantamento, tendo por base as problemati zagoes,
assim como os lugares e seus agentes de produc&o, identificamos momentos
diferenciados nesse percurso. Foi possivel situar um momento inicial, entre os
anosde 1988 a 1996, com um ndmero aindalimitado detrabal hos, eum outro de
crescimento e consolidagéo, apartir de 1997°.
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1° M omento das Pesquisas: 1988-1996

As pesquisas sobre a histéria do ensino de Histéria, que tiveram inicio na
décadade 1980, assinalavam arel evancia do temacomo subsidio para os deba-
tes em torno das reformulagdes curriculares das areas das Ciéncias Humanas
(Nadai, 1988a).

Os principais temas do 1° Encontro Perspectivas do Ensino de Histériade
1988 abordavam os problemas curriculares e as reformas do ensino, entdo em
andamento, marcadas pelo esforco de reintroducéo da Historia e da Geografia
como disciplinas auténomas em substitui ¢ao aos Estudos Sociaisintroduzidos
pelalei 5.692/1971. Osdebates do 1° Encontro representavam avitériadaluta
de professores de Historia e de Geografia, tanto os que atuavam na rede de
€nsino como 0s universitarios, mas apontavam para outros problemas. Estava
em disputa qual Historia escolar deveria ser reintroduzida nos novos curricu-
los. O crescimento e as novas tendéncias da historiografia, no decorrer dos
anos de 1970 e 1980, proporcionavam novos caminhos parao ensino eamplia-
va-se 0 debate sobre os paradigmas que deveriam fundamentar as novas pro-
postas curriculares, incluindo nas discussdes as possibilidades de inclusdo
das experiéncias das préticas profissionais nas escolas como forma de subsi-
dio paraasreformulagdes daHistoriaescolar (Silva, 1984; Fenelon, 1983).

Os critérios para a sel ecéo de contetdos e de métodos tornavam-se funda-
mentais para a elaboracdo de curriculos face as transformagdes que haviam
sido introduzidas a partir da década de 1970, notadamente a presenca de um
novo publico escolar, constituido por alunos provenientes das classes traba-
Ihadoras nas escolas, entdo denominadas de 1° grau. Colocava-se para os
educadores o problemade democratizag&o do ensino, umavez que nosanosde
1980 era facilmente constatado o malogro de um ensino de qualidade para
€SSes NoVos setores sociais que chegavam aescola. O fracasso escolar eraum
tema que colocava em cheque os discursos sobre a escola para todos, e os
debates travados por educadores, dentre eles Paulo Freire e Darcy Ribeiro,
situavam a necessidade de mudangas mais radicais quanto ao que se deveria
ensinar e de como ensinar, dentre outros aspectos relativos a gestéo escolar.
ParaaHistériaescolar osaspectos prioritarios eram o de redefinir os objetivos
da disciplina e os critérios para a selecdo de contelidos historicos, visando
atender aum publico escolar diversificado (Nadai, 1986).

Os desafios de umarenovagdo mais radical estavam col ocados para aque-
les que cuidavam daformacéo dos docentes e, nesta perspectiva, eraurgente o
apoio de pesqguisas na area do ensino, cabendo destacar que ndo foi apenas o
caso daHistoria, masigual mente paraoutras disciplinas que preci savam repen-
sar seu significado naformagao das novas geragdes (Bittencourt, 2003).

As criticas referentes aos Estudos Sociais se estenderam para a Histéria
ensinada nos periodos anteriores aos do regime militar e eram colocados os
novos desafios a Histdria a ser introduzida nos novos curricul os:
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Ciénciaque estuda o movimento das sociedades, SO muito recentemente, seus
pesquisadores se deram conta de que tratavam, preferencial mente, damemo-
riaoficial, que quase sempre se confundiacom amemoriapolitica, o que, por
si s, ndo era suficiente para garantir a incorporag@o de amplos segmentos
sociais que vém procurando a escola, insistindo em seu direito aela, nacons-
trugdo de sua histéria e na preservacéo de sua memoria (Nadai, 1988a, p.1).

As criticas a Histéria escolar indicavam os caminhos da pesquisa cuja
agenda deveriaincluir as abordagens metodol dgicas, as formas de incorpora-
¢80 das novas linguagens para estudo mais dindmico dos problemas sociais e
aatualizacdo dosprofessores“|...] face aosavancosdaciénciahistérica’ (Nadai,
19884, p. 2). Diante dos problemas elencados, passou a se constituir como
objeto de estudo a histéria tradicional, como, entdo, passou a ser denominada
aHistoriaescolar.

Aspesquisas sobre ahistériatradicional problematizavam suaorigem eo
sentido dogmético com que era revestido seu ensino, permeado de esteredti-
pos e mitos sobre a nacdo. Havia uma tendéncia em percorrer a criacdo dos
denominados contelidos tradicionais e métodos tradicionais aliados a objeti-
VoS que se limitavam a fornecer uma determinada identidade naciona para
aunos proveni entes de segmentos privilegiados da sociedade (Cordeiro, 1994).

O interesse por investigagdes sobre a histdria do ensino de Historia, €
importante destacar, ocorria em outros paises indicando um momento de ten-
sdes e disputas em torno da Histériaescolar. A valorizagdo do curriculo cienti-
fico, com base nas disciplinas denominadas exatas, colocava novos
guestionamentos aos estudos escolares historicos. E, dentro das probleméti-
cas sobre a permanéncia das disciplinas das ciéncias humanas ou sociais nos
curriculos, indagava-se sobre o significado da Histéria como ampliagéo do
conhecimento humanistico ou como instrumento ideol dgico de formagao poli-
tica, conforme determinagdes do poder instituido.

O historiador francés Marc Ferro (1983) destacou, em obrade grande reper-
CUsSa0 entre 0s pesquisadores brasileiros nas pesquisas sobre o ensino de
Histdria, aimportancia da disciplina na constituicdo de uma meméria sobre a
nacdo, centrando suas andlises na relacdo entre Historia escolar e ideologia.
Historiadores preocupados com a produgéo historiografica sedimentada no
século XX einicio do século XX em torno daatuacéo do Estado/Nacéo, dentre
eles Francois Furet (s.d.), detiveram-se nafuncéo da histériacomo criadorade
uma geneal ogia da nacao, expressa, sobretudo, pela Historia ensinada que se
expandiapelas escolas. Parte das pesquisas que seiniciavam sobre o ensino de
Histdriateve, entdo, como referéncia, premissas defendidas por estes autores
franceses, aliando as concepcles de ideologia burguesa a ideologia do pro-
gresso, e situando as relagdes entre ensino de Histéria e constituicdo daiden-
tidade nacional. As indagacGes dos pesquisadores da area centraram-se nas
origens do model o da Histéria escolar que se tornou hegem®nico, preocupan-
do-se com as origens da disciplina no século XIX e primeiras décadas do
século XX (Nadai, 1988b, 1993; Mattos, 1993; Oliveira, 1993; Bittencourt, 1993).
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Para historiadores ingleses, o problema da criagdo de uma historiografia
sobre o fendmeno nacional também ganhou expressao, sendo um dos
referenciais Eric Hobsbawm que, juntamente com Ranger Terence, abordou a
construcdo das tradi¢des ou invencao das tradicdes, incluindo suaimportan-
ciano sistemaeducacional (Hobsbawm; Terence, 1984). Essa perspectivafun-
damentou al guns trabal hos que passaram aidentificar no curriculo escolar em
geral, e ndo apenas nas salas de aula de Historia, as formas de disseminacdo
das tradi¢des nacionais, com o objetivo de criac&o e difusdo de umaidentida-
denacional (Bittencourt, 1988).

A relacdo entre ensino de Histéria e constituicao de identidades, é preciso
salientar, tem sido uma problemaéti caquetem perdurado até os dias atuais, embo-
ra, emsuamaioria, utilizando outrosreferenciais e categorias de andlise. Nessa
faseinicial, os pesquisadores, associando-se aos estudos historiograficos preo-
cupados com a genealogia da nagéo, voltaram sua atencdo para a histéria do
Brasil e seu ensino, relegando, em certamedida, osdemais contetidos. Os primei-
ros trabalhos dessa linha de investigac&o traziam referéncias de historiadores
preocupados com as relacfes entre a produgéo historiografica e a do ensino,
baseando-se em problemas semelhantes aos que eram formulados por Suzanne
Citron (1987) ao questionar aconsolidagéo dasacralizagdo deumaideiade nacdo
e acriacao de umamitologia nacional pelahistériaescolar, que se perpetuavaa
despeito daproducéo historiogréficamaiscritica(Nadai, 1993; Fonseca, 1996).

As primeiras dissertagOes e teses sobre a histéria do ensino integraram os
cursos de pds-graduacéo dos Departamentos de Histdria, com a orientagéo de
historiadores, mas é preciso destacar que foram realizados por professores que
atuavam em cursos de formag&o docente nas Facul dades ou Departamentos de
Educac&o, e foram estes que iniciaram a orientagdo das pesquisas da area de
Educacgao®. As pesquisas sobre a historia do ensino de Histéria se iniciam,
destaforma, apartir dos anos de 1980, articul adas aos problemas presentes na
configuracdo de uma historiografia em fase de renovagao e relacionadas as
transformagBes naeducacdo escolar e das politicas publicas, incluindo as ques-
tBes referentes a formag&o dos docentes.

As pesquisas sobre a histéria do ensino colocavam, no entanto, preocupa-
¢Oes para além dacriacao historiograficade umanagdo como personagem his-
térico e que era consolidada pela educagdo escolar. Tornava-se necessario
acrescentar a histéria do ensino de Historia outros agentes envolvidos na
disseminacgdo da histéria nacional e seus herdis. Juntamente com a produgao
historiogréfica e aproducéo escolar, as pesguisas se voltavam para os respon-
saveis pelas politicas publicas educacionais e, em especial, aquel es encarrega-
dos da elaboragdo dos programas curriculares. Ao situar o poder politico na
definicéo dos curricul os, foram identificadas as disciplinas escolares que eram
integradas ou descartadas nesse processo. Para 0 caso da Histéria procurava-
Se apresentar 0s sujeitos em seus conflitos e contradi¢des ao estabel ecerem e
legitimarem determinados saberes historicos (Bittencourt, 1988; Martins, 1996).
Nessa dimensdo, era necessario delimitar os periodos cruciais em que se criou
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e se disseminou a denominada historia tradicional. Na busca de respostas
sobre anaturezado poder politico nahistoriado ensino das diferentes discipli-
nas, pesquisadores optaram por recortes determinados pel as reformas educaci-
onais consideradas significativas pela historia da educacéo.

Foram preferenciais, inicialmente, os periodosem que se visudizavam mudan-
¢asno ensino apartir dereformas curriculares e daampliacéo darede do ensino. A
fase educaciona a partir dos anos trinta do século XX foi considerada momento
importante na configuragdo da Historia escolar, tanto pela consolidagao e
obrigatoriedade do ensino secundério, como paraaexpansao de uma culturanaci-
onalista, muito emborafosse possivel identificar osanosde 1920 como periodo de
fundamentagdo dos referenciais disciplinares efetivados em émbito nacional. A
Histériaescolar, dentro dalégicadeformulacgo de umaideiaunificadade patriae
nacdo foi, entdo, analisada em fases de regimes ditatoriais ou centralizadores, tais
como asdécadas de 1930 (Reznik, 1992; Carvalho, 1992; Abud, 1993) edo periodo
doregimemilitar (Fonseca, 1991; Almeida, 1996; Cerri, 1996).

A histéria do ensino da Histéria trouxe, desde seus primaordios, inovagdes
guanto a selecdo das fontes de pesquisa. A documentacdo até entdo utilizada
pelahistéria da educacao erainsuficiente, assim como ametodologia naandlise
das fontes mais tradicionais, tais como legislacdo e relatérios de representantes
daeducacdo. Foram acrescentadasfontes de natureza diversificada, entrecruzando
os documentos produzidos por agentes do poder estatal, como programas
curriculares, legislagao, relatorios de inspetores escolares aos manuai s didéticos
e artigos de revistas educacionais produzidos por intelectuais e professores. Os
procedi mentos metodol 6gicos paraaandlise da documentacdo foi umadas mar-
cas deinovagdo em relagdo aos estudos da historia da educagéo que, até os anos
de 1980, dedicavam-se aos estudos das institui¢ces ou as ideias pedagogicas.
Asandlises das fontes utilizadas nas pesquisas da histéria do ensino de Histéria
foram marcadas pelas novas tendéncias historiograficas, sendo que dentre elas
passaram a serem empregadas as concepgdes de Foucault difundidas pela Ar-
gueologia do saber (1987) e analises de Adalberto Marson em Reflexdes sobre o
procedimento histérico (1984), que trouxeram aprofundamentos no tratamento
das fontes consideradas tradicionais, sendo acrescentadas novas documenta
¢Oes, especialmente os livros didéticos e demais materiais da industria cultural
do periodo p6s 22 GuerraMundial (Fonseca, 1991).

No decorrer desse percurso, o debate em torno das disciplinas escolares e
dos curriculos se adensou por intermédio daintroducdo das reflexdes de soci-
6logos e historiadores da educacéo, especia mente ingleses e norte-america-
nos. AsanaisesdeApple (1989, 1995), David Hamilton (1992), dentre outros,
superavam as teorias reprodutivistas que permitiam situar as formas de resis-
téncias e as contradi¢des dasimposi¢des of iciais dos curriculos no interior das
instituicdes escolares. André Chervel (1988) aprofundou os conceitos sobre
disciplinas escolares e curriculos, situando-0s nas problematicas relativas ao
conhecimento escolar e em perspectivas histéricas. As abordagens sobre o
saber histdrico escolar tornaram-se mais complexas nos anosiniciaisdadécada
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de 1990 ao se estabelecerem as relagdes entre saber historico académico e
saberes pedagdgicos (Bittencourt, 1993). Essas abordagens possibilitaram
aprofundar os debates sobre as finalidades educativas da Historia, ndo apenas
no secundério, mas, também, no ensino elementar e, damesmaforma, incluiu os
confrontos e debates nas formulagdes curriculares entre os interesses politi-
cos dos grupos do poder e o dos historiadores e professores (Martins, 1996;
Pires, 1996; Almeida, 1996). Iniciava-se, entdo, umanova etapa das pesquisas.

2° M omento das Pesquisas. 1997-2009

No contexto daexpansdo da historiografia socio-cultural e das novas con-
figuragdes dos cursos de pds-graduacdo entre nds, pode-se identificar um
segundo momento da producgéo sobre a histéria do ensino de Histéria. Este
momento das pesquisas e reflexdes em torno da histéria do ensino de Histéria
corresponde a sua consolidag&o e reconhecimento junto aos demais temas das
pesquisas sobre ensino de Historia’. Pela Tabela 2, verifica-se umaampliacdo
detrabalhos, e igualmente uma produgdo constante a partir de 1997, condi¢ao
quereforgaacaracterizagdo desse momento em suas especificidades. Destaca-
se, nesse periodo, o crescimento das pesquisas daareado ensino em geral, eda
histéria das disciplinas, crescimento este que foi acompanhado pelo aumento
dos cursos de pos-graduacdo, em particular no campo da educacéo (Oliveira;
Ranzi, 2003). Oslugaresprivilegiados darealizacdo das pesquisas de ensino de
Historia passaram a ser nos programas de educacdo de diversas institui¢des,
com significativo crescimento de publicagdes (Tabela2) 8.

A segunda metade da década de 1990 foi um periodo de redefinicdes das
politicas publicas educacionais, incluindo anoval ei deDiretrizese Bases (LDB)
de 1996 que, diferentemente de periodos anteriores, fundamentavaumaestrutura
legislativa com base na pluralidade cultural da sociedade brasileira, proporcio-
nando, dentre outras transformagdes, um redimensionamento dos fundamentos
do conhecimento curricular. A Histéria mantinha-se e estava assegurada pelos
curriculos oficiais, mas eram, com maior énfase, questionadas as auséncias de
grupos sociais e de género nos contelidos histéricos escolares.

As abordagens sobre a histéria do ensino de Histéria, relacionadas a pro-
ducgo historiogréfica, permaneceram centrando-se nos estudos sobre 0s pro-
blemasrelativosaHistériado Brasil, seusmitos e herdis. Osreferenciaistedri-
cos se pautam na historiografia, associando-se, entretanto, com maior desta-
gue, & producéo didética de determinados autores aos seus trabalhos como
hi storiadores pertencentes ao | nstituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB).
O ensino de Histéria é analisado quando da suaintrodugdo no ensino secundé-
rio do Colégio Pedro Il e abrangem estudos sobre o século XIX e primeiras
décadas do século XX, sem deixar, no entanto, os estudos sobre os anos de
1930 e 1940 (Mello, 1997; Pereira, 1998; Mattos, 1998, 2007; Hansen, 1998;
Reznik, 1998, 2009; Abud, 1997, 1998; Caldas, 2005; Fonseca, 2009).
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Sem afastar aimportanciadahistoriografiana constituicéo dahistériado ensi-
no de Historia, para alguns pesquisadores, tornou-se um desafio percorrer atraje-
toriada histéria escolar a partir das relagdes entre as duas formas de producéo do
conhecimento histdrico: o académico ou cientifico e 0 escolar. Um dos pressupos-
tos que se delineava era a possivel identificacdo das diferencas e aproximagdes
dessas formas de conhecimento, buscando-se analisar suas especificidades e as
relacOes entre € as no processo de | egitimacao da histériana academia (ou univer-
sidades) e na escola. A partir das reflexdes que visavam aprofundar as relactes
entre o conhecimento historiogréfico e o da histéria escolar, renovaram-se traba
Ihos de pesquisadores franceses sobre a histdria da Historia enquanto disciplina
escolar, que serviram de apoio para estudos sobre periodos semel hantes entre nés
(Gasparello, 2002). As pesquisas reconheciam as especificidades do conhecimento
histérico, indicando as associagdes com os model os pedagdgicos:

A histériadas disciplinas é, com efeito, uma das facetas da reflexdo didética
gue procura elucidar os processos pelos quais um saber categorizado pela
especificidade de seu dominio de referénciatorna-se objeto de conhecimento
escolar. A partir dessarelagdo uma parte dos conceitos e dos instrumentos de
andlise dadidéti ca pode ser aplicadaao estudo historico dos saberes escolares
eauxiliar, comtodaavigilanciametodol 6gicaque seimpde em razéo datrans-
posi¢ao no passado, a esmiugar as situagdes do ensino (Hery, 1999, p.11).

Os didogos com demais historiadores preocupados com a Didética da Historia,
favoreceu o gprofundamento dos estudos da Histéria como disciplina escolar, desta-
cando-seascontribuigdesdeAnnieBruter (1993, 2001) eHenri Moniot (1986, 1993) a0
refletir sobreasre agbesentre histdriaememoriacomoformadereferenciar oensinode
Histéria no presente e em outros momentos do seu contelido ensindvel. Para Henri
Moniot, uma agenda para as pesquisas deveria ser aincorporag@o dos aunos e dos
professorescomo sujetosdacondtituicao daHistériacomo disciplinaescolar e, apartir
de estudos de casos e das parti cul aridades do cotidiano escolar, seriapossive identifi-
car as contradicdes entre os interesses dos adultos e dos jovens para esse ensino.
Situar como problema da pesquisa os interesses dos dunos em confronto com o dos
professores, em umaperspectivahistdrica, sgnificaintroduzir novasfontes, taiscomo
memdriasem seusvariados suportes. dasreminiscénciasliterarias, aoslivrosdidaticos
ecadernosusadospelosaunos, asprovaseavaiagies, démdahistériaora. Significa,
paraospesjuisadores, estabel ecer articulagbesentreahistdria, sociologiaeasciéncias
da educacgo. Algumeas dessas arti culagBes encontram-Se nas pesojuisas que passaram
aincluir os professores na configurag@o da histéria escolar, atuando como agentes de
resigéncia das determinagBes oficiais ou como inovadores de métodos frente aos
curriculos prescritos. As andises sobre curriculos reai's que se pautavam nas préticas
das aulas de Higtdria, assm como na histéria da formagdo docente e seu percurso de
profissionalizagdo, anpliaram autilizaggo de novas fontes anteriormenteintroduzidas
nas pesquisas sobre a vida dos professores, com andlises sobre escritos de
memoridistas, sobreo cotidiano escolar oudamemariaord (Hefer, 2000; AimeidaNeto,
2001; Méscul o, 2002; Rocha, 2001; Ranzi, 2004; Martins, 2006).
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Juntamente com o conceito de disciplina escolar, pesquisadores proximos
das investigagdes sobre a historia da educacdo passaram a utilizar o referencial
de cultura escolar na caracterizacdo de saberes histéricos especificos de de-
terminadasinstitui cdes (Chaves, 2006). A cultura escolar (Julia, 2001) também
serviu como suporte analitico para situar a persisténcia de determinados con-
tetidos e, sobretudo, a manutengdo de uma historia eurocéntricaque impediaa
inclusdo de novos sujeitos ou mesmo regiGes no ensino de Historia (Dias,
1997; Oliveira, 2000; Chaves, 2006). A partir dos problemas darelacéo entre o
saber histérico e os saberes e praticas pedagogi cas, houve empenho em situar
as fontes para além dos textos | egislativos, tendo os pesquisadores se dedica-
do a analisar documentos no interior das escolas, como 0s programas e atas,
incluindo o préprio espago escolar (Prado, 2004; Toledo, 2006).

Foram introduzidos estudos sobre as rel agGes da histéria escolar com dis-
ciplinas concebidas para a formagédo civica republicana, estudos estes que
guestionam os aspectos politicos do ensino escolar na formagdo da cidadania,
mantendo-se a problematizacdo da Histéria escolar em seus vinculos com a
consgtituicdo de identidades nacionais, acrescidas dos aspectos de formagéo
politicados alunos dos diferentes niveis de escol arizaggo (Santos, 2007). Den-
tro da problematica da historia da historiografia, foram realizadas pesquisas
preocupadas com as disciplinas historicas académicas, sendo que se buscava
estabel ecer o surgimento da relac&o ensino/pesquisa e a formac&o do profes-
sor de Historia (Freitas, 2006; Schmidt, 2004).

O curriculo, como referencial dasandisesdo ensino deHistoria, foi utiliza
do em sua dimensdo plural, constituido ao longo do seu processo de elabora-
¢do, como texto oficial & sua efetivagdo nas salas de aula por professores e
alunos, conforme analises de Ivor Goodson (1983). Este autor serviu de base
para pesquisas nas quais a agéo dos professores, de historiadores e de outros
agentes educacionais foram essenciais na constitui¢do da disciplina, tanto na
consolidagdo dos programas como naformade resi sténciaasimposi ¢des ofici-
ais(Martins, 2002; Rocha, 2001; Santos, 2009).

Neste segundo momento da producgéo das pesquisas, uma das vertentes
maissignificativasfoi ahistériado ensino analisada por intermédio dahistéria
do livro didatico no Brasil. Essa tendéncia estava presente em pesquisas de
anos anteriores, mas apartir da segunda metade da década de 1990 houve uma
opcéo acentuada em tornar o livro didé&tico ndo mais a fonte principal das
pesqui sas sobre a histéria dadisciplina, mas seu objeto central paraexplicitar a
trajetériado ensino de Histéria

As concepgdes de Alain Choppin (1980, 1992) sobre os livros escolares tém
servido como referencial paraamaioriadas pesquisasrecentes, aterando as anali-
ses que se baseavam com exclusividade nos aspectos ideol dgicos das obras, as-
sim como apontam para o fato de serem um instrumento tanto de explicitagdo do
contelido proposto pelos programas curriculares como pelos métodos de ensino
ao formularem as tarefas de aprendizagem dos alunos. Para os estudos histéricos
das disciplinas escolares, os livros didéticos estdo, assim, inscritos em umalonga
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tradic8o, “inseparével tanto na sua elaboragdo como na sua utilizagdo das estrutu-
ras, dos métodos e das condigdes do ensino de seu tempo” (Choppin, 1980, p. 12).

A importanciade utilizar o livro didatico como objeto e fonte de pesquisa
para a histéria das disciplinas relaciona-se ao fato de ser o material didatico
mais utilizado nas escolas apartir do século X1X nos diversos paises do mundo
ocidental. As concepgdes de autores sobre a histéria local e a nacional em
diversos momentos da escolarizac&o tém sido investigadas, podendo-se esta-
belecer asrelacfes entre curricul o e livros didati cos (Fonseca, 2001; Oliveira,
2006; Pirola, 2008; Ribeiro Junior, 2007; Magalhées, 2009; Fernandes, 2009;
Rodrigues, 2009). Torna-se possivel estabelecer, pelaliteratura escolar, as di-
mensBes internacionais de circularidade cultural das disciplinas escolares e,
sob esta condi¢do, algumas pesquisas introduziram andlises sobre traducdes
e/ou adaptagdes de obras de histéria para o ensino brasileiro (Mascul o, 2008).

O livro didético como objeto central das pesquisas sobre a histéria da
disciplinapossibilitou aconsolidacéo de analises com base nahistériacultural,
notadamente no que serefereahistériado livro, acirculagéo daculturaescrita
edas préticas deleituras, fundamentando-se em Roger Chartier (1990), Robert
Darnton (1990), Michel de Certeau (1982). Oslivrosdidéticosforam referenciados
ndo apenas como instrumento pedagdgico, mas articulados aos pressupostos
dahistoriografiasobre aculturaletradadaépocamoderna. Destaformaforam
desenvolvidas pesquisas que analisam livros didéticos a partir dahistoriografia,
redimensionando o significado dos autores das obras escolares de Historia,
situando-os como intelectuai s em suas redes de sociabilidades, incluindo nes-
saesferaaacdo doseditores (Gatti Jr., 1998; Oliveira, 2006). O redimensionamento
dos fundamentos dos estudos sobre livros de Histéria tem possibilitado iden-
tificar os aspectos contraditorios de sua agdo como divulgadores de ensino de
determinados contetidos, de promotores da disseminacéo de valores, de elabo-
racdo de modelos de heroismo, sobretudo aquel es representantes da constru-
¢édo deumideal de herdisnacionais (Fernandes, 2009). M ostratambém aconvi-
vénciadereferenciais historiograficos diversos, utilizados por professores por
intermédio da producéo didética(Munakata, 2004).

As andlises sobre a histéria do ensino de Histéria e congtituico da memoria
social tém sido problematizadasapartir das|utas dos movimentossociaisque, dentre
outras reivindicagdes, exigem 0s estudos sobre novos sujeitos rel egados e omitidos
pela histéria académica e escolar. A emergéncia dessas demandas tem favorecido
andises sobre aproducéo histéricaescolar no que serefereahistériadas populagdes
indigenas e afrodescendentesem diferentesmomentos dahistériabrasileira. A partir
dasDiretrizes Curriculares (2003) parac ensnodeHistériaeculturaafro-brasileirae
africana, foram colocados no centro do debate conceitos de etnia, raga, identidade
racial, racismo, pluralidade cultural. Segundo as historiadoras Abreu, Soihet e
Gontijo cabe investigar, por intermédio das nogdes de cultura histérica e cultura
politica, a memoria construida pelo ensino de Histéria sobre os diferentes grupos
socials, dentre eles as popul agfes indigenas e os escravos descendentes dos africa
nos (Abreu; Soihet; Gontijo, 2007). Nestaperspectiva, tém sido desenvolvidostraba-
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Ihos que se propdem “apensar historicamente os significados pedagégicos aidenti-
dade negra ao longo do tempo” utilizando, especia mente os compéndios didéticos
dediferentes periodos(Mattos, 2007, p. 215). O problemaem torno daconstrugéo de
identidades—mestica, indigena, regiond, racial ou étnica, assm como umaidentidade
latinoamericana vinha sendo realizada por algumas pesquisas na area do ensino
(Dias, 1997, Oliveira, 2000; Silva, 2000), mas, apartir dasDiretrizescurriculares, as
gproximagdes com osestudos histéri cosfavorecem gprofundamentos e adensamentos
sobre as formulagBes conceituais nas andises sobre a producdo escolar em varios
momentosdahistériaeducaciona (Ribeiro, 2004; Mattos, 2007; Moraes, 2009).

As perspectivas das pesquisas sobre ahistériado ensino de Historia por intermé-
dio doslivraos didéticos parecem promissoras e ndo indicam esgotamentos quanto aos
diversostemas e periodos que abarcam. Os pesgui sadores tém enfrentado o desafio de
gprofundarem métodos de andli ses das obras didéati cas pararecuperarem préti cas esco-
lares, utilizando, dentreoutros, osprocedimentosde Carlo Ginzburg (1989) paraleituras
desinaisdeixados por professoresedunosem obrasutilizadasnas sl asdeaula. Tendo
como pressuposto os métodos de ensino e formas de gpreensio dos aunos do passa:
do histérico, algumas pesquisas tém abordado aiconografia e seu papel na condtitui-
¢80 do saber histérico para diferentes publicos escolares ao longo do século XX,
acompanhando as mudangas das tecnol ogias nos materias didéticos e suas implica
¢Oes nos processos de gprendi zagens (Neres, 2005; Mésculo, 2008; Fernandes, 2009).
Asandlises daiconografia tém sido apoiadas em diversos autores da histdriadafoto-
grefia, dentre des Boris Kosoy (1989) e Miriam Moreira Leite (1998), assm como
recorrem asemiologos, em particular Panofsky (2002). Tais traba hos indicam novos
problemas aserem investigados e seinserem nos debates atuais sobre as narrativas ou
de como seescrever histdriaeaHistoriaescolar.

ConsideracgdesFinais

A producdo sobreahistériado ensino de Histériano Brasil realizadano periodo
de 1988 a 2009 possihilitou reflexdes sobre os problemas que os pesquisadores
colocam no enfrentamento de um tema que tem se mantido constante na &rea do
ensino de Histdria. Pode-se perceber as formulagdes dos problemas do presente e
seus desafios como propulsores de uma histéria do ensino e, nessa perspectiva,
muitas das pesquisas buscam no passado da Histéria escolar as permanéncias e
transformagfes quanto aos objetivos da disciplina, aconstrugdo de seus mitos como
matéria voltada para construcéo de valores e identidades socias e politicas. As
fases conturbadas dos periodos das reformas curriculares sio recuperadas no senti-
do deidentificar os conflitos e as disputas inerentes & legitimacdo de determinados
conhecimentos a serem disseminados pela escola. Desta forma, as pesguisas sob
perspectivas histéricas tém buscado subsidiar debates atuais sobre as dificuldades
€ 0s impasses na condtituicdo de uma histéria naciona que se renova quanto aos
diferentes sujeitos na constituicdo da histéria do pais, dos compromissos com a
congtituicdo de identidades plurais e significativas para o conjunto da sociedade.
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A histéria do ensino de Historia, ao longo de sua trgjetéria como tema de
pesquisa, tem buscado evitar os riscos de anacronismos ao analisar préticas peda-
gogicas entendidas como atrasadas ou em uma escala de continuo progresso: de
um ensino ruim para um ensino bom. Ao identificar esse risco, os pesquisadores
tém se gpoiado em categorias de andlise de outros campos ndo podendo selimitar
a0 dahistériadahistoriografiaou dadidatica. Sem perder o constante dialogo com
a producdo historiografica, incluindo a educacional, e, ao identificar a Histéria
escolar como conhecimento especifico sem ser auténomo, as pesquisas, em sua
maioria, dialogam com osreferenciais de diferentes campos dasciéncias sociais, e
igualmente com as teorias da comunicacdo, entendendo que correspondem a um
setor do saber construido em fung&o das necessidades de uma prética.

Recebido em agosto de 2010 e aprovado em novembro de 2010.

Notas

1. OsAnaisdo 1° Seminério Perspectivas do Ensino de Historiade 1988 indicam que se
iniciavam pesquisas sobre o ensino de Historiaem programas de pds-graduagéo junto
aos Departamentos de Histéria e de Educacéo e, dentre elas, tpicos que abordavam
a histéria do ensino, embora essa temética ndo estivesse incluida nos Grupos de
Trabal ho que se apresentaram naguela ocasi 0.

2.Foram consultados os bancos de dados da CAPES, Biblioteca Digital de Teses e
DissertacBes da USP, Servigo de Bibliotecas da UNICAMP, Biblioteca Digital da
UFMG, Biblioteca On-line da BCT/UFRJ.

3. Asteses e dissertagdes estéo el encadas nas Referéncias Bibliograficas.

4. No que serefere as publicagBes dos Anais, estdo incluidas,na Tabela, apenas as que
estdo apresentadas na integra, por intermédio das quais foi possivel verificar os
problemas e referenciais tedricos deformamais precisa.

5. ErnestaZamboni, ao apresentar o panorama das pesquisas sobre 0 ensino de Histéria
no VI Encontro Nacional de Pesquisadores de Ensino de Histéria, em 2003, naUEL,
indicou que a histéria do ensino de Histéria se integrou como uma das linhas de
pesquisa da area a partir de 1997 (Zamboni, 2005).

6. O levantamento das teses e dissertaces desse 1° Momento corresponde a 15 traba-
Ihos, sendo que, deste total, 06 foram realizados em programas de pés-graduacéo de
Histéria (USP 4; PUC/SP 1 e UFF 1) e 09 em programas de pés-graduacéo de
Educacéo (USP 3; UNICAMP 2; UFF 2, FGV 1 e UFMG 1).

7. No 111° Encontro Nacional de Pesquisadores de Ensino de Histéria realizado em
1997, naUNICAMP-SP, ahistériado ensino de Historia aparece com uma produgéo
mai s numerosa que possibilitou acriacéo de um Grupo de Trabal ho cujas discussdes
se ampliaram nos demais encontros da area (Cerri, 2007).

8. Pela Tabela 1, do total de teses e dissertagdes, 67% correspondem ao periodo pés
1996. Muitas das pesquisas estéo inseridas em projetos financiados pelas principais
agéncias de fomento — CAPES, FINEP, CNPq, FAPESP, FAPERJ — sendo que a
maior parte das publicacBes elencadas na Tabela resultade tais projetos (Mattos,
1998;Abreu, 2007).
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Uma Pedagogia
Historica: caminhos
Nara uma historia
tla disciplina escolar

ArletteMedeirosGasparello

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUM O —Uma Pedagogia Histérica: caminhos para uma histéria dadisciplina
escolar. O trabalho tem como objetivo discutir acontribui¢éo dos historiadores france-
ses Charles-Victor Langlois e Charles Seignobos na constitui¢éo de uma pedagogia da
histéria escolar no ensino secundario brasileiro. Como historiadores e docentes, suas
produgdes abrangem nao so textos histéricos de metodol ogia da pesquisa historica, mas
também textos de metodol ogia do ensino dessa disciplinaelivros didaticos. Suas obras
foram lidas e referenciadas por professores e autores didaticos no Brasil, o que as
tornam de grande interesse para este estudo sobre 0s processos de circulagao, apropri-
acdo e construgdo de saberes nos textos publicados sobre educagéo e histériano final do
século X1X einicio de século XX.

Palavras-chave: Disciplina Escolar. Livro Didatico. Ensino de Historia. Professor/
Autor. Historiogr afia.

ABSTRACT - A Historical Pedagogy: the ways to a school subject history. The
aim of thiswork isto discuss the contribution of the French historians Charles-Victor
Langloisand Charles Seignobos to the constitution of a pedagogy of secondary school
history in Brazil. As historians and professors, they have produced not only historical
texts on the historical research methodology, but also texts on the history teaching
methodology, and didactic books. Their works were read and mentioned by Brazilian
teachers and didactic authors, which makes them of great importance to this study of
the processes of circulation, appropriation and construction of knowledge in texts
about education and history from the late 19" and early 20" centuries.

Keywords: School Subject. Didactic Books. History Teaching. Professor/Author.
Historiography.
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O processo de afirmagao da escola moderna supde observar seu aparecimento e
legitimacdo paraaém dasfronteiras nacionais, namedidaem quediscursos, livros
e materiais, produzidos em um determinado local, foram difundidos de modos
variados, dentro e forados limites nacionais (Mignot; Gondra, 2007, p. 7).

O estudo da configuracéo historica das disciplinas escolares € um campo
relativamente recente na histéria da educacdo no Brasil e esta associado ao
movimento de renovacdo tedrica e metodol dgica da pesquisa em educacéo.
Dentre outros aspectos, tal estudo possibilitou um olhar mais atento aos pro-
€essos socioculturais no interior das escolas e entre seus agentes'. As contri-
buicdes da histériacultural edanovahistoriaintelectual tém participado desta
orientacdo de pesquisa como também tém estimulado abordagens relacionais
sobre autores, suas obras e seu contexto?.

Como parte desse movimento renovador da pesquisa educacional configu-
rou-se uma producdo em torno dos saberes escolares com apoio nas contribui-
¢Oesdeumahistériasocial do curriculo® quetem alimentado um didlogo entre os
pesquisadores do campo. No centro das reflexfes distinguem-se 0s pressupos-
tos de uma nocdo de escola como lugar de producéo e recriagdo de saberes e de
préticas, bem como um caréter derelativaautonomiadainstituicdo escolar frente
a0s processos sociais mais amplos. No entanto, as posi ¢Bes desses pesquisado-
resdivergem no que diz respeito aumamaior ou menor autonomiadaescolaem
relacdo a producado de formagdes curriculares como as disciplinas escolares®.

A nocéo de disciplina escolar tem sido analisada a partir de pesquisas com
enfoquesdiversose em diferentesniveis deensino (primario e secundério) e que,
por isto mesmo, ja prenunciam diferengas de ambiente, de protagonistas e de
saberes. Deum lado, com Julia (2001; 2002) e Chervel (1990; 1998), so ressalta
dos os processos mais internos da situacéo escolar e o carater de invencao das
disciplinas, caréter este associado ao conceito de cultura escolar. De outro, as
disciplinas escolares s8o percebidas na vertente do conceito de transposicao
didatica que, segundo Chevallard (1991), expressa um complexo processo de
transformacéo de saberes académicos em saberes escolares ensinados, e, desse
processo, participam agentes externos e internos a instituicao escolar.

O que considero pertinente ressaltar € que a producéo na area tem contri-
buido significativamente na analise tanto das interagcGes quanto da producéo
de saberes de cultura no ambiente escolar, além de ter estimulado a reflexdo
epistemol 6gi ca dos saberes escolares que sao operacionalizados nos diferen-
tes processos educativos.

Na concepgdo de disciplina escolar como resultado de um processo no
qual participam, em diversas dimensdes e lugares, diferentes atores em suas
préticas com os saberes do seu tempo, este artigo situa-se no campo de refle-
x&o desse processo tendo em vista o protagonismo dos professores nos domi-
nios da escrita da histéria® e do seu ensino.

Aqui, abordo acontribui¢do dos historiadoresfranceses Charles-Victor Langlois
(1863-1929) e Charles Seignobos (1854-1942) paraaconfiguracdo deumapedagogia
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dahistériano ensino secundario do final do século X1X. A principal fonte andisada
foi 0 Ssmbdlico manual daescolametddicapublicado naFrancanosultimosanosdo
século XIX por Charles Seignobos e Charles-Victor Langlois (1898), com o titulo
Introduction aux études historiques’. Concebido como um manual metodol égico
paraa pesquisa histéricanos cursos universitarios, teve amplarepercussao na Euro-
pa, sendo considerado um marco na consolidagao dos principios da histériametddi-
ca conhecidacomo positivista. Em gpéndice ao livro, osautores publicaram o artigo
L’ enseignement secondaire de I’ his-toire en France’, que constituiu a principal
referénciade andlise paraeste traba ho.

Como historiadores e professores, esses autores participaram da institui-
¢80 de saberes fundamentais na constituicdo de uma disciplina escolar. Suas
obras foram lidas e referenciadas pelos professores e pelos autores de livros
didéticos brasileiros, o que Ihes confere relevancia e fonte de interesse para o
estudo dos processos de circulagdo, de apropriagcdo e de construcéo de sabe-
res escolares dagquele periodo no Brasil. Langlois e Seignobos tiveram, ainda
no inicio do século XX, alguns titulos traduzidos para o portugués e estes
circularam no ambiente académico brasileiro até meados daquel e sécul 08,

A producgo escrita de textos para 0 ensino constitui uma das préticas asso-
ciadas aos historiadores aqui analisados, que, com base na reflexdo sobre suas
experiéncias docentes, publicaram livros didati cos e textos metodol 6gi cos sobre
0 ensino de histéria.

Para estudar os sujeitos da pesquisa — 0s professores/autores — tornou-se
importante analisar 0s conceitos que se referem aos atores coletivos, como 0s
intel ectuais— e 0s processos que emergem das rel agdes sociais, como circula-
¢ao de saberes e sociabilidade, os quais constituiram interessantes eixos de
reflexdo paraacompreensdo desse momento cultural.

Asformas de pensar e de agir dos intel ectuais/professores, com base em um
contexto histérico e cultural especifico, problemati zam umaquestéo que se benefi-
cia das contribui¢Bes da histéria cultural e da nova histéria intelectua. Esta, a0
diferenciar-sedatradiciona histériadasideias, possibilitadiferentesenfoquestais
como os de contextos de produgéo de ideias e os de agentes socioprofissionais —
probleméticas que criam interfaces com a histéria cultural e com a histéria dos
intelectuais, e que sdo do interesse dos pesquisadores em educacao’.

ParaLacerdaeKirschner (2003, p. 37), 0 uso do termo histériaintelectual
designa os estudos histéricos que se referem “[...] a obras, doutrinas, formas
de pensar, tradi¢des de saber, movimentos etc., da esfera erudita da cultura’,
diferenciando-os das pesquisas do imaginario, dos processos culturais simbo-
licos e das dimensdes sociais da cultura. As autoras apontam a presente escas-
sez de produces nesta area e sublinham aimportancia de tais estudos:

As tendéncias intelectuais constituem um traco de identidade t&o marcante
como as mentalidades, o imaginario coletivo, as préticas cotidianas e outras
dimensdes da culturaaque ahistoriografia brasileiraconsagrou atencéo espe-
cial nastrés Ultimas décadas (L acerda; Kirschner, 2003, p. 37).
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O estudo sobre os intelectuais, segundo Francois Dosse (2003), pode ser
explorado em torno de trés planos distintos: escolas, paradigmas e biografias.
Nesta perspectiva, o autor observou a existéncia de uma unidade de geragdo —
umasensi bilidade comum que parecialigar todos os percursos dosintel ectuais
estudados em O Império do sentido: a humanizacao das ciéncias humanas:
“cada autor tem suatragjetoriasingular e inteligivel em sua coeréncia prépria.
Contudo, um vinculo técito fundamenta uma identidade comum, a do
pertencimento aum espacointelectua” (Dosse, 2003, p. 23). Por suavez, Sirindlli
(1996, p. 248) haviachamado aatencéo paraas*|...] engrenagens complexasdo
meio intelectual” e para as suas estruturas de sociabilidade que ndo seriam
redutiveisaum simples mecanismo:

Todo grupo deintel ectuai sorgani za-se também em torno deumasensibilidadeideol 6-
gicaou cultural comum e de&finidades mais difusas, masigual mente determinantes,
quefundam umavontade eum gosto deviver (Sirinelli, 1996, p. 248).

Para esta pesquisa, vi uma contribuicdo significativa na obra de Michel
Foucault® ao pensar aexperiénciahistoricacomo um tecido complexo de prati-
cas e de saberes em que as realidades objetivas se articulam as agdes e as
relacBes entre sujeitoslivres, que se governam asi mesmos e que sdo governa-
dos por outros sujeitos. Como fildsof o que trabalhou aHistériacom o olhar de
epistemologo, sua obra inspira pesquisas que procuram perceber as relagdes
discursivas em seu caréter de instituidoras de realidades sociais e historicas,
bem como orienta andlises sobre o conceito de intelectual especifico em
contraposi¢do ao de intelectual universal. Tais questdes me possibilitaram
estabel ecer pontes de reflex&o no que diz respeito as agdes dos sujeitos desta
pesquisa, como salienta Gros (2004, p. 41):

O intelectual especifico possui certo nimero de conhecimentos, que pde em
acdo de maneiraimediata, paraoperar umacriticadeterminada, em um campo
querecobre suas competéncias, sobre um campo especifico[...] umintelectual
especifico age teoricamente sobre problemas bem definidos, gragas aos seus
conhecimentos.

O trabalho com a categoria de professores/autores de livros didaticos, na
perspectiva da construcdo de uma historia das disciplinas escolares, ainda
insere este estudo no campo conceitual da histériado livro didatico, este con-
siderado como objeto cultural de relevante significagdo paraacompreensdo de
uma histéria dos saberes escolares'.

Na concepgdo de disciplina escolar como resultado de um processo no
qual participam —em diversas dimensdes e lugares — diferentes atores em suas
préticas com os saberes do seu tempo, este artigo pretende contribuir para a
reflexdo desse processo tendo em vista o protagonismo dos professores nos
dominios da escrita da Histéria e do seu ensino.
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A Nocéo deDisciplina Escolar

Pensar a construcéo dos saberes que circulam na escolae, ainda, pensar o
reconhecimento da especificidade de suas condi¢des de producdo e de trans-
missdo implica reconhecer a dimensao epistemol 6gica dos saberes escolares,
como sinaliza Gabriel (2001). A autora analisou as potencialidades tebrico-
metodol 6gicas do conceito de transposicao didatica de Yves Chevallard
(1991)% e observou que a construgéo dos saberes escolares deve ser compre-
endidano interior de um quadro mais amplo de reflexao epistemol dgicaarticu-
ladaareflexdo pedagégica

Ao situar a“ didéticados saberes’ naconfluénciado que ele chamade “ antro-
pologia dos saberes’ e de “didatica cognitiva’ ele abre pistas de reflexéo
interessantes para se pensar o papel desempenhado pelos saberes académi-
€0s, sem no entanto partir de umavisdo hierarquizada (Gabriel, 2001, p. 5).

A autora ainda ressaltou que se trata de uma epistemol ogia percebida em
sua pluralidade, aberta ao reconhecimento da diversidade das formas de
racionalidade e de validade do conhecimento. Nesta perspectiva, Cardelli (2004)
também chamou aatencéo parao fato de que, paraChevallard (1991), aquestéo
da construcéo dos saberes na escola se realiza no campo da cultura, da antro-
pologia dos saberes. Ou sgja, a escola funciona como um espaco que articula
diferentes processos di déticos com saberes que tém | egitimi dade epistemol 6gica
ecultural. E assim percebidacomo um emergente cultural proprio, cujadinami-
caatravessa o sentido do trabalho com os diferentes saberes em umaexperién-
ciaconcreta, pressionadaelimitada, por suavez, pelahegemoniapolitica, ide-
ol6gicaecultural dominante.

Pensar o saber escolar como sendo historicamente construido nos afasta de
uma concepcao naturalizada desse saber e nos esclarece sobre a complexidade
do seu processo de formacao, no qual interfere umadiversidade de préticas e de
agentes dotados de historicidade. E, como observou Gabriel (2001, p. 7),

Reconhecer aimportancia do papel desempenhado pelo saber académico na
producgo dos saberes escolares, atribuida pelapropriainstitui ¢ao escolar, néo
implica necessariamente em assumir umavisao hierarquizadanaqual os pri-
meiros sdo vistos como aunicaformadeinteligibilidade e deleiturado mundo.

Neste sentido, o conceito de transposicdo didética torna-se Util para pen-
sar 0s mecanismos e os interesses dos diferentes atores que participam desses
processos de transformagao e de construcéo de uma disciplina escolar. Além
disso, a compreensdo desse conceito como um movimento que traduz aquele
processo de transformacéo do saber académico em objeto de ensino de uma
disciplina especifica permite perceber o significado da mediacdo didatica do
professor nadindmicado trabalho docente (Lopes, 1999).
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Tais reflexdes sdo importantes para se compreender as disciplinas escola-
res que, inseridas no contexto institucional dos sistemas educativos, constitu-
fram-se e sdo constituidas a partir de certos interesses e de certas préticas
sociais, conforme salientaAstolf (2002, p. 1061) 3

O que seensinando éacopiasimplificadado saber cientifico, maso resultado
de uma reconstrucao especifica paraaescola. E essareconstrugéo, com suas
etapas e seus processos, que se denomina transposi¢ao didética.

Os termos construcdo, invencdo e tradi¢ao sdo solicitados quando nos
referimos aos saberes e as préticas escolares. Tais nogdes déo sentido a um
processo complexo como o datransformagcao de saberes associados ao publico
escolar que, para Chervel (1998), representam modos de transmissdo cultural :
ao historiador da educagdo caberia atarefa de esclarecer anogdo de disciplina
escolar ao mesmo tempo em que faz a histdria desses saberes.

Intelectuaise Circulacéo de Saberes

Burke (2003) em Histdria social do conhecimento analisa os significados
associados as palavras intelligentsia e intelectuais nos séculos XI1X e XX.
Para o autor, a segunda metade do século XX naEuropafoi o momento-chave
paraa consolidacdo dosintel ectuais como grupo. Escritores, criticos, historia-
dores, jornalistas, bibliotecérios, professores, formavam redes de sociabilidade
através de bibliotecas e livrarias, associacOes cientificas, culturais eliterarias,
em intercambio de ideias naimprensa e por correspondéncias. Estes | etrados,
por suas agdes e modos de convivéncia, construiram, em comum, certas carac-
teristicas que foram associadas a identidade do grupo que, embora com dife-
renciagdes e conflitos no seu interior, serviram parareforcar as solidariedades
e osvinculos sociais. Além disso, seus membros foram associados aumarela-
tiva independéncia na realizagdo de suas atividades, bem como a nocéo de
liberdade na expressdo de suas posi¢oes intelectuais e politicas, como letra-
dos e homens de saber.

Burke (2003, p. 33) assinada que, na Enciclopédia, um verbete sobre Gens de
lettres afirmava que o grupo dos | etrados ndo eraformado por especialistas estritos,
mas pessoas “ capazes de abordar diferentes campos ainda que ndo possam cultiva
losem suatotalidade’. O termo intelligentsia apareceu pelaprimeiravez naRUssia,
no século XIX, como um grupo socid local, e o sentido dessetermo foi associado a
ideiadedite, entdo definidapel o grau deformacéo e de competénciaparatratar com
o conhecimento erudito ecomaculturagera . Jaaemergénciado conceito deintelec-
tual (embora o termo néo fosse desconhecido em circulos literérios e paliticos) so
teve seu marco simbdlico com apublicaco do artigo J' Accuse: lettreau président de
la République, deEmileZola, em dezembro de 1898™. Este documento tornou publica
aposi¢do deZolanadefesadajusticae produziu grandeimpacto politico ecultura na
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Franca da Terceira Republica, dém de ser uma referéncia para a histéria politica
francesa. Foi seguido pelo célebre Manifeste des intelectuells e demarcou a agéo
publica de artistas, de cientistas e de escritores na defesa de determinados val ores,
taiscomo o daliberdade e 0 dajustica. Umacaracteristicaligadaao perfil dointelec-
tual que sefortaleceu desde entdofoi 0 uso daretdricae o deseu prestigio socia para
tomadas de posi¢éo sobre as questes sociais do seu tempo.

A segunda metade do século XIX no Brasil conheceu um momento de
efervescéncia de novas ideias e de propostas pedagdgicas para a organizacao e
o funcionamento daescolainspiradas, principalmente, nas experiéncias que ocor-
riam na Europa. No Rio de Janeiro se tornou visivel um grupo que reunia as
pessoas cultas da Corte e da provincia fluminense — principal mente bacharéis,
jurisconsultos e médicos— e, dentre essas pessoas, muitas exerciam o magistério
secundario e superior®s. Além disso, como foi usua entre os membros dessa
camadasocial, esse grupo se caracterizava por suaativa participagdo naimpren-
saliteraria, emjornaiserevistas, escrevendo artigos de critica, poesia, ensaios e
outros escritos que posteriormente eram editados em livros. O aparecimento de
traduces de livros que relatavam préticas pedagégicas no exterior alimentou
esse processo, ho qual ganharam relevo os intel ectuais brasileiros que defendi-
am uma reforma na educagdo do pais que atendesse aos principios de uma
pedagogia moderna. Essesintelectuais destacaram-se como autores, tradutores
e comentadores de obras sobre educagdo, divulgando as hovas ideias da peda-
gogiaalemd, francesa e norte-americana. Deste modo, esse periodo constitui um
momento privilegiado para o estudo dos processos de circulagdo e de producdo
de novasideias e de conceitos sobre 0 ensino, sob aagdo de intelectuais daquele
momento (Gasparello; Villela, 2006).

Mas a atividade intelectual na vida moderna ndo ocorreu exclusivamente
vinculada auma classe social, embora estivesse fortemente relacionada a gru-
pos socialmente favorecidos. Historicamente, os intelectuais adquiriram uma
identidade pel os aspectos que |hes eram comuns — como a herangacultural ea
educacdo — e estes possibilitaram relativizar as diferencas de nascimento, de
status, de profissdo e de riqueza. Tal identidade contribuiu para a unido de
individuos com base naeducagéo (Malina; Oliveira; Azevedo, 2007).

Interessante andlise sobre a distingéo entre cientigta e intelectual foi feita por
Ribeiro (2006), quendo vé essestermoscomo Sinbnimos. Segundo o autor, emborando
se diferenciem por seus objetos, os cientistas e os intelectuals se distinguem por suas
atitudes. Etimol ogicamenteo termo cientista significao quesabe (do verbolatino scio);
ointelectua équemvé, entende, da conta. A defini¢éo proposta por Ribeiro (2006, p.
141) ressdta aspectos que podemos perceber nos professores agqui estudados:

O que caracteriza o intelectual éfazer uso publico do conhecimento. 1sso ndo
significa apenas falar em publico — ele deve também efetuar todas as media-
¢Oes que convertem o que inicialmente seria trabal ho arcano, académico, fe-
chado sobre si, voltado apenas para o avanco interno do conhecimento, em
algo que passa a ser apropriado socialmente (Ribeiro, 2006, p. 141).
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“Fazer uso publico do conhecimento” constitui um carater que pode ser
considerado como especifico do professor, o que lhe daumaidentidade social:
seu publico sdo os alunos, seusleitores de livros didéaticos — além dos familia-
res e demais interessados. Seus conhecimentos passam a constituir “algo que
passaaser apropriado socialmente” (Ribeiro, 2006, p. 141).

Dentre as conclusBes do autor sobre os intelectuais, destaco ainda a no-
¢do de que o reino do intelectual é o das mediagdes. “Ele é quem vincula
conhecimento ao seu valor. A mediagao € condi¢do paraaacao: o intelectual é
o politico da ciéncia. Elefaz com que aciénciasetorne cultura, passaaimpreg-
nar nossapercepcdo do mundo” (Ribeiro, 2006, p. 147, grifos meus). Aqui, com
mais for¢a, associo a noc¢do do intelectual com a do professor, na interacéo
entre politica, valores e cultura.

OsAutores: historiador es positivistas e professor es secundarios

Os professores autores aqui analisados em sua produgéo sobre o0 ensino
de histéria tinham em comum principalmente o pertencimento a geragéo de
historiadores que g udaram afortal ecer achamadahistériametddica, amilitancia
como intelectuais no mundo da escrita historica e didatica, no posicionamento
sobre as questBes sociais do seu tempo e na experiéncia no magistério secun-
dério e superior.

Charles Seignobos (1854-1942) nasceu em familiarepublicanaeligadaa
politica®. Foi aluno daEscolaNormal (1874-77) eagregédeHistériaem 1877.
Apbs um periodo de estudos na Alemanha, Seignobos seguiu uma carreira de
professor universitario. Foi nomeado mestre de conferéncias da Faculdade de
Letrasde Dijon (1879-92), professor livre em Sorbonne 1883-90 e, a partir de
1890, mestre de conferéncias na Faculdade de Letras de Paris. Interessou-se
principalmente pelo método histérico, pelo ensino secundario de Histéria e
pelahistéria politica contemporanea. Foi autor de uma colegéo de manuais de
histéria para 0 ensino secundério (da 62 classe a classe terminal) e de uma
Histéria da Europa no século XIX. Quase todas as suas obras foram traduzidas
em russo, em inglés, em espanhol, e em portugués?’.

Charles-Victor Langlois (1863-1929)* também agregé de Histériaem 1884,
doutorou-se em letras em 1887 e participou da primeira série da Histoire de
France dirigidapor Ernest Lavisse'. L ecionou nas faculdades de Douai etor-
nou-se professor da Sorbonne, em Paris (1909). Especializou-se no periodo
medieval e escreveu em revistas pedagogicas sobre a questdo em debate na
época, areformados exames superiores (sobrelicenga e agregacéo). Foi diretor
dos arquivos nacionais franceses e um dos col aboradores e também diretor da
monumental obra La Grande Encyclopédie®.

Como historiadores e docentes, suas produgdes abrangem nédo so textos
histéricos e de metodologia da pesquisa histérica, mas também textos de
metodologia do ensino desta disciplina e livros didaticos.

112 Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 105-125, jan./abr., 2011.



Os trabal hos histéricos de Langlois e, principamente, de Seignobos tiveram
grande circulagdo no ambienteletrado brasileiro. Diversostitulosforam traduzidos
e contaram com vérias edi¢des publicadas até a segunda metade do século XX,
como evidenciam os titulos dos livros ainda existentes nas livrarias virtuais e de
livros antigos (sebos), o que fortaleceu a pertinéncia e interesse de seus trabalhos
para este estudo®. Tais edi¢des atestam um longo uso de pelo menos quatro
décadas no ensino secundario e superior, no mesmo periodo em que circularam os
livros didéticos de Histéria Universal de Jodo Ribeiro e Epitome de Histéria Uni-
versal de Jonathas Serrano e queindicaram Seignobos como uma de suasfontes?.

A leiturado manual de Langlois e Seignobos tornou-se significativando so
pela sua importancia na historiografia, mas também porque foi uma obra que
circulou entreintelectuais e professores de historiado ensino secundério e supe-
rior do Rio de Janeiro daquele periodo. Os livros didati cos desses historiadores
também circularam entre os membros desses grupos e nas ingtituicoes a eles
associadas®.

No prefacio de seu livro escolar Historia Universal, Jodo Ribeiro, profes-
sor de histéria do entéo Ginasio Nacional?, informa que utilizou contribui-
¢Oes de autores franceses e alemées. Dentre os franceses, cita os livros didati-
cos de Charles Seignobos. O livro de Ribeiro (1929) evidencia aproximagdes
com o manual metodol égico de L anglois e Seignobos (1898), no qual osautores
orientam uma andlise diferenciada, mais abrangente do que minuciosa, dos
fatos histéricos, sem a consagracéo dos grandes homens nem a dos grandes
eventos. Ribeiro (1929, p. 5) indicaem seu livro didéatico: “ EvitamosminUciase
individuacbes sem importancia, e, por igual, ndo abusamos de datas e de no-
mes pouco significativos’.

Langlois e Seignobos faziam parte da nova geragdo de historiadores® da
Terceira Republicafrancesa que decidiram fundar, com seus col egas alemaes,
um método cientifico —um método rigoroso de criticadasfontes. O historiador
que exerceu influénciamarcantefoi Leopold von Ranke (1795-1886) que, inte-
ressado em chegar 0 mais préximo possivel daverdade dosfatos, tornou céle-
bre afrase: a Histéria € o que de fato aconteceu. Langlois e Seignobos (1898)
evocaram aférmulaa Histdria ndo é sendo a utilizagéo efetiva de documentos
efundaram o primado dos arquivos no trabal ho historiografico. BourdéeMartin
(1990, p. 97) destacam que aescolametddicadominou o ensino e apesquisaem
histéria nas universidades até os anos de 1940, e ainda sublinham que essa
escolametddicainscreveu “ umaevolugdo mitica dacoletividade francesa ...
na memoaria de geracdes de estudantes até os anos 1960” .

No periodo vivido pelos autores construia-se, na Franga, aprofisséo universi-
tariado historiador e estapassou aser reconhecidatambém em outros paises; além
disso, foi implementada uma organizacdo ingtitucional dos arquivos franceses.

Os novos métodos de pesqui sa historicativeram ampladivulgagéo a partir
dapublicacéo naFrangadalntroduction por Langloise Seignobos (1898), obra
dedicada aformagéo de historiadores nos cursos universitarios, dai ser conhe-
cida sob o rétulo de manual.
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Desde o final do século XX vem aparecendo trabal hos historiogréficos que
apresentam umarel eitura daimagem positivista associada a historia metédica e
aos seus principais divulgadores, Charles-Victor Langlois e Charles Seignobos.
Para Bourdé e Martin (1990, p. 112-13), foi um equivoco considerar a escola
histérica— que se impde na Franca entre 1880 e 1930 — de corrente positivista,
porque, contrariamente aos principios de Auguste Comte, os metédicos recusa-
vam “[...] qualquer referénciaa‘filosofia positiva e defendiam um empirismo
rigoroso”. Namesmalinha, Antoine Prost (1994, p. 102) em Charles Seignobos
revisité faz umareleiturado autor: “ Suas posi ¢des metodol 6gicas s8o muito mais
sutis e interessantes do que se imagina [...] Sua principal obra, La méthode
historique appliquée aux sciences sociales (Seignobos, 1901) continua atual”.
Prost destaca ainda que para os que se deram ao trabalho da leitura, pelo menos
atenuaram uma posi ¢ao preconceituosa em relacdo aos metodicos”.

Este movimento de reabilitacéo foi seguido por outrostrabal hos. Antdnio
de Padua Bosi, em 2005, discute as criticas, consideradas um tanto exageradas
e ligadas a afirmagdo de que onde ndo ha documentos, ndo ha histéria. Bosi
(2005) considera que o rétulo de positivista associado aos historiadores meto-
dicos deve-se a Marc Bloch?®, quando este autor relativizou o valor dos teste-
munhos para a escrita da histéria. Bosi (2005, p. 11) analisa que Bloch “[...]
queriafazer, aquelaépoca, a balanca pender mais para as perguntas e questoes
levantadas pel os historiadores do que para os proprios documentos e fontes” .
Portanto, o sentido da critica pejorativa no que diz respeito aos metddicos
poderia ser encontrado no movimento historiografico que estava se contra-
pondo a uma histéria oficial praticada a época.

E muito conhecido entre os historiadores o debate que, nas primeiras déca-
dasdo século XX, culminou no que Peter Burke (1997) denominou A revolugéo
francesa da historiografia. A denlincia sobre as fragilidades de uma histoire
événementielle, predominantemente administrativa e politica — voltada para os
feitos dos grandes homens e de suas batal has — caracterizou em grande parte um
movimento conhecido como Escola dos Annales, e esta se estruturou em torno
de umaNova Histéria, que se expandiu na Franga e por varios outros paises.

Em suarelétura da histéria metédica, Bos (2005) avdia que a defesa de uma
histéria sintese — merecedora de um capitulo inteiro na Introduction — pode ser as-
sociada a concepcdo de higtdria total defendida pelos Annales. Langlois e Seignobos
concebiam como orientacdo tedrica a indissociabilidade dos aspectos formamente
distintos ou separados davidasocia do homem. Nalntroduction, afirmavam que

[...] oshomens néo estéo divididos em compartimentos estanques (religiosos,
juridicos, econdmicos) em que se processam fendmenos interiores isolados;
um acidente que lhesmodificao estado, também |hes altera os hébitos, embora
diversos em sua natureza (Langlois; Seignobos, 1898, p. 153).

Segundo Freitas (2006, p. 284), o r6tulo “ positivista’ dado aescolametédi-
cateve por objetivo “construir um ‘outro’ —antigo — para ressaltar um ‘eu’ —
moderno” . Os criticos da histéria oficial representavam o “novo” —umanova
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histéria que, em discursos inflamados, abririam seu espaco em combates por
uma outra historia. Neste processo foi construida umatradicéo e um esquema
de apagamento do papel dos metédicos como sistematizadores dos novos
meétodos de sua época, minimizando assim a contribuicdo deles no que diz
respeito ainstitucionalizacdo do oficio do historiador®.

Tornou-se entdo comum associar 0 epiteto de histéria positivista a histéria
acontecimental —a dos fatos verdadeiros, legitimados por fontes auténticas—, tam-
bém associadaanarrativatradiciona defatospoliticos, dedatase de nomesfamosos.

Uma Operacao Pedagdgica: a educacdo social e o ensino dehistéria

No texto L’enseignement secondaire de |”histoire en France®, publicado
em apéndice ao I ntroduction, Langlois e Seignobos (1898, p. 178-184) analisam
criticamente as préticas escolaresligadas ao ensino de Histériae aoslivros dida
ticos. Oferecem ent@o um quadro de orientac6es metodol 6gi cas para o professor
de Histdria, com umadefesavigorosa de umarenovagdo no ensino, referindo-se
tanto aos procedimentos, aos materiais e aos livros didéticos, quanto a escolha
dos assuntos e as formas de apresentarem tais temas aos alunos:

A histéria comporta necessariamente o conhecimento de um grande nimero de
fatos. O professor de histéria reduzido & palavra e a quadro de giz, os livros
escolares com apenas quadros cronol 6gicos, encontra-se na condi¢do de um pro-
fessor delatim sem textos nem dicionério (Langlois; Seignobos, 1898, p. 183) 3.

Nesta perspectiva, condenam os métodos tradi cionai s baseados naoralidade
do professor, na medida em que tais métodos se limitavam “a fazer recitar o
sumaério textualmente e ainterrogar sobre arecitagdo, isto € afazer repetir apro-
ximadamente as palavras do professor” (Langlois; Seignobos, 1898, p. 179) .

Criticam também os textos do ensino primério por se caracterizarem pelamera
reunido de datas e de nomes proprios e por representarem uma histéria que se resu-
mia a uma s&rie de guerras, de tratados, de reformas e revolugdes que apenas se
diferenciavam pelos nomes dos povos, dos soberanos e dos campos de bataha.

No Apéndice | do Manual de 1898, os autores oferecem um roteiro
metodol 6gico parareformulagdes no ensino de histéria no secundario. Expos-
to deformareflexiva, osautores destacam quatro grandes eixos: 1) Organizac&o
geral; 2) Escolha dos assuntos; 3) Ordem; 4) Procedimentos de ensino.

O primeiro, de organizagdo geral, sugere um questionamento paraaorga-
nizag&o do ensino de historia com base nasfinalidades em relagéo a culturado
aluno, a sua conduta, a compreensao dos fatos e ainda quanto aos habitos e
aos principios que deveriam guiar a escolha das matérias e de seu método:

1) Organizagdo geral — Qual a finalidade do ensino de histéria? Em que

contribui para a cultura do aluno? Qual efeito sobre a sua conduta? Quaisos
fatos ele deve fazer compreender? Quais habitos de espirito o ensino de
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histéria pode fornecer? E, por consequéncia, quais principiosdevemdirigir a
escolha das matérias e dos procedimentos? O ensino de histéria deve ser
distribuido por toda a duracéo do curso? (Langlois; Seignobos, 1898, p. 180).

No segundo eixo, Langlois e Seignobos abordam a questdo da
proporcionalidade entre os contelidos da histéria naciona e os de outro pais,
bem como sobre a histéria antiga e acontempor anea; as historias especiais, etc.

2) Escolha dos assuntos —Qual propor¢éo deve-se dar a histéria nacional e
ahistéria de outro pais? A histéria antiga e & contemporanea? As histérias
especiais (arte, religidio, costumes, vida econdmica) e a historia geral? As
institui gBes, usos e acontecimentos? A evol ugio dos usos materiais, & historia
intelectual, aida social, a vida politica? Ao estudo dos acidentesindividuais,
a biografia, aos episddios draméticos ou ao estudo dos encadeamentos e das
evolugdes gerais? Que lugar devem ocupar 0s nomes proprios e as datas?
Devem-se aproveitar ocasifes de oferecer lendas para estimular o espirito
critico? Ou deve-se evita-las? (Langlois; Seignobos, 1898, p. 181).

O terceiro eixo 0s autores questionam sobre os critérios de selecéo dos
conteldos e a sequéncia adequada a aprendizagem histérica:

3) Ordem — Em qual ordem devem-se abordar as matérias? Comegar pelos
periodos mais antigos e 0s paises mais antigos em civilizag&o para seguir a
ordem cronoldgica e a ordem de evolugéo? [ ...] Ouir do mais conhecido ao
menos conhecido? Na exposi¢ao de cada periodo, seguir a ordem cronol 6gi-
ca, geografica ou logica? Comegar por descrever o estado de coisas ou
narrar os acontecimentos? (Langlois; Seignobos, 1898, p. 181).

No ultimo eixo tratam dos procedimentos de ensino e criticam o ensino
tradicional, ou sgja, aulas de historiaem que os alunos fazem apenas um traba-
Iho receptivo através do resumo, da leitura, da interrogacéo, da redacéo e da
reproducdo de mapas. Levantam entdo uma série de questdes com as quais 0
professor deveria se preocupar, questes estas que sdo importantes para de-
monstrar que a posi¢ao historiograficade Langlois e Seignobos era pensadana
interacdo das finalidades do ensino de Histéria com a sua pedagogia, tais
como: ensinar tudo ou fazer o aluno pesquisar? E ainda: como fazer uso das
gravuras, como fazer compreender os acontecimentos, 0s costumes e as suas
condigdes? Como escol her os episadi os de um acontecimento, como fazer com-
preender o encadeamento dos fatos e de sua evolucéo? Estas, dentre outras,
foram questdes reiteradamente interrogadas pel os autores.

Langlois e Seignobos (1898) consideraram que, para expor e justificar as
respostas a todas essas questies, seria necessario um tratado especial. E, nesta
perspectiva, propdem apenas 0 que denominam principios gerais sobre osquais
haviamaior acordo naFrancade ent8o. Os autoresressaltam que pararealizar um
ensino racional ndo seriasuficiente constituir umateoriada pedagogiahistérica.
Seriapreciso renovar o materia e os procedimentos. Assim, el ogiam o movimento
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dereformado ensino francés dasuaépocaparaainstrucao secundariae chamam
aatencdo para o fato de que os professores estariam, haquele momento, libertos
dafiscalizagdo que marcarao governo do |mpério e poderiam experimentar novos
métodos. para os autores, uma pedagogia histérica nascia.

E significativo o fato de Langlois e Seignobos (1898) terem expressado que
suas orientacOestiveram por base aexperiéncia docente. Afirmam que jaexpe-
rimentaram al guns dos novos procedimentosindicados e que poderiam imagi-
nar muitos outros exercicios que colocassem o aluno em atividade, tais como:
analise de gravuras e de narrativas; pequena exposicao escrita ou oral, com
palavras dos proprios alunos para que estes se habituassem a usar palavras
suas e ndo apenas as da | eitura escrita e os termos retirados dos resumes.

Os autores expressam sua critica as expectativas tradicionais em relacéo a
disciplina: alertam que ndo cabiamais solicitar ahistorialicdes de moral, bons
exemplos de conduta, cenas draméticas ou pitorescas. Da mesma forma, tam-
bém ahistériando serviriamais paraexaltar o patriotismo. Argumentam racio-
nal mente que seriaildgico solicitar de umamesma ciéncia as aplicactes opos-
tas conforme os paises ou 0s partidos; isto seria aterar a histéria de acordo
com 0s seus sentimentos e preferéncias: “compreendemos que o valor de toda
aciénciaconsiste em que elaéverdadeirae ndo queremos maisnadadahistoria
sendo averdade”’ (Langlois; Seignobos, 1898, p. 244) =,

Langlois e Seignobos estimulam ent&o os professores a refletirem sobre o
papel da histéria na educacéo para perceberem o ensino da histéria como um
instrumento de cultura social e politica:

O estudo dos acontecimentos e das evolugdesfamiliariza[o aluno] com aideia
de transformag&o continua das coisas humanas, ele [0 estudo] o previne do
medo irrefletido das mudancas sociais, reformula a nogdo de progresso. —
Todas estas aquisi¢des tornam o aluno mais capaz para participar da vida
publica; ahistériase apresenta, neste sentido, como um ensino indispensavel
numasociedade democrética®.

Como professores, Langlois e Seignobos deixaram as marcas de seu
pertencimento a um espaco intelectual, como indicou Dosse (2003), e de uma
sensibilidade cultural comum, nostermos de Sirinelli (1996), sobre as questdes
do ensino de Histériano seu momento histdrico. Foram, assim, intelectuais espe-
cificosno sentido de Foucault (Gros, 2004) e deram visibilidade aos seus saberes,
atuando no espago publico por intermédio de seus livros e de suas aulas. A
experiéncia docente, a pesquisa e a reflexao sobre a histéria e sobre o ensino
inspiraram uma producdo que demonstrauma proximidade com os principiosde
uma pedagogia renovada, com a mediagdo do professor e do uso de uma
metodol ogia mais ativa para 0s processos de ensinar e aprender histéria.

Na perspectiva dos historiadores da I ntroduction, uma pedagogia histori-
ca deveria pesquisar os objetos e os procedimentos mais apropriados ao ensi-
no dos fendmenos sociais e a compreensdo de sua evolucéo. Mas orientam
gue, antes de selecionar um fato, o professor deveria refletir sobre qual agéo
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educativa ele poderia ter, para s6 depois verificar os meios necessarios a sua
compreensdo pelo aluno.

Suas criticas so contundentes em relagdo aoslivros didéticos. ParaLanglois
e Seignobos (1898), os autores dos textos para 0 ensino (resumés) usavam o
método tradicional e procuravam multiplicar o maior nimero possivel defatos,
mas geral mente com expressdes gerais e vagas.

Osautores criticam os procedimentos, mas sugerem outros mais ativos, criti-
cam osmanuais, mas defendem o uso do livro como um importante meio de ensino:
“olivro éoinstrumento principal, deve conter ostragos caracteristi cos necessarios
para se representar 0s acontecimentos, os motivos, os habitos, as instituicoes®” .

Langlois e Seignobos divulgam, portanto, sua adesdo aos principios de
uma pedagogia nova, associada a uma renovagédo dos métodos de ensino, mas
também expressam a preocupacdo com as finalidades sociais da educacao.

A experiéncia social no magistério possibilita areflexdo e a criatividade
frente as diversas situagdes desafiadoras da prética docente, e que podem
fundamentar producdes escritas, como os livros didaticos, e orais, como a
inventividade de suas narrativas didéticas no cotidiano do trabalho escolar®.

Conclusdes

O estudo do aparecimento de novas préticas e saberes ligados ao ensino
contribui para a compreensdo dos processos instituintes do campo pedagégi-
co da escola secundaria brasileira, no qual o papel desempenhado pelos pro-
fessores foi fundamental®. Tai's processos pertencem ao movimento mais am-
plo de construgdo das disciplinas escol ares, movimento este queinclui diferen-
tes sujeitos, préticas e representaces sobre 0s saberes e sobre as finalidades
do ensino. Ressaltei como importantes protagonistas neste processo os inte-
lectuai /professores Langlois e Seignobos por intermédio de suas préticas de
escrita para o ensino de histéria.

Como Gabriel (2001) analisou, acompreensao do movimento datransposi-
¢ao didatica em sua complexidade exige uma percepgdo antropoldgica e
epistemol 6gica dos saberes. O texto da Introduction, apresentado pel os auto-
res como um ensaio sobre os métodos das ciéncias historicas, fornece elemen-
tos de compreensdo no que diz respeito as relagdes entre a histéria dos histo-
riadoreseahistoria escolar. Tais relagdes ganharam visibilidade com a parti-
cipacéo instituinte desses historiadores e professores de histéria. Nas frontei-
ras da histéria e da pedagogia, Langlois e Seignobos fizeram um trabalho de
reconstrugdo de um saber histdrico com base nareflexao criticade suas dimen-
sbes pedagdgicae socia — 0 que envolveu perceber arelagéo dos saberes com
0 aluno em seus aspectos individuais e sociais, em seu tempo e lugar.

A contribuicdo de Langlois e Seignobos permite ainda pensar menosline-
armente as posic¢des e concepcdes desses sujeitos e outros agentes da histo-
ria. Vistos como positivistas e rotulados de tradicionais, suas producgdes se-
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gundo os parametros da historia metddica expressam uma complexidade ndo
esperada e ndo percebida naquele momento por seus contemporaneos, como
indicaram historiégrafos como Bosi (2005) e Prost (1994), por exemplo.

A contribuicéo desses historiadores para a constituicao da historia como
disciplinaescolar e parao seu ensino concretizou-se apartir de agdes pluraise
articuladas que envolveram a publicacao de livros didéti cos, a experiénciado-
cente e suas reflexdes pedagogicas e historiogréficas. Tais agdes plurais ates-
tam a complexidade daformagéo das disciplinas escol ares que se da no cruza-
mento de trés vetores basicos do ensino: 0 qué, 0 como e o para qué ensinar.

Para os autores pesquisados, que atuavam no mundo do ensino e da pesquisa,
0s contelidos e 0 modo de ensinar deveriam ser revistos em fung&o dos objetivos
de umahistoriacientifica e de sua pedagogia. Neste sentido, adquire pertinénciaa
andlisede Chervel (1990, p. 182) sobreainter-relacéo desses saberes:

Excluir apedagogiados contelidos é condenar-se anadacompreender do funciona-
mento real dosensinos. A pedagogia, longe de ser um lubrificante espal hado sobre
0 mecanismo, N30 € sendo um elemento desse mecanismo [...].

Uma préticasocia militante no campo de ensino e da pesquisa desses auto-
respermitiu perceber maisclaramente aintimarelagéo entre histériae pedagogia
na configuracéo de uma disciplina escolar. E, neste caso aqui trabalhado, tal
construcao envolveu a preocupacdo com umaeducagéo social —eestaserviu de
eixo articulador e de base orientadora para uma nascente pedagogia da histéria
em seu movimento em direcéo auma educagdo voltada paraacidadania.

Recebido em julho de 2010 e aprovado em novembro de 2010.

Notas

1. Para os aspectos da renovagdo da historiografia educacional, cf. Carvalho (1998);
Vidal; FariaFilho (2003); Nunes; Carvalho (2005).

2. Paraahistériacultural eanovahistoriaintelectual, cf. Chartier (1990); Burke (2003);
Dosse (2003); Lopes (2003).

3. Cf. Goodson (1995).
4. Para esse debate, cf. Gabriel (2001); Bittencourt (2003).

5. A palavrahistériaseragrafadacom h mintiscul o, com excegado dostitul os e expressdes
utilizadas para a histéria como disciplina escolar.

6. Dagui em diante nomeada como Introduction.No site da Universidade de Quebec
(UQA) encontra-se umaedicao eletrénicado texto I ntroduction aux études historiques
de Charles-Victor Langlois (1863-1929) e Charles Seignobos (1854-1942), Paris:
Les Editions Kimé, 1992, 284 pages. 1¢ édition: Librairie Hachette, Paris, 1898.
Disponivel em : <http://dx.doi.org/doi:10.1522/cla.lac.int>.Acesso em : 02/11/
2003.No Brasil,foi publicado pela Editora Renascengaem S&o Paulo, com traducéo
feitapor Laerte de AlImeida Moraes,em 1946.
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7. Publicado anteriormente na Revue universitaire, 1896, t. I.

8. O numero de titulos que ainda podemos encontrar nas livrarias especializadas em
livros raros e usados atesta a posse e uso dessas obras, nas quais se incluem as
traduzidas em portugués e espanhol: Compendio daHistériada Civilizag&o (1928);
Histériada Civilizagdo Européia (1939); Histéria Comparada dos Povos da Europa
(1945); HistériaSinceradaFranca (1938); HistoiredelaCivilisation. Moyen-Age et
Temps Modernes (1903); Histéria Comparada de los Pueblos de Europa (1947).
Disponivel em: <http://www.estantevirtual.com.br>. Acesso em 02/07/2010.

9. A histériadaeducacdo no Brasil tem umasignificativatradi¢éo de estudos académi-
cos que envolvem o tema dos intelectuais, embora os delineamentos e os suportes
interpretativos tenham se modificado ao longo do tempo (cf. Vieira, 2008).

10. Cf. Foucault (1990; 1992; 1996).
11. Ver, principamente, Chartier (1994), Choppin (1992; 2004), Bittencourt (2008).

12.Yves Chevallard, matematico, publicou em 1985 o livro Latransposition didactique-
du savoir savant au savoir enseigné,em que o autor parte da tese de um sociélogo
francés Michel Verret (Le temps des études,publicadaem 2 volumes pelaLibrairie
Honoré Champion em 1975) paraexplicitar apassagem do saber académico ao saber
ensinado, que ele denomina de transposi¢ao didatica (cf. Gabriel, 2001).

13. Astolf, Jean-Pierre. Transposition Didactique. In: Champy, Philippe; Etévé,
Christiane; Forquin, Jean-Claude; Robert, André D. Dictionnaire encyclopédique
de I’éducation et de la formation. Paris: Nathan, p. 1061, 2002, apud Gabriel
(2001).

14. Publicado no jornal Aurore, o artigo denunciava o preconceito contra judeus que
estaria por trés da condenagdo do capitdo Dreyfus por trai¢ao (sobre o tema dos
intelectuais, cf. Burke, 2003; Marletti, 1993;Ribeiro,2006; Vieira, 2008).

15. Sobre aformagao do grupo socioprofissional dos professores secundarios no peri-
odo, cf. Gasparello; Villela(2009).

16. Seu avo foi representante democrata ha L egislativa de 1849 e seu pai deputado de
1871 a1881.Paraahistoriametddicae os dados biograficos de L anglois e Seignobos,
cf. Larousse (1928); Prost (1994); Carbonell (1981); Bourdé; Martin (1990); Caire-
Cabinet (2003); Bosi (2005).

17. Da obra de Charles Seignobos, constam: Histoire de la France contemporaine, en
collaboration avec Ernest Lavisse (1897); La Méthode historique appliquée aux
science sociales, Alcan (1901); Etudes de politique et d’ histoire, PUF (1934);
Histoire sincére de la Nation francaise (1937); Essal d' une Histoire comparée des
peuples de I’ Europe (1938).

18. Dentre asobrasde CharlesVictor Langlois, constam: Le Régnede Philippelll Le hardi
(1887); Manuel debiliographiehistorique (1896-1904); Lavieen France au moyen age,
deLafindu Xllesiécleau milieu du X1V (1904; 1924; 1927) em 4 volumes. Sobreo
ensino: La Question de I’Ensignement Secondaire en France et a1 Etranger (1900);
Questions d” Histoire et de |’ Enseignement de I"Histoire de France (1902) (Larousse,
1928).

19. Ernest Lavisse (1842-1922) foi professor da Sorbonne, diretor da Escola Normal
Superior e membro da Academia Francesa. Tem seu nome ligado as reformas do
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20.

21.

22.

23.

ensino e a publicagdo de manuais como a colegéo Histoire de France longamente
utilizados no ensino de historiana Franca (cf. Gasparello; Villela, 2006).

La grande encyclopédie: inventaire raisonné des sciences, des lettres et des arts.
Paris: H. Lamirault, (1885-1902) 31 volumes.

No site da Estante Virtual obtive umalistagem de 131 titulos de obras historicas e
didéti cas de Seignobos, sendo que o Compéndio daHistériada Civilizagdo aparece
em varias edi¢les, entre os anos de 1889 e 1938, publicados pela TipografiaAillaute
pelaFrancisco Alves.

Jo&o Ribeiro e Jonathas Serrano foram professores catedréaticos de HistoriaUniver-
sal no Colégio Pedro 11 e seuslivros didaticostiveram amplarepercussio no ensino
brasileiro até adécadade 1960 (cf. Andrade, 1999).

Dentre os outros livros didéaticos de Charles Seignobos que foram traduzidos e que
aindase encontram avenda, estdo: Historiade Roma, EditoraArmauta (1963); Histo-
riaModernade 1715 a 1815 e Hist6ria Contemporanea (1963); Historia Universal:
Historia Contemporénea desde 1815, traducdo de A. Metin, Tomo VII, Editora
Armauta (1963). A obradidaticaHistériaUniversal: Historiadaldade Média, Tomo
111, em edicéo de 1973, também evidenciaumagrande longevidade nacirculagdo dos
didaticos de Seignobos e a existéncia de um mercado consumidor para essas sucessi-
vas edigoes.

24. Nome republicano do antigo Colégio de Pedro |1, fundado em 1837 como institui¢do

25.

26.

27.

secundéria. Atual Colégio Pedro |1, no Rio de Janeiro (cf. Haidar, 1972; Gasparello,
2004).

Faziam parte deste grupo: Ernest Lavisse, Gabriel Monod, Gaston Paris, A. Rambaud
(Caire-Jabinet, 2003).

A Introduction foi escrita em colaboraco mutua pel os dois historiadores, sendo que a
primeirametadefoi redigidapor Langloiseasegundapor Seignobos. Langloisescreveu
aspartes| ell atéo capitulo V1, o Apéndicell eo Prefécio; Seignobos, ofim dapartell,
apartelll eoApéndicel sobre o ensino secundério. O capitulo | dapartell, o capitulo
V daparte Il eaConclusdo foram redigidas em comum (1898, notadap. 11).

Segundo Prost (1994, p. 101), Michel de Certeau, por exemplo, surpreendeu-se por ter
lido 0 manua com interesse; em 1960, na reedicdo de Histéria sincera de Franga,de
Seignobos, G-Pamadeajustificou como umaespécie deresbilitacio. A reedicdo dalntro-
ducdo, em 1992, poderiaser vistacomo umaespécie de fazer justica aos velhos mestres.

28. O autor refere-se aobrade Marc Bloch, Introdugdo aHistéria2.ed., Lisboa: Publi-

cacOes Europa-América, 1997.

29. Assm como os Annales 0s combateram, Seignobos e os historiadores de sua geragdo

haviam recusado, “ em nomedeumaoutraepisemologia, ‘ osprofessores’ ' vulgarizadores
[...] como Cousin, Vuillemand, Guizot, A. Thierry ou Barante” (Prost, 1994, p. 106).

30. Publicado anteriormente naRevue universitaire, 1896, t. | (cf. Langlois; Seignobos,

31.

1998).

L’ histoire comporte nécessairement la connaissance d’ un grand nombre defaits. Le
professeur d’ histoire, réduit a sa parole, a un tableau noir, et a des abrégés qui ne
sont guére que des tableaux chronologiques, se trouve dans la condition d'un
professeur de latin sans textes ni dictionnaire (A tradugdo de todos os textos de
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Langlois e Seignobos é de minharesponsabilidade, efoi feitaapenas paraampliar
acompreensao do trabalho desenvolvido).

32. Lecontréleseréduisait afaireréciter le sommairetextuellement et ainterroger sur
larédaction, ¢’ est-a-dire afairerépéter approximativement les paroles du professeur.

33. On comprend quelavaleur detoute science consiste en cequ’ elle est vraie, et on ne
demande plusal’ histoire quelaveérité (Langlois; Seignobos, 1898, p. 267).

34. L’ étude des événements et desévolutionslefamiliarise avec |’ idée delatransformation
continuelle des choses humaines, €lle le garantit de la frayeur irraisonnée des
changements sociaux; €lle rectifie sa notion du progrés. —Toutes ces acquisitions
rendent |’ éléve plus apte a participer a la vie publique; I’ histoire parait ainsi
I’ enseigne-ment indi spensabl e dans une soci été démocratique (Langlois; Seignobos,
1898, p. 268).

35. Le livre est I'instrument principal, il doit contenir les traits caractéristiques
nécessaires pour se représenter les événe-ments, les motifs, les habitudes, les
institutions (Langlois; Seignobos, 1898, p. 269).

36. Para um estudo sobre as narrativas docentes, cf. Monteiro, 2007.

37. Um protagonismo que, como a producao historiogréfica sobre livros didéticostem
demonstrado, foi vivenciado por professores e autores brasileiros desde o nasci-
mento do Estado nacional no século X1X (cf. Bittencourt, 2008; Gasparello, 2004).
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RESUMO - Curriculo de Historia, Politicas da Diferenca e Hegemonia: diélogos
possiveis. Estetexto tem por objetivo explorar apotencialidade analiticadahibridizacéo
entre movimentostedricos para o avango das pesguisas no campo do ensino de historia.
Operamos com as contribui¢des tanto dateoria social de discurso de Laclau e Chantal
Mouffe como dateorizagéo dahistoriainseridas no paradigmadanarratividade (Rusen,
Ricoeur). Interessa-nos pensar esse campo como um espago discursivo onde sdo trava-
das as lutas hegembnicas em nossa contemporaneidade em torno de dois fluxos de
sentidos: o das identidades e o das temporalidades. Essa arti cul ag&o tedrica nos permi-
tiu problematizar, nos fragmentos discursivos produzidos por alunos de histéria do
terceiro ano do ensino médio, alguns argumentos presentes nas politicas de curriculo
dessa érea, que disputam discursos fixadores de sentidos de identidade nacional .
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ABSTRACT - History Curriculum, Difference Politics and Hegemony: possible
dialogues. The objective of this text is to explore the analytical potentiality of
hybridization of theoretical movementsto accomplish advancesin the History teaching
field. We work with contributions from the Discourse Social Theory such as proposed
by Laclau and Chantal Mouffe and with historical theory related to the narrative
paradigm (Rlsen,Ricoeur). We are interested in this field considering it a discursive
space where, in contemporary times, hegemonic fights are taken on two floods of
meanings. one that isrelated to identities and the other related to temporalities. This
theoretical articulation has allowed us to question, based on the analysis of discursive
fragments produced by students of high school final level, some arguments which can
be found in curriculum poalitics in this field, which dispute fixing discourses about
national identity.
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A discussdo sobre ensino de histéria, em nossa contemporaneidade, nos
remete, logo de saida, a um espaco de hibridizagdo epistemol dgica onde se
mesclam teorizacGes produzidas em diferentes &reas de conhecimento e cam-
posdisciplinares. Lugar fronteirico, o ensino de histéria se apresentacomo um
terreno movedico, contestado e de dificil apreensdo. Esse texto se propde a
entrar nesse debate, apostando em algumas dessas articul ages possiveis en-
tre os campos do Curriculo e da Teoria da Histéria tendo como perspectiva
tedricamais amplaas criticas antiessencialistas e pés-fundacionistas, formul a-
dasno quadro daTeoriado Discurso de Ernest Laclau e Chantal Mouffe (2004).

Desse modo, e respal dadas por essa opg¢ao tedrica, procuramos explorar a
potencialidade analitica desses didlogos, trazendo para discussao, de forma
articulada, as teméticas da temporalidade e da identidade, na medida em que
elas se apresentam como duplamente incontornaveis, quando a reflexdo se
situano terreno da produg&o do conhecimento histérico. Com efeito, aschama-
das crise identitaria e crise do regime moderno de historicidade, marcas,
entre outras, de nossa contemporaneidade se impdem, nos limites de nosso
campo do pensavel, fazendo com que a compreensdo de suasimplicactes para
areflex@o no campo da Histéria— académicaou escolar —torne-se um desafio
cujo enfrentamento ndo pode ser adiado.

Afinal, a emergéncia tanto da escola publica como da disciplina escolar
histdria, ndo se insere em uma pautamais ampla de construcdo e consolidacdo
dos Estados Nacionaisem pleno regime moderno de historicidade? Desse modo,
e frente as demandas e exigéncias do nosso presente, COmo repensar essa
funcao politicaatribuida historicamente adisciplinaHistdria? Como nas aul as,
nas propostas curriculares, nos livros didaticos de histériado Brasil, sdo fixa-
dos- aindaque de forma provisoria- osfluxosidentitarios que hoje atravessam
0 conhecimento histérico, sem comprometer simultaneamente atarefa de soci-
alizagdo de sentidos de passado e a possibilidade de subversdo das relacbes
hegemdnicas presentes nas configuragdes narrativas da histéria do Brasil?
Como os curriculos de histéria nesses tempos de forte presentismo tém
equacionado a tensfo entre passado e futuro?

Entendemos, ainda, que a abordagem discursiva na perspectiva tedrica
acima mencionada permite que os debates académicos em torno dessas ques-
tBes ganhem novo folego namedidaem que el as passam a ser inseridasem um
guadro de significagdo onde sentidos de curriculo, histéria, identidade,
temporalidade assumem novos contornos.

Parafins dessetexto fixamos o sentido de ensino de histériae, mais precisa-
mente, o de curriculo de histéria, como um sistema discursivo onde sao produ-
zidos sentidos de conhecimento histérico legitimado e validado, objeto de
ensino dessa disciplina escolar. Analisaremos assim, de forma articulada, algu-
mas das estratégias culturais que envolvem |égicas temporais e identitarias em
meio as|utas hegeméni cas recontextualizadas em textos curriculares de histéria.

Dedicamos as duas primeiras se¢des desse texto para explicitarmos o
enfoque discursivo privilegiado, em nossaandlise, dos debates sobre identida-
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de etemporalidade respectivamente nos campos do Curriculo edaHistoria. Em
seguida, naterceira e Ultima secéo analisamos as refiguragdes/configuracoes
narrativas da histéria nacional produzidas por alunos/as do terceiro ano do
Ensino Médio, em meio aos jogos de linguagem e de tempo constitutivos dos
processos de identificagdo em foco nesse estudo.

Discur so, Curriculo. PoliticadaDiferenca

Deta modo nosencontramos nasituacdo paradoxal de que aguilo que condtitui
acondicdo de possibilidade de um s stemasignificativo, seuslimites, étambém
aquilo que constitui suacondicéo deimpossibilidade, um blogueio naexpansio
continuado processo de significacdo (Laclau, 1996, p.71 tradugéo livre)

Escolhemos essa citagéo de Laclau parainiciar essa se¢éo, pois entende-
mos que ela condensa duas de nossas principais preocupagdes e intengdes na
andlise sobre curriculo de histéria a que nos propomos. pensa-lo como um
sistemadiscursivo e como terreno onde se travam lutas identitérias. 1sso signi-
ficacompreender o curricul o dessa disciplinacomo um sistema demarcado no
campo ilimitado da discursividade onde sdo fixados, em permanéncia, limites
entre mdltiplos nés, que como tais, produzem multiplos outros por meio das
|6gicas daequival énciae dadiferenca (Laclau; Mouffe, 2004), que garantem a
producdo e fixag@o provisoria dos limites entre esses diferentes sistemas
discursivos em disputa.

Logo de saida, porém, o didlogo aqui buscado nos coloca uma questéo de
escala de andlise. Em que medida estudos que se situam no conjunto das
macroanalises, neste caso, voltadas para a compreensdo do funcionamento da
|6gica democrética, em meio as lutas hegemdnicas em um contexto de novas
formas de subordinac&o e de novas subjetividades politicas, podem ajudar a
pensar questdes de escola, de curriculo, de conhecimento e de ensino de histé-
ria? Se entendermos que a dimensdo politica e ainterface com as questdes de
poder, como nos apontam as teorizagOes curriculares hdmais de duas décadas,
estdo no cerne das politicas curriculares, elas mesmas entendidas, nas pers-
pectivastedricas de viés pos-estruturalistaincorporadas no campo mais recen-
temente, como articulagdes hegemdnicas (Macedo, 2009), n&o fica dificil de
justificar apertinénciado didl ogo com esse quadro de significacéo maisamplo.

Com efeito, no quadro tedrico da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe
(1996, 2004, 2005) * abrem-se perspectivas promissoras de abordagem parapen-
sar questdes e tensdes téo caras ao campo do curriculo, reafirmando-o simulta-
neamente como espaco de entrecruzamento de politicas da diferenca e de co-
nhecimento por meio das quais também se manifestam as demandas politicas
de nosso presente.

Para uma melhor compreens&o da potencialidade analitica dessas aborda-
gens importa explicitar o significado de discurso nesse quadro teérico. Esses
autores sublinhando seus distanciamentos e aproximag8es com outros possi-
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veis entendimentos, fixam um sentido de discurso sobre o qual se ergue o

quadro tedrico antiessencialista/pds-fundacionista por €les proposto. Em tex-

to de 2005, Laclau esclarece seu entendimento de discurso da seguinte forma:
Por discurso, comojéprecise emvariasoutrasocad Bes, eundo entendoagolimitado
aosdominiosdafdaedaescrita, masum conjunto dedl ementosnosqua sasrel agdes
desempenham um papel condtitutivo. 1sso Sgnifica que estes dementos n&o pré-
exigemao complexordaciond, massecondituempormeodde Assm*“reacdo’ e
“Objetividade” s3o sindnimas (Ladaw, 2005, p.86, traduczo livre).

Essa afirmagdo nosremete diretamente ao cerne dacrise representacional
ao mesmo tempo em que of erece subsidios para pensarmos termos como real,
realidade, social e objetividade - e também curriculo passado, presente e
futuro - sobre outras bases. Em didl ogo com a Linguistica de Saussure, Laclau
e Mouffe (2004) incorporam a idéia de que nas estruturas discursivas ndo
existem termos positivos, mas apenas diferencas e desse modo, cada significa-
do seafirmapeladistingdo em relagdo aos demais. | sso se aplica paraostermos
anteriormente mencionados, desconstruindo assim a possibilidade de lancar-
mos mao, paradefini-los, deum “centro estrutural dotado de umacapacidadea
priori de determinag&o em Ultima, insténcia’ (Laclau, 2005, p. 87), isto &, algo
assim do dominio de algum fundamento, localizado fora do discurso.

ParaL aclau e Mouffe (2004), asidentidades das coisas e sujeitos desse mundo
ndo podem ser definidas pela sua positividade plena, mas, sim, pela sua
incompletude, situando-as em um sistema que é simultaneamente condi¢éo de
congtituicdo e de subversdo das identidades diferenciais. Nesse quadro, o social,
e também o politico, a cultura passam a corresponder a sistemas de diferencia
¢Oes. Isso significa afirmar que a heterogeneidade € constituinte do social, do
politico, daculturaque passam aser vistos como resultados de préticas articul atérias
entre elementos diferentes. Essa abordagem discursiva reafirma a potencialidade
da perspectiva de uma politica da diferenca nos debates em torno de fixacdes de
identidade, isto é, deumapoliticanaqual asrelagcbesidentitériasextrapolamaidéa
de mediacéo entre identidades positivas e plenamente condtituidas. Como afirma
Macedo (2006) uma politicaque “[...] explicite, sem essencidizar, as diferengas,
real cando-as em contextos em que el as ndo parecem significativas.”

Esse entendimento de social/discurso pde em evidéncia o papel desempenha-
do pelanogdo de prética articulatoria. O entendimento de articulagéo pressupde
igual mente o questionamento do binarismo dicotémico que tende aconfundir dife-
renca com negacao e oposi¢ao. “Neste quadro tedrico, negacdo — que possibilita
afirmar adiferencaem um sistemadiscursivo—ndo significainversioradical, mas
deslocamento” (Laclau, 1996, p. 60). Essa confusdo estaria na base, segundo esse
autor, da“légicadapuradiferenca’ ouda puraidentidade’ (Laclau, 1996, 59).

Interessa-nos, particularmente nesse didlogo com a Teoria do Discurso,
pensar como suas formulagdes podem contribuir parafazer avancar os debates
em torno dainterface curriculo de histéria e producdo de identidades, que tém
marcado néo apenas 0 campo da pesguisa, mastambém as politicas curriculares
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dessaareadisciplinar. Trata-se de perceber como vem sendo equacionadas, em
meio ao ensino dos conhecimentos histéricos curricularizados, as tensdes en-
tre as diferentes demandas identitarias do nosso presente. Essa abordagem
discursiva, ao permitir evidenciar as estratégias de fixagdo de identidades na
perspectiva de uma politica da diferenca, aponta novas possibilidades de per-
cepcdo do papel desempenhado pela fixagdo de uma identidade nacional —
que justifica a emergéncia da disciplina escolar Historia no século XIX — por
meio da mobilizacdo dalogica de equivaléncia e dalogica de diferenca neste
contexto discursivo especifico. Dito de outro modo, trata-se de analisar as
articulacBes estabelecidas para a constitui¢cdo da marca do nacional, como
espaco de pertencimento identitario que necessariamente reatualiza a tensao
universal e particular ao colocar em movimento as | 6gi cas acimamencionadas.

Com efeito, a reflex@o sobre processos de identificagdo em um quadro de
pensamento anti essencialista nos of erece elementos para enfrentar atens&o uni-
versal e particular, “cléssica’ nos debates identitarios e no campo do Curriculo.
Parafraseando Laclau (1996): com quais aternativas — entre um “objetivismo
essencialista’ e um “subjetivismo transcendental’ —em meio avariedade dejo-
gos de linguagem possiveis em torno do “universal” — nesta analise, percebido
como “nacional” —vale a pena nos comprometermos do ponto de vista politico,
guando se trata de pensar o conhecimento (historico) a ser validado na escola?

Essa Ultimaquestdo colocaem evidénciaque areflexdo acercadainterface
poder, conhecimento histérico escolar eidentidade nacional —recorte central
desta nossa andlise —, envolve diferentes dimensdes da tensdo universal e
particular. Além daguel as que mobilizam articul agdes entre processos de iden-
tificag@o em torno de pertencimentos identitérios a grupos especificos, des-
tacam-se as que dizem respeito as fixacOes de sentido de conhecimento esco-
lar validado e legitimado na e pelaescola. Trata-se assim, de pensar como as
praticas articulatérias mobilizadas em torno da construcdo da idéia de
pertencimento a uma nagdo sao recontextualizadas em meio ao processo de
producdo do conhecimento historico escolar.

Em seu livro Emancipacionyy diferencia, publicado em 1996, Laclau colocaa
seguinte questdo: como qualificar arelagéo entre universalismo e particularismo
ap0s a critica aos valores universais sob a bandeira do multiculturalismo? Ou
ap0s o debate sobre o fim dos fundamentos em suas varias expressdes? Ques-
tBes essas que expressam a aporia presente no campo do curriculo e que nesse
texto se materializam em torno de questdes que giram em torno da identidade
nacional no curriculo de Histéria. Que conhecimento histérico escolar pode ser
considerado portador de um grau de generalidade tal (dimensdo do universal/
nacional) que se justifique como valido a ser ensinado a todos, a despeito de
suas marcasidentitarias particul ares? Essa preocupagdo faz sentido em umapers-
pectivatedricaantiessencialista? Afinal, o problemaé o universal/naciona ? Ou é
aformadedefini-lo? Como defini-lo sem pensar em limites, em fronteiras? E ainda:
afronteiraentre universa eparticular éelamesmo universal ou particular (Laclau,
1996, p.47)? Seavdidez deumaafirmagéo somente € determinada contextual mente
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(Laclau, 1996, p.95), e entendendo esse contexto como discurso, isto € um siste-
ma de diferenciagdes estruturadas, como determinar os limites de um contexto?
Como pensar essas questdes, quando nos remetemos ao contexto discursivo do
curriculo de Histéria para pensar a questéo da identidade nacional ?

Laclau (1996), ao analisar asfronteiras possivels entre universal e particu-
lar, tece criticas as trés formas histdricas de possibilidades de entendimento
que, segundo €ele, ndo dao conta das demandas politicas de nosso presente.
Para esse autor, auniversalidade e a plenitude sdo inal cangaveis, mostrando-se
sempre pela sua auséncia.

[...] €0 simbolo de umaplenitude ausente e o particular so existe no movimento
contraditério de afirmar umaidentidade diferencia eao mesmo tempo anuléla
por meio de suainclusdo em um meio ndo-diferencial (Laclau, 1996, p.57).

Esse entendimento permite pensar o universal como “significante vazio”
(Laclau, 1996) que unificao conjunto das demandas equival entes, sem contel-
do préprio, mas com uma fung&o indispenséavel no jogo de linguagem. Porque
€ um lugar vazio, o sentido de universal esta incessantemente sendo disputa-
do, deixando sempre aberta a sua cadeia de equival éncias. Desse modo, para
Laclau (1996), éapropriarel acéo entre universal eparticular que € hegemoénica,
e ndo um possivel contelido a ele vinculado, ainda que provisoriamente.

I ssoimplicananecess dade de considerarmos aimportanciade manter naandli-
sesobrecurriculo deHistériaadimensdo universal/naciond, mastambém dearticul&
lade modo distinto com o particular. Parata entendemos ser igual menteimportante
pensarmos nas especificidades desse contexto discursivo que, como procuraremos
demonstrar aseguir, articulajogos de linguagem com jogos do/no tempo.

CurriculodeHigériadoBrasl, Narrativa, | dentidadeNarr ativa

[..] Como é possivel recuperar aquilo que temos em comum, n& o0 mito
humanista dos atributos humanos que partilhariamos e que supostamente
nosdistinguiriadosanimais, mas, deformamaisimportante, ainterse¢do de
NOssoS Varios passados e Nossos VArios presentes, as inevitéveis relagdes
entre significados contestados, entre val ores e recursos materiais? E preciso
afirmar nossas densas peculiaridades, nossas diferengas vividas e imagina-
das. Mas podemos nos permitir deixar de examinar aquestao de como nossas
diferencas estéo entrel agadas e, naverdade, hierarquicamente organi zadas?
Podemos nds, em outras palavras, realmente nos permitir ter historias
inteiramente diferentes, podemos nos conceber como vivendo — e tendo
vivido — em espagos inteiramente heterogéneos e separados? (Mohanty,
apud Woodward, 2000, p.27) (grifo nosso).

A questdo identitéria tem estado presente nos debates do campo do ensi-
no de Histériae nas politicas curricul ares dessa area disciplinar hamaisde uma
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década. Em parte pela especificidade do papel que ela tradiciona mente assu-
miu nessa disciplinaescolar, em parte pel os ares de nossos tempos, aidentida-
de nacional tornou-se alvo de criticas suscitando posicionamentos distintos
entre os pesquisadores sobre a validade politi ca e epi stemol 6gica dessa marca
identitariano curricul o escolar dessadisciplina.

No meio do fogo cruzado das lutas contemporéaneas cujas demandas lan-
¢am mado de escalas territoriais identitarias (local, regional, nacional,
supranacional, global), a posi¢éo hegemdnica de uma articulagdo pautada na
lealdade nacional esta hoje ameacada. Essa ameaca € mais incomoda quando
pensadaem termos do curriculo daHistdriado Brasil, cujaprodugao, distribui-
¢do e consumo dos conhecimentos ensinados esta estritamente associada a
producdo de umanarrativadabrasilidade mobilizadora dal6gicaequivalencial
constituinte do nacional.

N&o é nossa preocupacdo entrar nessa discussdo pela analise do lugar
atribuido aHistériado Brasil nas politicas de curriculos oficiais. Nossainten-
¢ao é evidenciar, apoiadas nas contribuicoes tedricas da abordagem discursiva
de Laclau e Mouffe (2004) e nas especificidades epistemol égicas do conheci-
mento historico as articul agbes discursivas constitutivas de uma histéria naci-
onal curricularizada.

Desse modo, ndo se trata de denunciar essa ou agquela articulagdo, mas de
procurar entender as estratégias especificas ao conhecimento historico didati-
camente reelaborado, nas lutas identitarias contemporaneas. N&o é por acaso
gue nessas lutas € comum a presenca de mecanismos de reafirmacéo e de
legitimagéo que operam com alguma*“formade autenticagdo (...) feitapor meio
dareivindicag&o da histéria do grupo cultural em questdo” (Woodward, 2000
p.25). O ensino de Histéria do Brasil apresenta-se assim, como um terreno de
disputas entre diferentes memérias coletivas no qual os sujeitos/alunos séo
interpel ados a se posicionarem e a se identificarem com determinadas deman-
das de seu presente, tendo como base as rel agdes estabel eci das com um passa-
do inventado como “comum” e legitimado nas aulas dessa disciplina

Isso significa perceber como as l6gicas da equivaéncia e da diferenca
atuam em um contexto onde o jogo de linguagem se faz de forma imbricada
como o jogo do tempo em contexto escolar, onde atemporalidade € umadimen-
sdo central do discurso, isto €, de uma totalidade estruturada resultante de
préticas articulatérias.

Paratal buscamosdial ogar com autorescomo Ricoeur (1983; 1985), Koselleck
(1990), Hartog (1995; 1996; 2007) e Riisen (1998), que nos of erecem subsidios
tedricos para pensar a temporalidade como elemento constitutivo desse co-
nhecimento nos ajudando, assim, aexplicitar as demandas de memériano cur-
riculo de Histéria oriundas das pressdes politicas e culturais do presente que
nos é contemporaneo. Pretendemos contribuir para o avanco desses debates
apostando na incorporagdo de nogdes como “campos de experiéncid’, “hori-
zonte de expectativa’ (Koselleck, 1990), de“regimede historicidade” (Hartog,
2007), de“narratividade” (Risen, 1998) ede* narrativahistérica’ e“identidade
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narrativa’ (Ricoeur, 1983, 1985), entendendo que essas categorias anal iticas,
tal como formuladas nos respectivos quadros tedricos, ndo se chocam do pon-
to de vista tedrico com as perspectivas antiessencialista e pos-fundacionista
gue servem de pano de fundo para as nossas reflexdes.

Comecemos, pois, por qualificar esse pano de fundo tendo como critério os
processos de significagdo que giram em torno de nossa experiénciatemporal. O

uso de termos como “ presentismo”, “aceleracéo da histéria’, “ compresséo da
memoria’, “fim das utopias’, em voga nos debates intel ectuais da atualidade,
sdo indicios discursivos de que os sentidos atribuidos ao tempo presente
interferem naleitura contemporanea do mundo. Esse campo seméntico tendea
fixar um sentido de temporalidade produzido em meio aos efeitos da crise do
regime moderno de historicidade (Hartog, 2007) que comecam a sefazer sentir
a partir da queda do muro de Berlim em 1989. A expressdo “regimes de
historicidade” é utilizada por esse autor para nomear

[...] osdiferentes modos de articulagdo das categorias de presente de pas-
sado e de futuro. Conforme a énfase seja colocada sobre o passado, o
futuro ou o presente, a ordem do tempo ndo € a mesma. O regime de
historicidade ndo € umarealidade acabada, mas um instrumento heuristico
(Hartog, 2007, p.16).

A crise do regime moderno de historicidade apresenta como um de seus
sintomas mais visiveis a aceleracdo do ritmo das transformagdes tendendo a
esgarcar osfios dastramas que se tecem entre “ campo de experiéncia’ e hori-
zonte de expectativa’ (Koselleck, 1990), situando-nos em um presente que se
eternizafazendo com que os sentidos—tais como hegemonicamente fixados até
entdo — de termos como “tradicao” e “utopid’ sejam desestabilizados. Para
esse autor essas duas categorias sao percebidas como uma possibilidade teo-
rica, uma condi¢&o do pensamento histérico. Desse modo, elas exercem mais
uma func&o discursiva na escrita da Historia do que correspondem a contel-
dos especificos. A historicidade seria, assim, a tensdo permanente entre essas
duas categorias, a despeito dos equacionamentos buscados a cada presente.
Osregimes de historicidade se diferenciariam, em func&o do sentido atribuido
a articulacdo entre essas duas categorias®.

A partir do final do século XX, mudancas incessantes, e cada vez mais
acel eradas, ndo apenas radicalizam arupturaentre passado e presente, jainici-
adacom ainstalagéo do regime moderno de historicidade, mastambém obscu-
recem igualmente o horizonte de espera. O fim dacrengano progresso faz com
gue aideia de um futuro promissor sgja substituida pela incerteza de tempos
sombrios, inseguros e apocal ipticos. O presente se hipertrofiaalimentado pelo
consumismo desenfreado, pelos recursos das midias que rapidamente tornam
“bens, acontecimentos e pessoas, obsoletos’ (Hartog, 1996).

Esse presente hipertrofiado teria se mostrado rapidamente em crise, cujos
sintomas, paradoxalmente, podem ser percebidos pela crescente necessidade
de tudo reciclar em objeto memorial. Assistimos, assim, auma proliferagéo e
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dilatag&o do campo memorial, acarretando uma multiplicacdo de narrativas
concorrenciais sobre 0 passado que tende a nivelar os diferentes discursos
sobre 0 mesmo, ao atribuir-1hes, aparentemente, umamesmalegitimidade.

Nesse contexto de crise do regime moderno de historicidade, novas possi-
bilidades de equacionar passado e futuro estdo disponiveis, novas formas de
serelacionar com o passado e futuro estéo abertas. Novas narrativas histéricas
podem ser escritas tornando possivel reviver o passado ndo mais do ponto de
vista do acabado do imutavel, do irrevocéavel. Novos fluxos de sentido de
passado estdo disponiveis, abrindo caminho para que se possam reviver
potencialidades ndo realizadas. Torna-se assim possivel pensar, como nos con-
vidaRicoeur (1983, 1985), em articul agdes, em nosso presente, onde o passado
possaser maisimprevisivel e nossas expectativas mais determinadas, portanto
mais modestas, podendo suscitar um compromisso responsavel.

E, pois, reconhecendo essas novas possibilidades de equacionamento e
os efeitos das marcas de um regime de historicidade sobre os processos de
significacdo e identificacdo que nos propomos a entrar na discusséo sobre a
producéo de identidade nacional no curriculo de Histéria. Entendemos que
pensar politicas de identidade como politicas de localizagdo temporal, isto €,
como formas de articulagdo estabel ecidas, a partir de um presente, com tempos
passados e futuros permanentemente inventados e recompostos, pode contri-
buir para avancar o debate sobre a interface entre ensino de historia e proces-
sos de identificac&o.

Nesse contexto emergem com forga conceitos como “ narrativahistérica’ e
“identidade narrativa” (Ricoeur, 1983, 1985), respondendo, no nosso entender,
tanto no plano ontol égico como epistemol égico, as exigéncias da perspectiva
tedricaaqui privilegiada. Ricoeur (1983, 1985), ao trazer para o debatefilosofico
acentralidade do conceito de tempo histérico como um “terceiro tempo”, isto €,
o tempo narrado, inventado pelos historiadores, tal como formulado no quadro
de sua hermenéutica, nos oferece algumas categorias de analise que merecem
ser melhor exploradas. Apostamos, pois, no potencial heuristico dessas cate-
gorias para a andlise, em uma perspectiva pés-estruturalista, das estratégias
culturaisdefixagdo deidentidadesdiferenciais nostextos curriculares produzi-
dos no &mbito da area de Historia.

A associacéo discursivaentre temporalidade e narratividade histérica per-
mite ressignificar as nogdes de passado, presente e futuro de forma a poder
manter a tensdo necessaria entre as duas categorias de tempo de que nos fala
K oselleck (1990) — campo de experiénciae horizonte de expectativa—e simulta-
neamente significa-las ndo de forma positivada e essencializada, mas como
elementos de umamediacdo imperfeitaeinacabada. A nocéo de enredo emerge,
assim, como uma*“ sintese temporal do heterogéneo”, articuladorade umarede
de significados tornada visivel na configuracdo narrativa, cuja compreensao
esta sempre aberta a novas leituras e novos equacionamentos.

Asreflexfes de Ricoeur (1983; 1985) contribuem para a problematizagéo do
sentido de “redidade histérica’ quando confrontada com ainevitavel questéo de
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dificil resposta: 0 que estamos querendo dizer quando afirmamos quea go real men-
te aconteceu? O que estd em jogo aqui € a forma de significar a relacéo entre
passado e presente, ou melhor, 0 entendimento sobre a persisténcia do passado no
presente. Ricoeur (1983, 1985) identifica trés modalidades de pensar o passado:
“sob 0 signo do Mesmo”, “sob o0 signo do Outro” e “sob o signo do Andlogo.” A
primeiramodalidade tende aapagar adistanciaentre passado e presente, fundindo
as duas temporalidades no presente do historiador; a segunda, parte do pressu-
posto inverso ereforcao distanciamento entre passado e presente A terceiramoda-
lidade operanadialéticado Mesmo e do Outro, da continuidade e damudanga, da
familiaridade e do estranhamento na busca permanente de sentido.

O Andlogo estaria associado a uma narrativa por meio da qual o passado
ndo seriasignificado apartir de umasimplesrelacdo de reproducdo ou equiva-
[éncia, massim apartir de umarel agéo metaf érica pautadaem “ como s’ permi-
tindo a producéo de identidades diferenciais que se constituiram em meio as
disputas de memoarias a partir das demandas de cada presente.

Nesse movimento emerge anogéo de“identidade narrativa’ que nos pare-
ce também bastante fecunda para a andlise a que nos propomos. Vista como
umaestruturatemporal, a“identidade narrativa’ permiteincorporar as no¢oes
de instabilidade, fluidez, incompletude presente nas concepcles curriculares
aqui privilegiadas (Macedo, 2008, 2009). Com essa nogao torna-se possivel
pensar que, em determinados presentes histéricos, combinam-se diferentes
passados e futuros. Esta forma de conceber a questdo das identidades nos
autoriza reconhecer que os fios das tramas tragadas sdo seletivos e que, ao
serem tecidos, eles se posi cionam em relac8o aoutrastramas, aoutrasidentida-
des narrativas ja existentes e muitas vezes concorrenciais.

Além disso, essanogéo permite afimar que a construcdo do sentido depende,
também, do momento da refiguracdo, momento de encontro com os sujeitos
posicionados como aunog/leitores e negociadores dos discursos de identidade
em disputa pel a hegemonia nos diferentes campos onde €l a esta sendo negociada.

Na perspectivadaidentidade narrativa, atradicdo estalonge de significar a
tentativa de recuperar a pureza do passado ou um retorno as raizes ou, ainda, a
necessidade de redescobrir unidades e certezas que sao sentidas como perdidas.
Ao reconhecer aimportancia do passado na construgéo da identidade, isto é, a
nossa condi¢do de ser-afetado pelo passado, Ricoeur (1983; 1985) pensa um
passado que ndo é nem estético, Unico, homogéneo, nem totalmente imaginado.

Emtermosde histérianacional ou danarrativadanagéo, isto significaquendo
se trata mais de apenas se perguntar o gque esta histéria nos conta, mas também
guem conta essa histéria. No caso especifico daidentidade nacional, as questdes
podem ser colocadas da seguinte forma: Quem conta a histéria da nacdo? Quem
nacionaliza quem?Abre-se dessa forma a possi bilidade de pensar esta agéo como
transitivaou reflexiva(nacionalizar-se). Nessa perspectiva, aidentidade ndo preci-
samaisser vistadeformadicotdmicaentreaidéade” um mesmo” (idem) edeum
“d mesmo” (ipse). A primeirase aproximadas perspectivas essencidistas, enquan-
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to a segunda nos remete ao processo de individuacdo, aberto as mudangas e as
temporalidades. ParaRicoeur, éanarracao que permite sair destedilema:

A ipseidade pode escapar ao dilemado Mesmo e do Outro, namedidaem
gue suaidentidade se baseianumaestruturatemporal, conforme ao modelo
deidentidade dinémica oriunda da composi ¢ao poética de um texto narrati-
vo. O si mesmo pode assim ser dito refigurado pelaaplicagao reflexivadas
configuragdes narrativas. Ao contrario daidentidade abstratado Mesmo, a
identidade narrativa constitutiva de ipseidade pode incluir mudanga, a
mutabilidade, na coesdo de umavida (Ricoeur, 1997, p. 425).

A identidade narrativa, vistacomo umaestruturatempora, permiteiguamente
incorporar as nogdes de instabilidade e fluidez, presentes nas concepcdes
antiessencialistas, sem, no entanto, desconsiderar aimportanciadatradicéo nafixa
¢Ao deidentidades. E sempre possivel, em determinados presentes histdri cos, combi-
nar passados efuturos de formas diferenciadas, € sempre possivel tramar sobreasua
prépriavidaou avidada suacomunidade intrigas diferentes e, até mesmo, opostas.

A teoriadaleituraadvertiu-nos sobreisto: aestratégiade persuasao fomen-
tada pelo narrador visaimpor ao leitor uma visdo do mundo que nunca é
eticamente neutramas de preferénciainduz, implicitaou explicitamente,
umanovaavaliagdo do mundo edo préprio leitor: nesse sentido, anarrativa
jé& pertence ao campo ético em virtude da pretensdo inseparavel da narra-
¢&o, acorregdo e ética. De qualquer forma, cabe ao leitor tornado novamen-
te agente, iniciador daagao, escolher entre as multiplas propostas de corre-
¢éo éticaveiculadas pelaleitura (Ricoeur, 1997, p. 429).

Como articular o que permanece e o que setransforma? Como identificar-se
auma pertengacomum? Como reconhecer-se em um passado e em um futuro?
(Airfuch, 2001, p. 5). Em suma, a potencialidade anal itica desse conceito aponta
um caminho tedrico para pensar arelagéo evitando algumas armadilhas como a
dicotomia essencializante que norteilaamaior parte das reflexes sobre afixa-
¢80 de identidades, sgjam elas individuais ou coletivas, bem como a hegacéo
da possibilidade de reconhecer o lugar tedrico desempenhado pela marca da
|ealdade nacional nos curriculos de Histériado Brasil.

Narrativasde Brasilidade nos Textos Escolares. entrejogos
delinguagem edotempo

[...] nossa propria existéncia ndo pode ser separada do modo pelo qual
podemos nos dar conta de nés mesmos. E contando nossas proprias histo-
rias que damos a n6s mesmos umaidentidade. Reconhecemo-nos nas his-
térias que contamos sobre nés mesmos. E € pequena a diferenca se essas
histérias so verdadeiras ou fal sas, tanto aficcéo como ahistériaverificavel
nos provém de uma identidade (Ricoeur, 1997, p.426).

Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 127-146, jan./abr., 2011. 137



A chegadadafamiliareal ao Brasil, apesar de aparentementeinevitavel, foi funda-
mental para a formagdo de nossa Nagdo. Com a presenca do principe-regente,
futurorei, deu-seinicio aumafase bastante marcante nanossahistéria, ainstalagdo
do Império Portugués em terras americanas. Apos essa fase, instal ou-se no Brasil,
agorajaindependente, uma Republicafeitapor militares. Jano século XX, com a
presidéncia de Getulio Vargas, veio o populismo e a defesa do trabal hador. Ainda
neste século, com ainstalagdo de umaditaduramilitar, os brasileiros experimenta-
ram uma falsa seguranca, os trabal hadores rurais buscaram (e ainda buscam) por
espaco. Tantasterras espal hadas pel o territdrio nacional, e até hoje, lutamos contra
adesigualdade socia presente no Brasil (T PVC Aluno 14).

Nesta se¢do procuramos andisar de forma articulada, as teméticas das
temporalidades e dasidentidades no conhecimento de Histériado Brasil quecircu-
la nas aulas de Histéria. Interessa-nos, particularmente, focalizar neste texto os
sentidos atribuidos pel os alunog/leitores, receptores das configuracdes narrativas
produzidas nas aulas de histériaem torno da trama da nossa histérianacional .

Para desenvolvermos nossa andlise, selecionamos alguns textos produ-
zidos por alunos de trés turmas® do ensino médio e umaturmade pré-vestibu-
lar comunitério a partir de um questionario* estruturado em duas partes. Na
primeira, 0 aluno é convidado a escolher pelo menostrés opgdes em cada um
dos cinco blocos de palavras e/ou expressdes apresentadas®. Cada um dos
blocos retine significantes utilizados nessa disciplina para nomear fatos, su-
jeitos, relagdestemporais, conceitos e tensdes paranarrar ahistoriado Brasil.
Na segunda parte o aluno é orientado a elaborar um texto relacionando pelo
menos umadas pal avras escol hidas em cada um dos blocos daprimeira parte.
Nesse texto trabalharemos preferencialmente com os textos produzidos na
segunda parte dos questionarios.

No total de 86° questionarios produzidos pelos alunos identificamos em um
primeiro momento, alguns fragmentos discursivos da nossa Hist6ria nacional
gue consideramos potencialmente férteis para a andlise da producéo de narrati-
vas de brasilidade. Em seguida, centramos nossa andlise nos mecanismos acio-
nados nessas refiguragdes narrativas que investem em sentidos de umaidentida-
de nacional apartir darelacdo estabel ecida com o passado e o futuro’.

Umaprimeiraobservacdo seimpde: adespeito das expressdes sel ecionadas
na primeira parte do questionario e das combinagdes entre as mesmas que
deram origem aos textos analisados, as narrativas nacionais produzidas pelos/
asalunos/as, como por exemplo o fragmento abaixo, trazem amarcade algumas
demandas de nosso presente articuladas a reatualizagdes de certos discursos
historiogréaficos classicos relativos a histria nacional.

A independéncianacional foi um ato de liberdade que aconteceu as margensdo Rio
Ipiranga. Foi um marco paraanacdo. Getulio Vargasfoi um presidente que lutou com
0s mesmos fundamentos. Era Vargas, mais conhecida como populismo, apoiava a
classe operéria, procurando visar aigualdade de direitos e deveres. (Aluno 4, T.B)

Percebe-se, narefiguracdo discursiva acima, a presenca de uma demanda
atual que perpassa diferentes grupos e€/ou movimentos sociais presentes no
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cendrio politico nacional. Isso significa que no presente vivido por esses/as
alunos/as essa € uma questao — reivindicada, alias, por multiplas identidades
diferenciais—a ser equacionada, umademanda a ser satisfeita.

Recontextualizados no curricul o de Histéria e simbolizados na questao da
“igualdade de direitos e deveres’, o significado e pertinéncia dessa demanda
sejustificam por meio de um tipo de relagédo com o passado passivel de estabe-
lecer uma cadeia de equivaléncias entre termos como liberdade e populismo,
como deixaentrever acitagdo acima.

Nossa preocupacdo ndo € avaliar o aprendizado desse conhecimento, mas
0s mecani smos acionados que permitem esse tipo de relagdo. Trabalhamos com
a hipétese que essa articulacdo torna-se possivel na medidaem que essetipo de
mobilizag8o daldgicaequivalencial tende aoperar com umamodalidadederela
¢80 com o passado “ sob 0 signo do Mesmo” (Ricoeur, 1985, 1987) que, ao hegar
a distancia entre passado e presente, expressa um pensamento, neste caso, do/
da aluno/a sobre 0 seu presente e ndo um conhecimento sobre o passado.

O bindmio constatacdo de uma injustica e possibilidade de reversio desse
quadro por meio da ausdo a acontecimentos, considerados em determinados siste-
meas discursivos como “fundadores’ da Histéria do Brasil, aparece em diferentes
fragmentostextuaisque, por meio do mesmo jogo do tempo, colocaem funcionamen-
to aldgica da equivaléncia, fundindo as temporalidades passado, presente e futuro
no presente daquele que, ao produzir uma narrativade brasilidade, tece Smultanea
mente asuaidentidade narrativaem meio aos processos dei dentificacéo disponiveis.

Todo ano é comemorado com muito gosto e satisfagéo pelos brasileiros, alndepen-
déncia do Brasil, onde o povo lembra esse marco. 1sso € muito semelhante no
governo de Vargas, onde ele lutava por um Brasil independente com umaindustria
forte, e fez muitas leis defendendo o proletariado, de forma que os trabalhadores
ndo ficassem desamparados pelalei (Aluno 11, T.B).

A independénciado Brasil foi um marco t&o importante para 0 nosso pais quanto
aeraVargas consideradacomo um presidente que lutava pel o seu paiscriando leis
importantes para a populagéo privilegiando a classe operaria em que acreditava
nesta classe julgando-a como umagrande importancia, um dosfatoresimportantes
de suapresidénciaque agradou amuito ejacitado anteriormente na classe operaria
foi aigualdade de direitos e deveres, tirando os privilégios de algumas classes mais
altas (Aluno 3, T.B)&.

Com aindependénciado Brasil, conseguimos nossa autonomia, e podemosformar a
nossarepublicacom aRepublicaVelhaeaeraVargas. Deixamos de ser col6nia, mas
durante um periodo, ndo deixamos de escravizar africanos. Eles, por suavez, lutaram
pelos seusdireitosendo aceitavam aescravidéo, aexemplo temosZumbi dos Palmares.

A industrializag&o brasileira se desenvolveu, por conseqiiéncia a concentragéo da
economia cresceu nas maos de poucos. Mas o0 povo ndo ficou parado, conseguiu a
participagdo nas deci sdes politicas e aigual dade de direitos e deveres. (T. B, aluno 6).

Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 127-146, jan.abr., 2011. 139



Talvez sehouvesse um“ Segundo Round” dosanos Rebeldesem buscadeigualdadese
umaverdadeiraDemocracia, 0 pais pudesse entender que é preciso mudar. As pessoas
merecem os mesmos direitos. Ja que todos tém os mesmos deveres (T.B, aluno 1).

A leituraatentadas citagBes acima permite reafirmar o jogo do tempo privi-
legiado nesse contexto discursivo em torno dafixagdo de umaidentidade naci-
onal. No que diz respeito arelagdo com o passado, 0s extratos acima indicam
uma relacdo de mesmidade, que faz com que a demanda de igualdade e de
justica atravesse diferentes passados mais ou menos recentes, bem como dife-
rentes contelidos ensinados — independénciado Brasil, escravidao, luta operé-
ria, EraVargas, Zumbi dos Palmares, anos Rebel des — articulando-os em uma
narrativa que se constréi em torno da saga de um povo injusticado, explorado,
a procura de uma verdadeira democracia. Uma saga com heréis — Vargas,
Zumbi dos Palmares, o povo, entre outros tantos. Uma procura que se apoiaem
passados gloriosos como o que correspondeu , nessas narrativas, aEra Vargas.

Outraépocainesquecivel e marcantefoi aeraVargas, suapoliticae seus efeitos.O
populismo de Getulio conquistava diversas classes enquanto outras eram contra o
sistemaditatorial. Haviatambém seus inimigos que queriatira-lo do poder.com o
suicidio de Getulio, anos mais tarde Juscelino assume a presidéncia nos famosos
anos dourados e aplica o desenvolvimentismo no Brasil.

A eraVargasfoi um dos periodos mais marcantes parao Brasil. Ele eramuito bom
para fazer do Brasil um dos melhores paises do mundo, foi um dos melhores
presidentes do Brasil (T.B Aluno 11).

Depois de algum tempo aprendi sobre a era Vargas, um governo que fez historia,
queimplantou leis praajudar aclasse operaria, permitiu o voto das mulheres, mas
ao mesmo, Ele eraum governo populista“pai dos pobres’. E assim foi surgindo a
democracia(T.AAluno 10).

Na Era Vargas algumas coisas mudaram, ele prezava o nacionalismo, e para se
tornar popular formulou leis que beneficiavam a classe operéria, criou também a
JusticaEleitoral e autorizou o voto feminino paramaioresde 21 anos, idade minima
na época. Esses acontecimentos ficaram namemoria (T.A Aluno 11).

O peso de um passado glorioso que parece ndo voltar mais, que ficou na
memoria, esta articulado também a umarelacéo paradoxal com o futuro. Com
efeito, a0 mesmo tempo em que é possivel reconhecer, em certas
reconfiguracdes, a crenca na possibilidade de reversio desse quadro de injus-
tica, ela limita temporalmente essas expectativas a um futuro passado como
indicam formulages como: “Isso € muito semelhante no governo de Vargas,
onde ele lutava por um Brasil independente”; “Mas 0 povo néo ficou parado,
conseguiu a participacdo nas decisdes paliticas e a igualdade de direitos e
deveres’. Ou aindano trecho abaixo em que, emboraaexpectativade mudanca
serelacione aum passado rel ativamente mais proximo do presente dos/as alu-
nos/as, o horizonte de expectativa dos alunos € passado, traduzindo talvez os
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ares de nossos tempos de incertezas, quando essas expectativas se dissolvem
no descrédito da possibilidade de qualquer mudanca.

A Passeata dos 100 mil, no Rio de Janeiro foi um fato que demonstrou que deve-
mos lutar pelos nossos direitos e ndo apenas cumprirmos deveres, independente
daocasiao em que nos encontramos. A demonstragéo de luta por igual dade e demo-
cracia que foi abordada durante a passeata foi algo fundamental para nos fazer
refletir sobre todas as divisdes de poderes e direitos. Apesar da passeata ter sido
reprimida, anos depois tivemos uma vitéria da participagdo popular, através do
Impeachment do Collor (T.Part. Aluno 12).

A analise ensaiada a partir do jogo do tempo entre presente, passado e
futuro, tende a mostrar como a légica de equivaléncia mobiliza igualmente,
neste contexto discursivo especifico, |6gicas temporais nafixacéo dafronteira
entre o nacional e o ndo nacional que se distanciam ou extrapolam aidéiade
associagdo entre curriculo de Histériado Brasil e a necessidade de identifica-
¢80 de um conjunto de conteidos comuns. Sustentamos que a andlise das
|utas hegeméni cas travadas em torno da tensdo universal/identidade nacional
e particular/identidades diferenciais recontextualizadas no curricul o de Histo-
ria ganha novo folego quando esse tipo de associagdo € problematizada e o
foco deixade ser o sentido do significante universal ou particular e passaser a
fronteira que os distingue. Por outro lado, e no caso desse sistema discursivo
especifico, a demarcagéo dessa fronteira implica ha compreensao de como a
tensdo entre passado e futuro sdo equacionadas em cada presente. Defende-
mos, Pois, que ndo basta incluir novos contetdos para subverter as relacdes
assimétricas de poder. Importa assim compreender como esses novos contel-
dos, ao traduzirem demandas particulares, s8o incorporados a cadeias de equi-
valénciaque, como vimos, se apoiam igual mente em relagbestemporais.

Essas argumentagdes ganham maior consisténcia quando analisamos as
disputas de memdrias coletivas que se jogam nas fronteiras, a partir daleitura
das refiguragdes narrativas dos/as alunog/as. Dito de outra forma, quando
centramos 0 nosso foco em questbes como: quem é lembrado e esquecido
nessas refiguracdes? Quem participada cadeiade equival éncia que fixa, nesse
contexto, a idéia de nacional? Se tomarmos como exemplo as demandas do
movimento negro, no Brasil, paraainclusdo no curricul o dadisciplinade Histo-
ria da cultura afrobrasileira e africana, podemos constatar que a inclusdo de
contetidos é necesséria mas ndo suficiente para subverter as relacfes
hegeménicas nesse contexto.

A leituradostrechos abaixo nos autorizaafirmar que o combate ao precon-
ceitoracial compde alista das demandas atuais jaincorporadas pelo ensino de
Histdria. No entanto, se analisarmos a forma como essa demanda se articula
com o passado e futuro, naprodugéo de umanarrativadabrasilidade, percebe-
mos que a constatacdo dessa injustica ndo é suficiente paraimpulsionar uma
narrativanacional outraem que as|égicas de equivalénciae dadiferenca pos-
sam estar articuladas sob outras bases.
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A questéo racial ndo é de hoje, elatem um grande histérico, onde seuinicio seda
pela falta de respeito ao proximo e desejo de dominagéo pelo poder. (T. PVC,
Aluno 5)

Desde o principio dacolonizag&o, existiaum sistemacolonial baseado naescravi-
dé&o, onde as condicdes de vida eram péssimas. Com o passar do tempo, 0s escra-
vos foram fugindo e se unindo, formando quilombos, onde um dos principais era
liderado por Zumbi dos Palmares. Este nome derivado nomedo quilombo, poisera
chamado de Palmares.

Em muitas fazendas brasileiras do norte e nordeste ainda existem pessoas traba-
Ihando como escravos, a escravidé@o continua até hoje e s ndo é pior porque no
passado teve her6is que lutaram por uma vida igualitéria de todos e um desses
herdéisfoi Zumbi dos Palmares que morreu como homem nessa guerra que parece
nao ter fim. (T. B, aluno 8)

A escraviddo foi um acontecimento muito triste sem igual dade sem amor sem muita
esperangaparaos negros no Brasil, esse movimento teve alguns negros que fugiram
das fazendas como Zumbi dos Palmares que fundou Quilombo dos palmares na
serra da barriga e morreu lutando. Libertagdo dos negros deste entéo a questéo
racial no nosso pais é muito grande. (T. B, aluno 10)

Do mesmo modo do que ja foi assindlado para os demais fragmentos, é
possivel perceber apredominanciade umarelagdo com o passado sob o signo do
Mesmo, que permitetrazer até o presente o contexto de escraviddo. Além disso,
percebe-se igualmente que, paradoxa mente, arelacdo com o passado se estabe-
lece também sob o signo do Outro, namedidaem que osescravos, 0snegros, sao
Sempre 0S OUtros, Pessoas que emergem nessas narrativas na terceira pessoa,
indicando um baixo grau de identificagdo por parte dog/as aunos/as.

Interessante observar, pois, que aandlise desses fragmentos de refiguracao/
configuragdo narrativa da histéria nacional por alunos/as do ensino médio
aponta que a atribui¢éo de sentidos atribuidos ao significante negro sefaz em
meio ahibridizacdo de diferentes discursos histori ograficos recontextual izados
e reatualizados no processo de recepcao dos sujeitos/aunos. Essas formula-
¢Oes, ao reatualizarem uma relagdo com o passado sob o signo do mesmo ou
sob o signo do outro, adespeito do grau de criticidade damatriz historiogréfica
acionada, tendem mais a reforgar do que subverter posi¢des hegemdnicas do
sentido de negro em disputa na nossa contemporanei dade.

Um exempl o dessa constatago pode ser aformacomo amatriz historiogréfica
escolar criticade viés marxista é recontextualizada e hibridizada nessestextos,
realimentando a cadeiade equival énciaentre negro, vitima, injusticado, subal-
terno, oprimido, deixando pouco espago para outros processos de identifica-
¢80 por meio da apreensdo de outros passados possivels.

Paradoxa mente, apossibilidade de articular com um “outro negro no passado
histérico brasileira”, abrindo a perspectiva de percebé-lo também em outras posi-
¢Oes de sujeito, tende a aparecer, nas narretivas desses/as aunog/as, hibridizada
commatrizeshistoriogréficas, ditastradicionais, ondeévalorizadaafigurado herdi,
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do individuo em detrimento dos coletivos sociais como forca de transformagéo e
oposicdo ao status quo dominante. Nos textos abaixo selecionados é possivel
perceber como os/as alunos/as mohilizam o culto a0 Herdi, nafigurade Zumbi.

Em 1800 aFamiliaReal, veio fugidade Portugal parainstalar o Império no Brasil.
No Império houve modificagdes politicas e econdmicas, neste tempo 0s operarios
eram escravos trazidos daAfricaum deles o Zumbi dos Palmares fugiu dafazenda
e criou um quilombo e morreu por isso. Desde essa época aluta por igualdade era
grande (T. B, auno 10).

Com o0 passar do tempo aescravidéo foi ficando cadavez maisforte e osescravosjanéo
aglientavam mais. Foi al queum escravo sedestacou fazendo umarebelido queuniaalguns
escravos parafuga, e esse escravo se chamavaZumbi dos Palmares (T.A, auno 18).

O Zumbi dos Palmares foi extremamente importante para a historia do Brasil,
lutando contraaescraviddo. Ajudava os escravos, que, escapavam dos seus senho-
res e refugiavam-se nos quilombos. Essa época foi travada por muita luta, pois
acreditavam que todostem o direito de liberdade independente da cor. Infelizmen-
te, muitas pessoas continuaram a ser escravizadas por muitos anos, € muitos
inocentes morreram, inclusive o proprio Zumbi (T.A, aluno 18).

Procuramos apontar alguns aspectos da complexidade das | utas hegembnicas
em torno da fixagdo identitaria em um contexto especifico como o curriculo de
Histéria. Destacamos nesses processos de identificag8o a marca do naciona pois
apostamos, apoiadasem L aclau e Ricoeur, napotenciadidadeanditicadessetipode
lealdade, no ensino de Histdriado Brasil, condi¢do para se pensar apossibilidade
de subversdo das demais demandas identitéarias de nosso presente.

Apesar do Estado Nacional ndo poder ser mais considerado como o princi-
pal e Unico fator dos destinos dos povos e de ser necessario reconhecer o
enfraguecimento dos lacos de lealdade a uma cultura nacional — vista como
homogénea e estavel —, concordamos com Colliot-Théléne quando afirmaque
a “possibilidade de um ensino de historia totalmente liberado do esquema
nacional” (Colliot-Théléne, 1997, p.51) parece-nos dificilmente concebivel (e
muito menosdesejavel).

Assim, terminamos provi soriamente esse texto com aindamuitas questdes.
E mesmo néo tendo as respostas, pensamos valer a pena formula-las, como
convite para que o caminho tedrico resultante dos didlogos aqui propostos
continue sendo trilhado Como retomar aponte, nos curriculo de Historia, entre
0 campo da experiéncia e o horizonte de expectativa? Como, nesse sistema
discursivo especifico, tornar o passado menos previsivel e o futuro um pouco
mais determinado? E ainda: como pensar a identidade nacional em termos de
umaldgicadaequivalénciaem que as diferencas ainda estejam ativas? Em que
aequivaléncia, sob aégide dessamarcaidentitéria, elimineaseparacdo entre as
diferencas, mas ndo as exigéncias, as demandas particulares?

Recebido em julho de 2010 e aprovado em novembro de 2010.
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Notas

1. A teoria do discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe de meados dos anos 1980
se apresenta como uma alternativa tedrica no ambito das ciéncias politicas para
pensar aspectos da sociedade capitalista contemporanea. Em didlogo com contribui-
¢Oes de diferentes areas do conhecimento e tradi¢des epistemol dgicas— psicandlise,
fenomenologia, filosofia analitica, linguistica estrutural — esses autores constroem
um campo de significagao novo, capaz detransformar etrabal har atradicéo criticado
pensamento marxista frente as interrogacdes e aos desafios colocados pelo nosso
presente. Interessa-nos neste texto, explorar as criticas formuladas por esses autores
as posturas essencialistas envolvendo acritica“ do dado”, dapositividade do real que
justificam acentralidade do discurso tal como significado nesse quadro tedrico.

2. ParaKoselleck (1990) o regime de historicidade inaugurado com amodernidade, em
especia com aRevolucdo Francesa, tem aparticul aridade de enfatizar as expectativas
futuras em detrimento das vivéncias passadas, invertendo, de certa forma, o
equacionamento do regime de historicidade anterior quando o passado lancava luz
sobre o futuro, isto €, quando a histéria era vista como “mestradavida’.

3. Umaturmado 3°ano do ensino médio de umaescoladaZonaSul darede privadaeduas
turmas do ensino médio de umaescolada Rede Estadual do Rio de Janeiro (turmasA e
B) localizadanaZonaNorte da cidade e que atende aa unos de bairros da L eopol dina.
A turma de pré-vestibular comunitéario funciona num bairro préximo ao Centro da
cidade de Nova Iguagu no horério noturno. Os alunos, em sua maioria, moram em
bairros afastados do centro e sdo ex-alunos da rede publica local. A aplicagdo dos
questionérios foi reaizada em dezembro de 2008 em uma das Ultimas aulas do ano.
Optamos por turmas deste nivel de ensino por tratar-se de uma fase final de estudos.

4. No momento da aplicagéo dos questionérios, realizados pel os respectivos professo-
res de histéria das quatro turmas, foi informado aos alunos que tratava-se de uma
pesquisa sem caréter avaliativo.

5.Todos os termos escolhidos referem-se & Historia do Brasil e sGo expressdes ou
termos recorrentes nos textos curriculares em uso. No primeiro bloco foram inseridas
pal avras que correspondiam atrama propriamente dita ou acontecimentos (I ndepen-
déncia do Brasil, Chegada da Familia Real, sistema escravocrata, Festas juninas,
Inconfidéncia Mineira, Entradas e bandeiras, Revolta da Chibata, Passeata dos 100
mil, Abdicagdo de D. Pedro |, Guerra de Canudos, Al 5, Quarup, Abertura dos
Portos, Impeachment de Collor, revolta dos Malés, Tropicalismo, Coluna Prestes,
Padroado, Capoeira); o bloco |1 referia a temporalidades (Republica Velha, Era do
Radio, Ciclo do Ouro, Anos Dourados, Contexto Atual, Anos de Chumbo, Anos
Rebeldes, Século X1X, Periodo Regencial, Império, Interiorizagdo do territério brasi-
leiro, EraMaug, Século XV1); o Bloco |11 aconceitos (populismo, industrializagdo,
escraviddo, Engenho, democracia, Modernismo, encilhamento, colénia, coronelismo,
totalitarismo, Oligarquia, comunismo, movimento operério, Estado-Nac&o, imigra-
¢do européia); o bloco IV apersonagens (Saquaremas, militares, UDN, Bispo Sardi-
nha, império portugués, Jodo Candido, tupis, UDN, Zumbi dos Palmares, Maria
Quitéria, MST, familiaescrava, classe operéria, AnitaGaribaldi, os caras pintadas) e
0 bloco V as demandas/tensdes de nosso presente ( distribui¢do das riquezas, a
questdo racial, luta pela ocupagdo das terras, preconceitos religiosos, participagdo
popular nas decisdes politicas, igualdade de direitos e deveres).
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6. Aplicamos 20 questionarios naprimeiraturmaterceiro ano do ensino daescolapublica,
17 na segunda turma da mesma escola, 23 de umaturmado 3° ano do ensino médio de
uma escola particular e 26 questiondrios de umaturma de pré-vestibular comunitario.

7. 1ss0 significaque em funcéo do recorte privilegiado, noslimitamos adestacar as estraté-
giasculturaisfixadoras deidentidades que dizem respeito ao jogo do tempo acionado pelo
conhecimento histérico. Desse modo, alguns recursos retdricos, como, por exemplo, a
metafora, asinédoque que poderiam ser igualmente explorados nas narrativas produzidas
pel os/as aunos/as ndo foram, nesse texto, objeto de nossaandise.

8. Nota-se que embora esses fragmentos discursivos sejam de alunos diferentes eles
pertencem amesmaturma, o que pode ser um indicador interessante, mas ndo explo-
rado nestetexto, paraacompreensdo daconfiguracao/refiguracdo narrativadaHisto-
riado Brasil por parte do professor de Historia dessa turma.
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e Diglogos sobre 0
Exercicio la Docencia -
recepcao das leis

10.639/03 e 11.64508

JUuniaSalesPereira

RESUM O - Diélogos sobre o Exer cicio da Docéncia —recepc¢ao das leis 10.639/03
€11.645/08. O texto apresentareflexdes sobre o papel da prética deinvestigagdo como
elemento formativo paraadocéncia, tendo como foco o interesse em conhecer ediscutir
acercado que dizem professores/as da Educagdo Basica sobre arecepcdo eapraticada
Lei 11.645/08 (que altera a Lei 10.639/03). Fundamentam o texto reflexdes sobre a
docénciaem histériano didl ogo com autores do campo daantropol ogia e dos estudos da
linguagem. O foco da discussdo recai sobre o valor formativo da reflex&o acerca da
polissemiaverificadanarecepcdo e préticadalegislacdo recente sobre ensino de histéria
em ambientes de partilha de davidas, dilemas e perspectivas que comparecem naescola
neste contexto.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. Recepcédo da L ei 11.645/08.

ABSTRACT —DialoguesAbout Teaching: reception of thelaws 10.639/03 e 11.645/
08. The text presents ponderations about the role of practice research as formative
elements for teaching, having as focus the interest in knowing and discussing what
teachers from Basic Education say about the reception of Law 11.645/08 (which alters
the Law 10.639/03). Thetext is based on reflections about teaching of History through
the dialogue with authors of the Anthropology field and of language studies. The focus
ison theformative value of the reflection about the polysemy found in the processes of
reception and practice of the recent legislation concerning teaching of history in
environments of sharing doubts, dilemmas, and perspectives, that are present in the
school in such context.

Keywords: Teaching in History. Reception of the Law 11.645/08.

Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 147-172, jan./abr., 2011.
Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/edu_realidade> 147



Sobre a Emergéncia e a Recepcao Social dasL eis

Como producdes culturais e circunstanciais, as leis sdo resultado geral-
mente de diferentesinteresses em confronto presentes num complexo mosaico
de forgas e de tensdes. Da mesma maneira que sua producgao € resultante de
negociacOes e disputas, arecepcdo das mesmas também serealizaem cenarios
sociais em que ndo faltam diversos interesses, opinides e interpretacoes.

Se assim as concebemos, as leis e sua prética sdo elementos significativos
de estudo darealidade social, politica e educacional de umadeterminadareali-
dade. Sao exemplares, nesse sentido, as leis que instituiram recentemente a
obrigatoriedade do ensino de histériae culturaafricana, afro-brasileira, indige-
na e uma educagdo das rel agles étnico-raciais no Brasil.

A Lei 10.639/03, que instituiu a obrigatoriedade do Ensino de Histéria e
Culturaafro-brasileirae africana e dapromoc¢do de umaeducacdo dasrel acbes
étnico raciaisnaEducacdo Basica, foi promulgadaem janeiro de 2003. Também
em 2003 foi publicado o decreto n. 4.886/03 que estabel eceu a PoliticaNacional
de Promog&o dalgualdade Racial*. Em out./2004 ocorreu apublicagéo dasDire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das relagdes étnico-raciais e
para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana?. Em 2008, aL ei
10.639/03 foi modificada por outra, aLei ordinarian.11.645/08, de margo de
2008, queincluiu a obrigatoriedade do ensino de histériae cultura afro-brasi-
leira, africanaeindigena no curricul o escolar.

Vale ressaltar que, sobretudo nas duas Ultimas décadas, o combate as mais
diversasformas deintolerancia, deracismo e dexenof obiacompareceu as agendas
dediferentespaiseseférunsmundiais, fortalecendo mundial elocalmente asagen-
dasantirracistaseinclusivas, inclusive educacionais (Cavalleiro, 2001), com reper-
cussdes sensiveis no Brasil, sobretudo com a promulgag&o desta legislagéo.

A edicdo dalei 10.639/03 ocorreu haesteirado complexo processo de de-
moacratizagdo do pais, marcado por reflexdes arespeito de desigual dades histo-
ricas que contribuiram para negacao de direitos a popul agdes e a pessoas afro-
descendentes. Seu contetdo e transformagdes que dela decorrem vém produ-
zindo tensBes entre aampliacdo dos direitos de cidadania do pais e a crescente
compreensdo da necessidade do enfrentamento do racismo, em suas diversas
faces e diferentes esferas da vida social, sobretudo, no que toca a esta analise,
no ambito daescola. No bojo deste processo, foi também fundamental o debate
social provocado por ocasido da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases
9.394/96 em que se afirmaram modificagdes educacionais como aflexibilizacdo
curricular, as pautasrel ativas ainclusdo e areafirmacéo daautonomiadocente.

A publicaciodal e 10.639/03 ocorreuemum contexto socia eeducaciond debusca
por vaorizagio das culturas afro-descendentes, em cenario histérico marcado pela
invidhilidade destas culturas, com forte atuacdo do movimento negro no Brasil*. Aten-
deu, também, asuamanera, ao enfrentamento de antiga criticaaum ensino de histéria
centrado em narrativas etnocéntricas, em que registros de histéria afro-brasileiraforam
ignorados ou silenciados ou compareceram, viaderegra, de formaesterectipada
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A Lei 10.639/03 étambém tributériade um movimento disperso e fragmen-
tério que vinha ocorrendo na Ultima década nos governos estaduais € munici-
paisno Brasil, com vistas aval orizagéo dadiversidade sociocultural, arepara-
¢ao de danos, a ampliacéo dos canais de participacdo cidada de populacdes
sub-representadas e em defesa do seu direito a histéria e a cultura®.

N&o custaredcar queale 10.639/03, étida por aguns como uma espécie de
“dforriacurricular” (Araljo; Cardoso, 2003), resulta, em grande medida, dahistérica
acao politica de movimentos sociais organi zados, sobretudo da Replblica, com es-
pecia destague parao protagonismo do Movimento Negro. A préticadal el 10.639/
03 vemseredizando em melo aum intenso etenso debate socid no pais, amplificado
pelamidia, que expressaos primerosimpactos daimplantacéo de programasde agéo
afirmativaem algumas universidadesbrasileirasnos Ultimos 10 anos.

OtextodasDiretrizes Curriculares correlatasal ei 10.639/03 €, neste con-
texto de transformagctes, um dos documentos mais estudados pel os professo-
res. Nestas Diretrizes ha orientagdes normativas curricularesrel ativamente fle-
xiveis, com sugestao, aos docentes e a escola, de formas de abordagem, fontes
de consulta e elenco de conteldos para a prética educativa, em consonancia
com o pressuposto formativo e educativo da valorizagdo da pluralidade cultu-
ral brasileira— mote, alias, ja presente nos Temas Transversais dos Parametros
CurricularesNacionais, 1988.

A prética desta legislacdo remete-nos, na Universidade e nas escolas da
Educacéo Basica, a desafios de natureza variada. Como garantir que o ensino
de contetidos historicos ndo se realize com base no suposto da mobilizagdo de
consciéncias? (Laville, 1999). Que relagdes se estabel ecem entre préticadalel,
politicas afirmativas e inclusdo educacional ? (Rocha, 2006). Ou, ainda, como
superar aseducdo do estudo dahistériadaAfricacal cado tanto nainferiorizagio
guanto no hiper-dimensionamento de suarelevancia?® (Oliva, 2008, p. 33). Como
favorecer a superacdo de limites antigos verificados no ensino de historia,
(presentes também em alguma medida na prética da Lei 10.639/03), como a
essencializac8o de conceitos, a prética de mitificagdo de personagens, a
idealizacdo daherancae histériaafricana’, o atrelamento visceral do ensino de
conteldos histéricos (este, o equivoco) a causa de politicas identitérias
univocas, o privilégio de datas e eventos em detrimento da abordagem de
processos historicos e suas transformacfes? (Pereira, 2008).

O trabalho escolar ndo comporta neutralidades. Se, por um lado, a pro-
mulgacado destalegislacéo serealizou em contexto de democratizagdo socia e
de lutaassertiva pelaconquista de direitos de cidadaniano pais, elase vincu-
|a a contextos escolares diversos — por suposto, ndo ha como predizer que a
recepcado e a praticadestalegislacéo ocorrerdo de formahomogénea ou mes-
mo da maneira como prescrita ou prevista. Todos sabemos o quanto ha de
ressonancia — ou de disténcia — entre o contelido de umal lei e a sua prética
nas mais variadas circunstancias, sobretudo no ambiente escolar. A recepgao
é terreno de autonomias. Neste campo havera usos diferenciados, também
renovadas e mutaveis interpretagoes.
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Docéncia: partilhaedialogicidade

A docénciango serealizanoisolamento: €lase exerce num ambiente de préti-
cas, poderiamos dizer numa “comunidade de préticas’ (Lave; Wenger, 1991). O
docente éum profissional queatuaem um ambienterelaciond, interativo, circuns-
tancia e sociamente situado. Os interesses dos docentes e de outros sujeitos da
acao pedagdgica sdo compartilhados e também confrontados, fundamentalmente
porgue os desdobramentos da prética de um professor sio capazes de produzir
efeitosnapréti capedagégicade outro professor, vaedizer, também efeitos sociais.
Os professores possuem interesses comuns; a educacéo escolar é resultante de
uma complexa trama de actes que atravessa a escol a-sociedade, sendo, portanto,
oqueLaveeWenger (1991) chamam de*“ obracoletiva’.

A insercéo profissional acontece numacomunidade em que haconflitosde
interesses, jogo de hierarquias, acbes de sujeitos com diferentes apostas e
histérias pessoais em encontro/confronto. Os profissionais sdo convocados,
em maior ou menor escala, ainsercao profissional contextualizada, ao que Lave
e Wenger (1991) classificam como “engajamento na prética’; em outras pala-
vras, aatividade profissional se concretizaem situagdes que exigem engajamento
em realidades situadas.

A nocdo de comunidade de préticas estd apoiada em trés pilares: o
envolvimento muatuo, o repertorio partilhado e o empreendimento comum
(Wenger, 1998). Os docentes sdo convocados ao envolvimento solidério na
prética escolar, sendo comum a expresséo de interesse (também de preocupa-
¢do) de uns, face ao trabalho de outros, frequentemente com mutuo auxilio.
Vale notar, neste caso, arelevancia datroca de experiéncia entre docentes nos
processos de formagdo continuada.

Evidentemente, cada sujeito realiza apreciactes diversas das situagdes
relacionais que envolvem todos os profissionais de uma mesma comunidade.
Nesta comunidade de praticas, cada profissional realiza o seu trabalho que
certamente repercutira no trabalho de outrem e vice-versa. Consonante com
esta perspectiva seria possivel afirmar que a docéncia se realiza num contexto
deindependéncia (porque cadadocente €, de algumamaneira, autbnomo), mas
também de interdependéncia, porque os resultados da acdo de um docente
podem ser interferentes nas praticas de outros profissionais envolvidos num
contexto comum. A essa peculiaridade do exercicio profissional Lave e Wenger
(1991), classificam de*“independénciarelacional” .

Compreendemos, assim, que adocénciaé umaprofissao exercidade maneira
compartilhada, em uma rede de partilhas criadas e recriadas em circunstancias
reais. Assim éadocénciaumapréticasocial , ndo custadizer, relaciona: apartici-
pacdo na prética socia sugere que o engajamento da pessoa se realiza em um
contexto multirreferenciado, com foco da pessoa, mas como pessoa-no-mundo,
como membro de umacomunidade sociocultural . Nesta perspectiva, agprendiza-
gem é processo vivenciado por pessoas especificas em circunstancias também
especificas (Lave; Wenger, 1991, p.53).
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A participagdo do docente ndo serealizanoisolamento, pelo contrério, com-
pele-o a apreciar as variadas dimensdes do trabalho escolar com os outros do-
centesea“fazer coisasempartilha’ (Lave, 2008, p. 285), transformando o proces-
S0 escolar num empreendimento comum em que hainteragdes entre os profissio-
nais que Lave e Wenger classificam de veteranos e novatos (e deles entre si).
Esse envolvimento se realiza com negoci acoes de concepgoes, préticas, e avali-
acOes, também com interditos, siléncios e interpostos. A pessoa envolve-se,
assim, “por inteiro”. Esse pressuposto requer a compreensao de que a prética
profissional pode configurar identidades (Lave; Wenger, 1991, p. 53).

O exercicio profissiond e asaprendizagensdel e decorrentes s2o, também paraos
mesmos autores, producdes histdricas, envolvendo transformacéo e mudanca das
pessoas (Lave; Wenger, 1991, p. 51). A participag8o profissional baseia-se na
renegociagao e nanegociagdo dossignificadosdo mundo, e deformasituada, levan-
do-se em conta “a natureza conflitual da prética socid”. Assim, define-se, nesse
universo tedrico, o que se entende por Situacdo contextual: pessoas, agdes e mundo
implicam-seemtodo pensamento, faa, conhecimento egprendizagem (1991, p. 52).

E por meio dalinguagem que os diferentes sujeitosinteragem social mente,
dai dizer-se que ha, naescola, umaestreitarelacéo entre exercicio dadocéncia
e atividade de linguagem.

Segundo Bakhtin (1997), aenunciacdo é o produto dainteracéo de sujeitos
socialmente colocados. A enunciagéo existe em contextos socioideol dgicos,
em que cada locutor idealiza um “horizonte social” bem definido, pensado e
dirigido a um auditério social que é, de alguma maneira, pré-definido. A
enunciacdo “procede de alguém” e se“destinaaaguém”, e serealiza, portanto,
em contexto ideol 6gico ou vivencial.

N&o sdo as palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desa-
gradéveis, etc. A palavra esta sempre carregada de um contetido ou de um
sentido ideol 6gico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavrase
somente reagimos aquel as que despertam em nés ressonancias ideol égicas
concernentes a vida (Bakhtin, 1997, p. 95).

A lingua— concebida como sistema— esta em permanente evolug&o, sofre
modificagdes oriundas da experiénciacompartilhada dalinguagem, ndo &, por-
tanto, manifestagdo individual ou imanente, mas, antes, experiénciade natureza
social. A fala, nessa acepgao, esta associada as condi¢des nas quais se realiza
a comunicagdo que, por conseguinte, esté ligada as estruturas sociais.

O sentido da palavra € totalmente determinado por seu contexto. De fato,
ha tantas significagdes possiveis quanto contextos possiveis. No entanto,
nem por isso a palavra deixa de ser uma. Ela ndo se desagrega em tantas
outras palavras quantos forem os contextos nos quais €la pode se inserir.
Evidentemente, essa unicidade da palavra ndo é somente assegurada pela
uni cidade de suacomposi¢éo fonética; hatambém umaunicidade inerente
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atodas as suas significages. Como conciliar apolissemiadapalavracom
sua unicidade? E assim que podemos formular, de modo grosseiro e ele-
mentar, o problema fundamental da semantica. “Esse problema so pode
ser resolvido peladialética’ (Bakhtin, 1997, p. 106).

Estareflexao sobre anatureza da enunciagdo é fundamental em um contex-
to em que ainvestigacdo € concebidacomo elemento de formagado profissional.
E também importante no sentido de que potencializaaandlise das variadas— e
guase sempre plausiveis — formas de enunciagdo acerca do que dizem os do-
centes— e como dizem — sobre asreferidas| eis nasuaexperiénciaprofissional .

A enunciagdo, como prevé Bakhtin, é produto da“interacéo social”. Toda
enunciagdo se realiza em situacdo de didlogo e faz parte de um processo de
comunicagdo, de forma que todo didlogo ocorre entre interlocutores social-
mente situados (Bakhtin, 1997). Ainda segundo 0 mesmo autor, as vozes soci-
ais que antecedem aos atos de fala também ressoam nos atos enunciativos.
Podemos dizer que este principio — de ressonancia, reprodugdo e recriacdo de
V0Zes nem sempre univocas e por vezes diacronicas num mesmo discurso —
proposto por Bakhtin (1997) é de fundamental importancianestaanalise.

Neste ponto abrem-se discussdes fundamentais: o que dizem os professo-
res— e como dizem — sobre a prética e arecepcéo destalegislacéo relacionada
areval orizagdo das contribuicdes af ricanas, afro-brasileiras eindigenas na Edu-
cacdo Basica? Em que medidaasiniciativas, os desafios e osdilemasrel atados
por professores — confrontados com os desafios da préatica— podem contribuir
para a formagdo de novos professores da Educagdo Bésica?

Ofocodeinteressereca sobreovaor formativo do did ogo entre professoresem
formagéo e professores (também em formagéo) em atuaco na Educagio Bésice; as
reflexdes se nortelam pelo processo vivenciado durante atividade investigativa que
colocou em didogo os docentes e os licenciandos para compreensio dos desafios
da préticadareferidalegidacdo em contextos escol ares especificos.

As andlises concentram-se nas perspectivas do ensino de histéria na pro-
mo¢do do didlogo e na ampliagdo de suas interfaces com outros campos de
conhecimento, sobretudo em func&o da transversalidade das teméticas trata-
das nesta legislagdo. Certamente as andlises realizadas s8o circunstanciais,
pois, em terreno tdo complexo como o das agdes educativas, ndo ha como
supor mapeamentos compl etos. Além disso, a investigagdo realizada situa-se
em um contexto de recep¢do relativamente recente das leis em quest&o, com
advento de préticas educativas variadas e evidente solicitacdo, por parte dos
professores, da criacdo de foruns e ambientes para sua socializacéo.

A reflex8o aseguir ancora-se em discussdes mais ampl as sobre as perspec-
tivas, os problemas e os dilemas enfrentados por docentes da educagdo basica,
neste momento de tensdes e de disputas simbdlicas em torno da selecdo de
contetidos, de formas de abordagem e de priorizag&o de temas parao ensino de
histéria e da cultura em contextos especificos, em que assumem centralidade
temética, e que, em suamaioria, eram, até entéo, sub ou mal representadas.
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A Prética daPesquisacomo Processo Formativo paraa
Docéncia

O racismo é uma préticaaprendidae vivenciada social mente, com repercus-
sBes no cotidiano escolar. Ele pode se expressar, na escola, no Projeto Politico
Pedagdgico, na prética de selecéo e abordagem de contelidos, nas hierarquias
profissionais afirmadas em diferentesinstancias daexperiénciaescolar, até mes-
mo na aparentemente neutralidade conferida as diferentes disposi¢des dos cor-
posem saladeaula, e pode estar presente nas brincadeiras e conversasinformais
dos alunos e professores. N&o custa dizer que o racismo pode ser expresso
também por meio dainvisibilidade (Munanga, 2000; Cavalleiro, 2001).

Por estas razdes, é fundamental, neste momento, que os docentes possam
ocupar arenasinterlocutivas capazes de proporcionar aemergénciaeapartilha
derelatos, de apreciacdes e de proposi¢des profissionais. Da mesma maneira,
€, também, fundamental que aUniversidade, por meio dos cursos de formacéo
docente, aprofunde o didlogo entre docentes em atuagdo e licenciandos.

Saber 0 que os docentesfazem e o que dizem fazer em realidades escolares
especificas, éumadasformas de fazer confrontar as experiéncias educacionais
com o acervo de lembrangas da escolarizagdo dos alunos-licenciandos, apos-
tando que posturas renovadas possam ser cultivas na sua formagao profissio-
nal. Essaéumadasjustificativas que ancoram aaproximagao dos licenciandos
arealidades escolares variadas, como fator interferente nasuaformacéo profis-
sional paracompreensao dos desafiosinterpostos apréticadas|eis 10.639/03 e
11.645/08. Outrajustificativaancora-se nadiversidade de préaticas em curso na
Educagdo Bésica, que ndo serestringe aumadiversidade relativaasdiferencas
entre &reas do conhecimento, mas a diversidade de métodos e formas de abor-
dagem dos temas a serem tratados em contextos escolares singulares.

Este € um momento de avaliagdo das primeiras acdes advindas darecepcdo
daobrigatoriedade do ensino de histéria e culturaafricana, afro-brasileirae uma
educacéo dasrelagdes étnico-raciais (L el 10.639/03), com ofertasignificativade
oportunidades aos docentes de formagao através de cursos, semindrios, ofici-
nas, etc e de ampla oferta de titulos afins no mercado de livros didaticos e
paradidéticos’. Quanto a essa questdo, contudo, ha que se ponderar que a oferta
delivrosdidati cos e paradidati cos que contemplam aabordagem daLe 10.639/03
ndo esta sempre acompanhada de revisdes contemporaneas para supressao de
abordagens racistas ou estereotipadas das culturas, conforme constatam pes-
quisadores do campo, em alguma medida ainda permanece a invisibilidade do
negro, a branquidade normativa, a subalternizacao/subrepresentacdo de pesso-
as e populagdes negras e/ou a distor¢do representativa das culturas e identida
des negras, aém de silenciamentos quanto a contribui¢do negra na histéria do
Brasil. Quanto a essas questdes, vide importante estudo de Rosemberg; Bazilli;
Silva(2003) e Silva(2008). Quanto a permanénciade estereotipias e abordagens
errdneas a respeito do continente africano em livros didaticos de historia, vide
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contribuic¢des de Oliva (2003). N&o se pode dizer o mesmo daobrigatoriedade do
ensino de histdria e de culturaindigena, componente adicional aLe 10.639/03,
presentenal e 11.645/08, quendofoi, ainda, objeto de acdo sistematica, resultan-
te de significativa producéo editorial ou de oferta de oportunidades formativas
para docentes da Educacéo Basica nesse contexto.

Esta andlise se baseia em resultados de pesquisa realizada durante o ano de
2009 em escol as daregido metropolitanade Belo Horizonte. AsreflexBes apresen-
tadas ancoram-se nas di scussdes processadas durante o Curso “ A Lei 10.639/03
— desafios e perspectivas do ensino de histéria’, oferecido como disciplina
optativano Curso de Pedagogia, UFM G, no segundo semestre de 2009. As ana
lises ancoram-se nesta pesquisa, observando-se, evidentemente, 0 necessario
alargamento do alcance dasreflexdes paraa ém do |6cus em quefoi produzida.

Participaram da pesquisa 13 (treze) alunas e 6 (seis) alunos, através da
concepcdo da proposta, da aplicacdo dos questionarios em escolas da Educa-
¢do Basica envolvendo questfes rel acionadas a temética, participagdo naané-
lise e naescritadasintese. A escolha das escol as para parti cipacéo na pesquisa
obedeceu a critérios de facilidade para realizagéo da fase de coleta de dados,
aberturado entrevistado parafalar dateméticae também aexisténcianaescola
de experiéncias significativas para compreensdo dos desafios da prética das
leis em debate. O questionario respondido sob acompanhamento do pesquisa-
dor® foi o principal instrumento de pesquisa na fase de coleta de dados em
campo. Nafaseinicial foram aplicados 14 (quatorze) questionarios, sendo que
13 (treze) em escolas de Belo Horizonte capital e 1 (uma) em escola de Pedro
Leopoldo, cidade da regi&o metropolitana de Belo Horizonte. Destas, 7 (sete)
foram aplicados em escolas estaduais, 5 (cinco) em escolas municipais e 2
(duas) em escolas particulares.

A pesquisafai realizada por licenciandos de diferentes areas do conhecimen-
to. O tempo médio de atuacéo docente declarado pelos professores envolvidos
com esta pesquisa é de oito anos, sendo 8 professores de histéria (sendo que 1
delestem formacdo em Letras), 3 (trés) professoresde geografiae 3 (trés) profes-
soresde sériesiniciais do ensino fundamental com formacao em normal superior
ou pedagogia. Quanto aautodeclaracéo racial, 1 (um) professor se definiu como
“multirracial”, 5 (cinco) como negros, 3 (trés) como pardos, 1 (uma) como parda
defamilianegra, 2 (dois) como miscigenados, 2 (dois) ndo responderam.

Evidentemente, algumas questdes ficaram sem possibilidade de serem dis-
cutidas, ou pelo menos evidenciadas, no escopo deste trabalho. O fato de
serem os professores entrevistados de diferentes redes de ensino, nao possibi-
litou aapreensdo de dados de maneiraverticalizada. N&o foi feitaandlise desta-
cada das peculiaridades das respostas dadas por professores de histéria em
relacdo aos demais. Observou-se que os desafios postos a recepcédo dessa
legislacdo na educacdo infantil sdo certamente diferentes dagueles postos no
ensino médio, embora na andlise essa questao ndo tenha sido tratada. Além
disso, o cruzamento de respostas de professores/as que se autodeclararam
negros/as, “multirraciais’, pardos ou brancos, ou mesmo os que nédo declara-
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ram, com outras respostas poderia ser também significativo neste cenario
enunciativo. E necessério, portanto, ponderar todos os limites da propria pes-
quisa, para que ndo seja tomada como procedimento definitivo de investiga-
¢80, mas como instrumento fundamental mente provocador de problematizagtes
situadas em um determinado contexto, em did ogo, evidentemente, com outros
dados e com outras reflexBes resultantes de pesqui sas reali zadas neste mesmo
momento e em outras realidades escol ares.

Todo o processo de pesquisa constou de aplicacdo de questionarios e de
observac&o da escola em que atua o professor, alimentados por relatos pesso-
ais dos pesquisadores e por discussoes coletivas dos dados dos questionari-
0s. O processo também envolveu leituras e escrita deste texto, lido e corrigido
pelos alunos pesquisadores.

A redlizacdo dapesquisafoi valiosatanto para oslicenciandos quanto paraos
licenciados. O fato de que um licenciando tenhase apresentado em umaescolapara
a aplicacdo de um questionario focado nesta temética, foi capaz de sindlizar a
relevanciadostemas em pautanaformacdo docenteinicia econtinuada. A aplica-
¢80 de questionarios, seguidos de didlogos entre pesquisador e entrevistado, foi
atividade formativa em vérios sentidos — ndo s porque possibilitou evidenciar
contelidos, dilemas e apontamentos para a prética docente — mas porque também
contribuiu pararecolocar o licenciando face-a-face com os dilemasinterpostos ao
exercicio de suaprofissdo. Consideramosquefoi formativatambém aatividade de
investigacdo para quem se submeteu a pesquisa, porque os docentes também
puderam reavaliar sua atuacdo, elaborar explicagdes e teorizagbes sobre o que
realizam e arespeito do que estd em curso nas realidades escolares.

Neste caso especifico, além do contetido formativo da disciplina, osrela-
tos pessoais e as experiéncias dos alunos foram também objetos de andlise, o
que possihilitou evidenciar o contelido vivencial (individual e social) daforma-
¢ao comprometida com asuperacdo do racismo. As discussdes ocorreram, nes-
te caso, de maneira enredada as vivéncias pessoais e as percepgdes de mundo
dos pesquisadores, que se posi cionam e confrontam sua experiénciaformativa
com os relatos dos docentes em atuacao.

Esse confronto e movimento — entre 0 outro da pesquisa e 0 eu-pesquisador,
em didlogo com os pares em formacdo — pode gerar situagdo favorével ao
compartilhamento de dividas e receios arespeito do tratamento dostemasem saa
de aula, favorecendo uma postura empética com o que disseram os professores
entrevistados. Sendo assim, os pesquisadores puderam aquilatar o quanto é dificil
o0 enfrentamento da questéo racia na contemporaneidade, o quanto € importante
gue o professor ndo sgjaomisso naescolae o quanto évaiosaaformacao docente
compartilhada com os colegas em cada contexto de atuacdo profissional.

A atitude empética pode favorecer compreensdo éticaface ao depoimento
docente, evidenciando as condi¢des em que ocorre o ensino-aprendizado e a
importancia de fortalecimento, na escola, das oportunidades de dialogo sobre
as potencialidades da préatica docente, mas, sobretudo sobre as impossibilida-
des visualizadas pelos docentes.
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Os pesquisadores rel ataram al gumas dificul dades na abordagem das esco-
las e na coleta de dados, como constrangimentos, negativas e evasivas. Ocor-
reu arejeicao aparticipacdo, por exemplo, por parte de um professor de educa-
¢do fisica, que afirmou néo ser este assunto de sua competéncia. A atribuicdo
de uma agenda antirracismo a algumas areas do conhecimento e ndo a outras
na educacgéo escolar € um dos pontos de andlise mais significativo deste con-
texto. Outra atribuicdo, especificado caso em questdo, é apossibilidade, apon-
tada pela aluna do curso (entrevistadora), de que arelacdo entre corporeidade
e educacéo possa criar ambientacdo favoravel aeducacdo das relagoes étnico-
raciais, 0 que ndo é visto como possivel por uma parte dos professores, por
exemplo, daeducacdo fisica.

Alguns pesqguisadores puderam confrontar informag6es recebidas com uma
breve visita ao ambiente escolar, como no caso da visita a Biblioteca, para
conhecimento do acervo de obras didéticas e paradidaticas relacionadas aos
temas de histériaede culturaafricana, afro-brasileira, indigenae umaeducacdo
das relagoes étnico-raciais. Os pesquisadores ja tinham informagdo prévia a
respeito dadistribui¢&o as Bibliotecas Municipais de Belo Horizonte, pela Se-
cretaria Municipal de Educagdo, de kits literarios e/ou de formagdo docente.
Aindaassim, um pesquisador encontrou um professor da Rede Municipal que
disse ndo conhecer obras voltadas a abordagem da histéria africana, afro-
brasileira e indigena na Educagéo Bésica. A realizacdo da pesguisa permitiu,
também, avivénciacircunstancial dadinémicaescolar, com vivénciaemaguns
casos de agdes significativas em curso, como no caso de umavisitade indige-
nas a uma das escolas durante a realizagdo da pesguisa.

E de sumaimportancia que, em situac3o de pesquisa, sejam analisadas as
respostas e as perguntas sem respostast. A situacdo em que ocorre a aplicacdo
do questionério, incluindo afacilidade ou a dificul dade de realizagdo do mes-
mo, é significativa para compreensao do contexto em que se da a pesquisa. O
fato de tratar-se de um questionario aplicado por um pesquisador conhecido
(situagdo mais comum) pode ter sido influente no processo da pesguisa. Da
mesma forma, podemos considerar que o conhecimento prévio de uma dada
realidade escolar pelo pesquisador foi um fator interferente na sua andlise da
realidade, na selecéo do professor a ser interpelado e no contexto interlocutivo
criado entre ambos no momento da pesquisa.

A coleta de informacdes e dados e 0 preenchimento dos questionérios da
pesquisaforam realizados, viaderegra, nosintervalosou ao final do dialetivo,
com a presenca dos pesqguisadores e em clima de didogo com os docentes.
Houve perda de questionério por parte de professores. Mas o relato mais co-
mum foi de que embora houvesse disposi¢éo dos docentes para responder ao
guestionario, no momento em que ficavam sabendo do contelido do mesmo, a
POSiGa0 passou a ser evasiva em VArios casos.
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A Préatica Docente—um mosaico de experiéncias, dilemase
per spectivascompartilhadas

Algumas questBes relacionadas ao recente e inconcluso debate sobre o
racismo na sociedade e na educagado, postas por pesquisas recentes e também
pel o debate social pautado nas agendas pUblicas, nos possibilitam problematizar
0 exercicio da prética docente e seus desafios.

N&o é possivel ignorar tanto as preferéncias dos professores quanto ao
fato de que ha diferentes agendas educativas em didlogo e, ndo raro, em con-
fronto com interesses, com disposi¢oes col etivas e pessoais e com os arbitrios
curriculares, nem sempre coincidentes com suas preferéncias profissionais.

A formulagdo de pesquisas dirigidas a apreciacdo da prética da referida
legislagdo ndo pode, evidentemente, ignorar o fato de que os professores tém
posicoes pessoais sobre o racismo e supdem evidentemente existirem provéa-
veis— e varidveis — formulas para sua superacéo pela escola.

A luz dessas questesfoi possivel apreciar dadosrelativosao comparecimento do
racismo naescola e, nesse caso, quais as possi bilidades vidumbradas por professores
aregpeito dapossibilidade ou néo de suasuperaco. A pesquisapermitiuavaliar emque
medidacsprofessoressereferem variavelmenteem rdl acéo asuaexperiéncianaescola
em que atuam, ou em umaescolade formagenérica(nasuatrgjetériaescolar, emuma
escola qualguer, em outra escola, etc) quanto a esta questéo.

Essa discussdo permitiu compreender a escola como espago sociocultural
complexo e permeado pel os dilemas e pel os problemas social mente vivenciados.
Os professores da pesguisa oscilaram, entre a negativa (nunca presenciaram
nenhum tipo de racismo naescola), passando pela evidenciac&o do que alguns
delesconsideraram “brincadeiras e piadas’, sem conteddo racistaexplicito, até
aexplicitacdo de situacGes de racismo, incluindo, neste caso, também as brin-
cadeiras e piadas que, mesmo com contetido naturalizado e velado, foram con-
sideradas como situagGes tipicas de praticaracista. Alguns professores tratam
como naturais algumas préticas discriminatorias em sala de aula, explicitando
também a armadilha do discurso posto em acéo no chamado racismo velado:
aguele que opera nas margens da invisibilidade, sem ferir frontalmente
suscetibilidades ja postas como naturais, operando de forma subliminar, como
ocorre no caso das piadas e brincadeiras.

O depoimento coletado pelad unaGeniva daRibeiro” éparticularmenteexpressi-
VO nesse santido: a experiéncia do racismo dentro do espago escolar nem sempre é
‘visivel’ eidentificavel. O queseouve, segundo aentrevistanda, SSo comentarioscomo
este ‘démdedificil, estaprofessoraénegral . Segundo apesquisadora, estecomentario
€ comumente expresso em espacos como a sala dos professores ou em outros locals
mais'‘ privados dentro daescola(Ribeiro, 2009). Esteeoutrosdepoimentospossibilitam
também aferir de que maneira se expressam os contelidos discricionarios na escola
(também navidasocial ?): nasociabilidade privada, nasbrincaderas, nainformaidade,
sem que, contudo, cheguem asociabilidade plblicaou asrdagfes dficiais.
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O aluno Rémulo Bruno de Souza coletou o0 seguinte depoimento: “Sim, as
fal sas brincadeiras dos a unos; colocam apelidos uns nos outros como ‘ macaco,
azul&o, cabel o-bombril’, etc. Infelizmente percebemos o mesmo comportamento
por parte de aguns professores, fazem *‘ piadinhas’ de mau gosto em relacdo aos
alunos’ (2009). Nesse caso, 0 professor localizou esta mesma prética nas rela-
¢Bes entre professores e alunos.

Hatambém o professor que localiza o racismo como préatica social, geral-
mente externa a escola, embora com repercussdes no ambiente escolar: “A
visao do racismo é mais comum nos pais. Inclusive, alguns pais nao
rematricularam seus filhos neste ano quando tomaram conhecimento do pro-
grama(Programade Gratuidade Educacional)” (Amancio, 2009).

Foi possivel perceber uma negativa contundente, por parte de docentes em
atuacdo em escolas particul ares, de que No espaco escolar possam comparecer préti-
cas de discriminagéo racial. Em que medida a experiéncia profissiona em escolas
particulares interdita a descricao da escola como espago susceptivel ao racismo?
Nessa medida, vale-nos a observacdo ancorada tanto em Lave; Wenger, 1991 eem
Bakhtin, 1997, dequetanto afalaquanto aprética, ouaindao siléncio, serealizamem
contextos especificos, situados.

A entrevistandadaaunaMarialzabel Vasconcel osrelatou que” Infelizmenteja
vivencie racismo na escola. Mesmo que sgja de forma velada, ja observe entre
colegas de trabal ho. Entre as criancas verifico constantemente palavras que desres-
peitam eindicam racismo”. (2009). Este depoimento é significativo porque permite
realcar que as palavras — seus usos e sentidos — permitem evidenciar préticas ou
concepgdes racistas. Este depoimento permite, assim, desnaturdizar os discursos,
retirando-1hes aneutraidade pressuposta e compreendendo-os de formaintegradaa
experiénciasocia/educetiva.

Vale entender, por exemplo, de que maneiras o preconceitoracia éverbalizado,
com uso de determinados termos pgorativos e depreciativos, com destague para o
gue seriauma“hierarquizacdo” das criancas pelo cabelo e outros caracteres. Como
aertaapesuisadoraRitaFazzi:

Desde muito cedo a crianga aprende, por exemplo, que cabelo liso € que &
cabel o bonito, e esse padréo éreforgado, umavez que parecem raros, sendo
inexistentes, elogiosao cabel o crespo duranteainfancia. (...) A intencéo de
alisar o cabelo € muito forte entre as criangas observadas. Mesmo as que
disseram gostar dapropriacor afirmaram néo gostar do cabelo. A expressdo
“negado cabelo duro” aindaé utilizadacomo umaformadeinferiorizagéo
(...). Esse padréo de beleza, liso e comprido, € quase unanimidade entre as
criangas. (Fazzi, 2006, p.117).

Algumas criangas explicitam seus preconceitosraciais navidaescolar, se-
gundo disseram os docentes, e de maneiramais explicitado quejovens e adul-
tos. Elas explicitam, nos variados espacos de convivéncia, muitas concepcoes
gue sfo veiculadas e aprendidas no convivio intergeracional em ambientes
privados, geralmente sem 0s crivos negociados na sociabilidade publica. Espe-
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cialmente em um contexto de combate ao racismo, as praticas eideias racistas
Se expressam com maior evidenciacdo em ambientes privados, sendo relativa-
menteinterditadas ou constrangidas nos momentos de enunciagdo em ambien-
tes em que estdo estranhos (ao enunciador), coincidentes quase sempre com
0s espagos de socializagéo publica (como aescola). Nestes ambientes plblicos
o discurso racista comparece frequentemente de forma mitigada, sob interdi-
¢80, mas com repercussdes negativas na formagdo escolar de criancas negras,
afetando seu desempenho (Oliveira, 1994). Esta e outras pesquisas evidenciam
gue, no caso da educacdo de criancas, € mais comum Se ouvirem expressoes,
piadas e comentarios racistas, tanto nas situagdes informais quanto formais.
Essa postura pode advir do fato de que as criangas ainda estdo em fase de
apreensdo dos cadigos e das regras que regem o convivio social e, como nao
internalizaram osinterditos rel acionados ao racismo (e as perversoes advindas
disso), elas expressam, em ambientes de socializaggo publicae de convivio com
estranhos, 0s mesmos conceitos, idéias e preconceitos que aprendem e enun-
ciam em ambientes privados/familiares. O que se sugere, nesse caso, Nao é que,
amedidaque crescem, deixam de ser racistas, mas que aprendem os codigos da
sociabilidade, que recomendam em quais momentos deve ocorrer asuainterdi-
¢ao. Além disso, ndo sugerimos que as criangas Sejam racistas natas, mas que
aprendem o racismo e suas nuances no convivio social intrae intergeracional,
sendo aescolamaisum destes ambientes, entre outros (Cavalleiro, 1998; 2001).

Ha também inimeros desafios postos neste contexto a educacdo dainfan-
cia, em especial paraque se evitem acriminalizag@o™ dacrianca naabordagem
educativa em situag@o de enunciag&o racista, pautando a prética pedagdgica
pela educacdo das relactes entre os sujeitos. N&o custa lembrar que o profes-
sor age em um ambiente, como asalade aula, em que haencontro de diferentes
percepcdes e visdes de mundo — postas em relagdo em alguma medida através
da sua mediagdo, mas com vistas a educagdo das relagdes.

Para Bakhtin, 1997, a palavra esta sempre carregada de um sentido vivencia,
ideoldgico. A palavra é capaz de provocar (nos variados sujeitos da enunciagéo),
ressonancias ideol dgicas em sintonia com aquel as concernentes e atuantes na préti-
casocial. Piadas e apelidos pg orativosintegram um vasto espectro de omissdesface
aperpetuacdo do racismo, corroborando anaturalizagdo de desigud dadesraciaisna
experiénciaescolar; sobretudo em situagBesdeinformalidade; em piadaseem apeli-
dosraciais o discurso é tratado como neutro ou despretensioso, porque desprovido
de seriedade ou formaidade. Estaoperaco de desnaturdizagdo do discurso exigeo
queBakhtin classificou de " andlisesincrénicadalingua’, queinclui acompreensio,
pelo pesquisador/professor, do contexto enunciativo e interlocutivo: isso envolve a
observagdo do contelido discursvo ndo apenas no que é formamente enunciado,
mas por meio de formas expressivas como a entonagéo, 0 Uso e a cadéncia das
palavras, apronincia de exclamages, o siléncio, 0 espanto ou adlvida

Essa andlise denota o quanto a atribuicdo de caracteristicas negativas a
pessoas afro-descendentes é informada por sentidos histéricos, sobretudo no
contexto escolar; a pesguisanos deixa ver que essa atribui¢do ocorre frequen-
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temente, mas ndo ocasionalmente, em situagdesinformaiscomo as*“ de brinca-
deird’, e que sdo negadas em situagdes de formalidade ou de “ checagem” pelo
professor ou pelos colegas de trabalho.

A professora entrevistada por Gisele Alves de Aquino Rodrigues relata
gue ja vivenciou racismo na escola destacando uma situagdo: “Pai de aluno
desrespeitando professor pela sua cor” (2009). Neste caso evidenciou-se 0
suposto de que a branquidade ou a negritude sdo consideradas condic¢des
caracteristicasinterferentes no desempenho da profissdo, elementos significa-
tivos no julgamento da capacidade de exercicio do magistério. N&o se pode
ignorar, neste caso, aface identitaria da pratica profissional docente, marcada
por hierarquizac6es advindas da hi stérica subal ternizagéo de popul agbes afro-
descendentes no Brasil.

Essas discussoes também dizem respeito a inser¢do, com visibilidade e
positividade, de professores negros no ambiente escolar e as dificuldades que
encontram professores/as negro/as para garantia de respeitabilidade de seu
trabalho (Gomes, 1995), o quetambém foi verificado napesquisa. Muitos depo-
imentos evidenciaram uma dificuldade de que alguns pais e mées de alunos
vejam no/a professor/a negro/a um profissional com qualidades desgjaveis a
educacdo de seus filhos. Destacou, uma das entrevistadas, como elementos
gue consideraser favoraveis, narealidade escolar em que elaatua: “o interesse
damaioria dos professores e a propria constituicdo da comunidade escolar de
‘maioria negra“(entrevistada por GenivaldaRocha, 2009)”. Vale destacar que
as escolas constituem “comunidades de pertenca’ (Lave, Wenger, 1991), que
integram seus profissionais, ndo custadizer, aqui, de formaheterogénea. Estae
outras pesquisas permitem afirmar a permanéncia de estimatizagdes e
hierarquizagdes raciais no exercicio da profissao docente.

Quanto as dificuldades no trabalho com temas de Histéria e de Cultura
Afro-brasileiraeAfricana, um dos depoimentos € bastante significativo: “N&o
poderiadizer quetenho dificul dades em abordar ostemas acima, mas no topico
gue se refere a expressao religiosa da cultura afro-brasileira acho dificil lidar
com arejei¢do do assunto pelamaioriados paisdosaunos’ (Ribeiro, 2009).

A questdo da intolerancia religiosa merece ser motivo de amplo debate.
Podemos afirmar que esta parece ser uma das dificuldades mais incisivas nos
relatos coletados na regido pesquisada (Metropolitana de BH). Os pesquisa-
dores obtiveram relatos de abaixo-assinados para retirada de professores de
suas respectivas turmas, boicote familiar a atividades promovidas pelas esco-
las e também abordagem a professores e pedagogos, por familiares preocupa-
dos com aexposicéo de seusfilhosa“rituais’ de origem afro-brasileira (como
congados, por exemplo), considerados como prética de “macumba e magia
negra’. Cautel osamente, ndo custainterrogar também em que medida o traba-
Iho com aspectos da culturaafro-brasileirando estara sendo acompanhado, em
algumas [poucas] escolas, de certo proselitismo politico/religioso. Talvez isso
venhaaalimentar em parte estaformade reacéo defamiliares ao trabalho esco-
lar, mas evidentemente nédo explicitatodas as faces do problema, nem mesmo a
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reacao incisivaaabordagem das culturas africanas e afro-brasileiras pela esco-
la. Em alguns casos, o simples fato de se tratar de aspectos da cultura afro-
brasileiraou indigenajainstaura, de principio, um ponto de rejeicdo aescolana
pautadasfamilias. Asfronteiras que fundamentam e explicam arejeicéo social
aos registros culturais e patrimoniais afro-brasileiros e indigenas néo estéo
ainda evidenciadas. Mas néo custa também refletir sobre as tensdes que atra-
vessam a escola e a prética docente e que sao advindas das disputas por
campos de conversdo religiosa, ainda pouco problematizadas pela pesquisa
académica e com variantes em diferentes pontos do pais.

Nem sempre o trabalho com a temética encontra resisténcias familiares
pel os mesmos motivos. Algumas vezes atentativa de encaminhamento daques-
tdo identitaria é rejeitada pelas familias, como se verificou no seguinte relato:
“ Ao trabalhar o tema Consciéncia Negra, umaméae de aluno foi aescolaexigir
que a professora mudasse de assunto, porque ela estava trabal hando o assun-
to para humilhar seu filho (negro). Ela chegou afazer o pedido a pedagogada
escola’ (Rocha, 2009). O depoimento col etado por AnaPaulaLeitedialogacom
mesmaquest&o, mas da seguinteforma: “amaior dificuldade em trabal har estes
temas é fazer com que as pessoas compreendam sua condicdo de brasileiro.
Esse ndo é um pais em que segja possivel fazer a dicotomia entre brancos euro-
peus e negros africanos. Fala que somos todos brasileiros, miscigenados, plu-
raise por isso mesmo com umaculturatdo diversa’ (2009).

A polifonia presente no palco identitério brasileiro comparece evidente-
mente a escola. Nesse momento, especialmente, explicitam-se receios de al-
guns professores para com a adesdo acriticaa plataformasidentitarias rigidas,
com vislumbre dos riscos de transformacéo do ensino de historia, sobretudo,
em exercicio de conformag&o identitéria que impeca a liberdade de adeséo a
registros identitarios diversos.

Esta em processo o encaminhamento de reconfiguracdes na teia de rela-
¢Oesraciais, com disponibilizacdo de variadas e de positivasformas de afinizagéo
identitéria pelos alunos, incluindo-se, neste caso, evidentemente, a afinizagdo
a identidade negra— também plural. Alguns professores, contudo, nesta e em
outras oportunidades de pesquisalinterlocucdo, expressaram o receio de que o
direito a afinizagdo identitéria negra se transforme em plataforma identitaria
excludente ou mesmo revanchista, seo limitefor aradicalizag&o.

O depoente de ThaisAparecidada Silvaresumiu trésdas dificuldadesmais
frequentes rel atadas pel os professores na abordagem da questao “ Preconceito
com a historia e com cultura afro-brasileira, como se tratasse de ‘ macumba’;
Falta de envolvimento de outros professores; Falta de tempo para maiores
discussdes entre os professores” (2009). Trés depoentes falaram a respeito de
sua caréncia de informagdes a respeito de como proceder corretamente para
promocao da positivacdo da histéria afro-brasileiranaescola

Como resposta a pergunta “Vocé considera que sua escolal/colégio ja
implementou efetivamentealL ei 10.639/037 Por qué?’, amesma professoraen-
trevistadapor Silva(2009), relataque
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N&o implantou ainda. N&o por faltade tentativas, mas por umasérie defatores desde
flexibilidade no ‘modelo’ escolar até falta de envolvimento de alguns professores.
Quando entrel na escola o colega professor de portugués estava fazendo um curso
sobre ‘Africanidades’ e ao término do curso repassou muito do que aprendeu aos
colegas. Aindanessafasejacomegaram asdificul dades: osprofessores darede esta-
dual ndo tém tempo para discutirem idéias. Foi uma luta com a inspetora para
CONsegui rmos um tempo para as conversas, mesmo quando se tratava de umatenta-
tivade cumprir umalei. Em dois ou trés momentos ocorreu algo como ‘ capacitagdo’

dos professores, como solucdo de dividas, troca de experiéncias sobre o tema. Ou-
tros peguenos momentos em interval os e forado horario de trabalho. Considero-me
capacitado por conta dessas ‘intervencfes . Elaboramos um projeto de trabalho
sobreracismo, histériadaAfrica, val orizagio etemas afins. Funcionou rel ativamente
bem durante um tempo até que tomou formade ‘ projeto do fulano’ quando deveria
ser um ‘projeto daescold . Hoje, 0 projeto encontra-se em ‘repouso’ .

A pesquisaapontou que o encaminhamento dalegid acdo vem setransforman-
do em projeto de um Unico professor no ambiente escolar, isolando-0. Como o
tempo de reflexéo e de encontro dos professores € precariamente reduzido, os
projetos voltados ao desenvolvimento da temética ficam — ndo sem perdas — a
cargo de um ou outro professor, ndo muito raramente do professor de histdria ou
nao ocasi onal mente de um professor negro (o que também ficou muito evidenciado
na pesquisa). Chama a atengéo a resisténcia de profissionais envolvidos com a
gestdo da escola na promogo e no incentivo a projetos coletivos que tratem a
temdticano ambiente escolar, o que pode sinalizar, especificamente, parao maior
entraveformal ao desenvolvimento dasteméticasnaescolae, assm, tambémasua
localizagdo especifica: em algumas disciplinas ou em algumas ocasi 6es.

A nocao de co-participagdo, tomadade empréstimo daantropol ogiacognitiva
(Lave; Wenger, 2003), pode ser significativa paracompreensdo do que o profes-
sor faz (e mostra, aos pares, o que faz ou, ainda, relata ou diz arespeito do que
faz). A coparticipacao ocorre em um ambiente de socializacéo de préticas, no qual
um profissional colabora ou boicota a prética do seu colega, entra em contato
com préticas de outros professores, exple resultados, e, ndo custa ressaltar,
recebe demandas dos colegas, dos especialistas (pedagogos, psicologos e
gestores), além das demandas curriculares e sociais, incluindo asfamiliares.

E valido nesse sentido também o conceito de* legitimidade periférica’ (2003),
que, utilizada nesse caso em andlise, possibilita inferir que a abordagem de
temati cas afins alegislagdo também serealizaem contextos orade alargadaora
dereduzidalegitimacdo. Em outras palavras, o(s) professor(es) dara(ao) maior
ou menor visibilidade ao que realiza(m) sobre histéria africana, indigena e
afrobrasileirae sobre aquestéo racial brasileiraem conformidade, em alguma
medida, com as suas crengas pessoais, com a possibilidade de que sua acéo
repercuta positivamente na escola e com a apreciagdo que ele(s) faz(em) da
receptividade destas propostas numa determinada realidade escolar. O concei-
to de coparticipacéo pode ser atravessado, nesse caso, por outros componen-
tes, como, por exemplo, raciais e também profissionais (por exemplo, influenci-
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ados pelo momento da carreira do professor e também pelo lugar ocupado por
ele naguelacomunidade profissional).

Ha também diferentes formas de resposta a essa questéo, 0 que, de uma
formaou de outra, expressam seu impacto no curricul o escolar. O depoimento
da educadora entrevistada por Ana Paula L eite sinalizou para algo que talvez
também explique o que vem ocorrendo em algumas outras realidades escol ares
“Né&o considero que a escola ja implementou a lei. Ndo ha um trabalho
interdisciplinar, as questdesraciais aindasio consideradas aparte do curriculo
e sdo abordadas apenas em datas especificas’ (2009).

N&o custaafirmar que asuperacéo do eurocentrismo (presente ndo somen-
teno ensino de historia) e também o rompimento com o que seriauma aborda-
gem colonialista da histéria se realiza de forma horizontalizada no curriculo
escolar e ndo apenas em datas celebrativas, por acdo isolada, ou ainda, de
forma estigmatizada. 1sso equivale a dizer que a superagdo do eurocentrismo
pode ser compreendida como responsabilidade de todos os professores e da
experiénciaescolar de maneiramais abrangente; e ndo, como tem sido feitoem
algumas realidades, por um ou outro professor e/ou em momentos singulares
ou excepcionaisem relagdo arotinaescolar.

A entrevistafeitapor Marialzabel Vasconcel osrevel ou que ha professores
cientes desta questéo: “Nao considero que aescolajaimplementou alei. Exis-
tem algumas préti casisol adas, porém nem sempre so val orizadas pelacomuni-
dade escolar” (2009). Ou, como ressaltou uma entrevistanda: “ Ostemas deve-
riam ser tratados no maior nimero de disciplina possiveis, além de debates e
féruns com toda a comunidade escolar. Todos sdo responsaveis pela
implementacdo dalLe” (Ribeiro, 2009).

Na resposta a pergunta Quais as iniciativas que o Estado de Minas pode-
ria desenvolver para a efetiva implementacéo da Lel 11.645\08 nas Escolas
Publicas e Privadas do estado?, varios professores foram incisivos em afirmar
a necessidade de ampliagéo das oportunidades de formag&o, solicitando a
institucionalizacdo de momentos de encontro e troca entre os docentes, e tam-
bém a necessidade de qualificago da discusséo a respeito da qualidade dos
materiais para uso em sala de aula, em especial para o ensino de histéria e
culturaindigena. A grande questéo, segundo afirmam SantanaeAlves, 2010, &
“Como ensinar 0 que ndo se conhece?’

Como jadissemos, apesquisatambém permitiu situar o lugar do professor
de histéria neste contexto, identificado como responsavel (em alguns casos, 0
Gnico responsével) pela abordagem das teméticas correlatas na escolal. A
pergunta“Qual o papel que cumpre o/as professor/as de histéria da escolaem
relacdo areal implementag@o dal ei 11.645\087 E professoresde outras areas do
conhecimento?’ compareceram respostas como “ O papel inicial seriao dedis-
seminar e compartilhar seus conhecimentos sobre o tema, uma vez que seu
campo de formag&o o capacitou para isso. JA 0s outros professores, cumprem
seu papel ao ndo se acomodarem e buscarem informac6es’ (Rocha, 2009) e
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também uma postura que aparece na entrevista feita por Rémulo Bruno de
Souza: “Penso que todos os professores sdo responsaveis, cada um com o
recorte que cabe a suadisciplina e/ou funcéo” (2009). Hatambém os que con-
sideram ser o professor de histéria o responsavel pela abordagem das leis na
escola, sendo, neste caso, o professor de referéncia. Essa constatacéo remete-
nos a compreensao de Wenger, 1998, a respeito da partilha de repertérios co-
muns no exercicio profissional: nem sempre a partilhaé horizontalizada, pois,
nasuaconfiguracao, hapresencade hierarquias e dejuizos. Haumapriorizacéo
de repertdrios formativos rel acionados as ciéncias humanas, considerados mais
apropriados para a prética da lei 10.639/03, com localizagdo de professores
“mais autorizados’ que outros para essa abordagem.

Nota-se ainda certa folclorizacdo na abordagem dos temas ou mesmo
essencializac&o de conceitos (Pereira, 2008). Ana Paula Leitte recebeu o se-
guinte depoimento neste momento da entrevista

Paramuitos o indio ainda é considerado um ser mitol 6gico. Ndo é considerado um
cidad&o, suaculturaéignorada. A escolareafirmatais conceitos quando faz come-
moragdes em que se tocam musi cas, para que as criangas pintadas e de tanguinhas
fiquem pulando e fazendo gritos de guerra. Muitos mesmo aos 9 anos acham que
indio € uma outra espécie de ser vivo, ndo humano (2009).

Esse depoimento é revel ador dos limites da superagéo de estereotipiaseda
necessidade de reconfiguracdo dos curriculos escolares para abordagem da
histériaindigena. A supressdo da humanidade indigena € a marcatalvez mais
forte, coadunada, sabemos, com o que socialmente se difunde e também com o
gue se diz sobre os indigenas na escola e no ensino de histéria. N&o custa
destacar asimilitude com a supressdo da humanidade af ro-descendente, quan-
do uma crianga negra € chamada por macaco por outra no ambiente escolar —
em situagdes informais — conforme ja nos disseram os depoentes.

Esse depoimento sobre a presenca “mitoldgica’ do indigena no curriculo
escolar também tem relacdo com o desconhecimento de uma parte dos docen-
tesdarealidadeindigenano Brasil contemporaneo e, no caso, em Minas Gerais,
conforme depoimento do entrevistado por Frederico Almeida, que afirmou“ pen-
SO que, por se tratar de Minas Gerais, ndo seja tdo relevante incluir o tema
indigenanos Curriculos’ (2009).

A excecdo de dois professores, todos os outros declaram que os contetidos
relativos a Histéria e a Cultura Indigena sdo praticamente seus desconhecidos,
ndo ha também declaragdes de professores a respeito dos materiais disponiveis
nas escolas para este trabal ho, “ que nos pareceu menos conhecido ainda para os
educadores entrevistados’, como reafirmao aluno Frederico Almeida.

Reafirmamosa pressuposi 2o de que ostemasrel acionados ahistoriaafricana,
indigena e afro-brasileira sdo temas da histériado Brasil e ndo contelidos a parte,
adicionais ou mesmo complementares a histéria escolar. Vale destacar que este €
um momento de muita visibilidade dos efeitos da positivagao naescolae naexpe-
riéncia e percepcdo dos sujeitos arespeito da pluralidade da histéria e da cultura.
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Ha autores que chamam a atengéo para o significado de um trabalho renovado e
positivado, sobretudo para despertar o interesse dos alunos negros pela escola,
paramel horiade suaauto-estimae de seu rendimento escolar (Pereira, 2009).

Mas hé4, contudo, dificuldades muito grandes por parte dos professores
paraabordagem da questdo racial contemporanea. A naturalidade do seu trata-
mento (n&o sediz aqui danaturalizac&o do tratamento de situagdes racializadas)
€ condicdo para que a questéo seja francamente discutida, sobretudo em situ-
acOes de vivéncia do racismo, sem omissdes por parte dos professores. A
ruptura com a invisibilidade do racismo na escola parece-nos essencial neste
momento. Os resultados da pesquisa evidenciam a omissdo de docentes, tanto
calcadano receio defazer emergir situactes que poderiam fugir ao seu controle
guanto também porque muitos del es sentem-se sem elementos formativos para
tratamento qualificado daquestéo naescola. A reflexd@o deste ponto em salade
aula pode possibilitar aos licenciandos um rico debate a respeito da funcdo
social daescolaedo valor daatividade investigativa paraaformacéo docente.
Suscitatambém reflexdes arespeito da natureza de aprendizagem profissional
situada (Lave; Wenger, 2003), chamando a atencéo para os limites interpostos
a atuacdo docente. Essa questdo pode favorecer a reflexdo sobre os papéis
socialmente atribuidos a escola e aos docentes, sobretudo em situacGes em
gue ha disputas politicas e simbdlicas fortissimas, como é o caso. Podemos
dizer que este ndo € um momento de valorizag&o das neutralidades e da omis-
sd0, mas ndo esta acompanhado de todos os el ementos formativos e reflexivos
que o exercicio profissional em uma sociedade sob forte tensdo demanda.

Alguns professores expressam arelevancia de inclusdo do tratamento das
leisno Projeto Politico Pedagdgico, sob penade que ndo consigam visibilidade
ao que fazem. H&, também, potenciali dades rel acionadas a atuacéo de diferen-
tesinstancias daescola para viabilizacdo do trato dalei nasalade aula, como,
por exemplo, daBiblioteca Escolar, como demonstrou o trabalho de EricaMelanie
Nunes, 2010.

A dimenséo axiol 6gicadaL ei também comparece nos rel atos de professo-
res, e € possivel percebé-la, sobretudo, em afirmagdes como o que esta no
depoimento “Considero ser insuficiente o trabalho apenas nas aulas de histo-
ria. Penso que a escola deve encarar, em coletivo, a lei como oportunidade
historicaparaaval orizagdo deidentidades que historicamente foram marginali-
zadas e excluidasdo projeto de nagéo” (Ferreira, 2009).

Como ja dissemos, a atividade investigativa foi significativa ndo apenas
para pesquisadores, mas em alguma medidatambém para os docentes entrevis-
tados, conforme se nota no depoimento a seguir

E interessante ressaltar que a lei se faz vélida ndo somente pelo contetido em si,
CUjo ensino passaser obrigatorio, mas, além disso, pelaproposta (ou obrigatoriedade)
dainser¢do dos temas no ambiente escolar, 0 que provocara areflexdo e adiscus-
s80, nos educadores, sobre a educagdo étnico-racial. Foi o que percebi através das
entrevistas (feita por mim e relatadas pelos colegas): 0 simples questionario pro-
posto ja provoca essa reflexd@o nos professores entrevistados. E assim como um
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professor, ao trabalhar conceitos como ‘democracia’ ou ‘revolugdo’ acabasuscita
do um debate, entre os alunos, que facilmente chega as noticias sobre elei¢fes
atuais, o fato de professores trabalharem as teméticas que sdo objeto das leis
certamente ird suscitar o debate étnico-racial dentro do ambiente escolar (Depoi-
mento pessoal do licenciando em Historia, Frederico A. Almeida, 2009).

Este depoimento é significativo em véarios aspectos. Um deles é o destaque do
autor a potencialidade do ato enunciativo — a palavra enunciada pelo professor em
um contexto determinado (Bakhtin, 1992) —que poderaser geradorade umareflexao
voltada & discussio do debate énico-racial dentro do ambiente escolar. E também
sgnificativaareverberacdo de parte a parte das percepcdes dos sujeitos deste deba
tesobreaformacdo—licenciandosem buscade e ementos esclarecedores dasdimen-
sdes da prética docente nas redlidades escol ares especificas e os professores, profis-
sionais permeaveisao olhar investigativo, a0 mesmo tempo, capazes de fazer reper-
cutir em suas agles as inquietagdes provocadas pela prética de pesquisa. De acordo
com Bakhtin, 1997, amultiplicidade de significacOes € o que faz de umapaavraa
palavra. Assim, por exemplo, apaavra“democracia’ ditaem determinado contexto
interlocutivo — de interagdo verbal — pode ser provocadora do necessario debate
acerca darevisdo das rel agBes étnico-raciais contemporaneas na escola

A andlise dosrel atos dos obstacul os verificados pel os docentes pode ser funda
mental paraponderacdo doslimites daformag&o docente, ou, ainda, das peculiarida:
des e especificidades encontradas em cadaescol aque exigem del es posi¢Bes e agoes
diferenciadas— e adequadas a cada situacéo. N&o €, afinal, adocénciaumaprofissio
gue se exerce a cada momento em contextos peculiares? Os principais obstéculos
apontados pelos professores a implementacdo critica dessas leis podem eucidar
essaquestéo “ O proprio preconceito da comunidade escolar e adificuldade de mui-
tos professores em abordar 0 assunto com naturalidade” (Ribeiro, 2009).

Sobrea (Im)permanénciado Didlogo

Nao somente o que se diz é capaz de fazer compreender 0 que estaem curso.
ParaBakhtin, 1997, o siléncio é constitutivo daenunciagéo. O contexto, asitua-
¢do vividaeambiénciadainteracéo entre sujeitos qualificam o siléncio como uma
formade enunciagdo. O silenciamento face ateméticas afro-brasileiraseindige-
nas no curriculo escolar ou mesmo a omissao dos docentes diante das situagdes
de racismo ou ainda diante dos entrevistadores — afinal, como dizer? — sfo,
talvez, registros e indicios fortes do desafio a superar neste momento.

Mas acompreensdo criticado que se diz, edo que ndo é possivel dizer neste
momento também podera fortal ecer as estratégias de formacao docente. Muitos
delesquerem melhor qualificar o debate sobre agbes afirmativas e sobre aneces-
saria, mas ndo menos conflituosa, ampliacdo dos direitos de cidadania no pais;
alguns docentes veem essa questdo como parte constitutiva de uma tomada de
posicdo frente aos contelidos de historiae de culturaafro-brasileiraeindigena. A
prética docente, forte e visivelmente neste caso, funde-se aexperiénciasocial.
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Este € um rico momento paracompreensao dosimpedimentos que encontram
0s docentes e também das perspectivas que veem. Salta aos olhos a busca por
cursos de formagao para efetiva préticadas| eis, acompanhada por pedidos de que
sgiam flexibilizados os horérios de atuacéo docente para plangiamento de acles
conjuntas, e para que os professores possam construir critérios mais qualificados
e compartilhados para andlise e selecéo de materiais pedagdgicos. Alguns entre-
vistados relatam a suafalta de conhecimento sobre os temas tratados e também os
receios — sobretudo nos confrontos com familias — de que novos preconceitos ou
novas formas de discriminag&o estejam em processo de gestacao.

Pelo depoimento, os docentes em atuagdo ressaltam, assim, dois elemen-
tos positivamente influentes neste momento de recepcéo das leis nas escolas:
aexisténcia de docentes qualificados na escola para tratamento dos contelidos
e também das reflexdes trazidas pelas leis; a possibilidade de articulagdo de
umaagenda coletiva para construcéo de trabalhos com outros profissionais da
escola. Estes dois elementos denotam arelevancia de que sejam incluidas dis-
cussOes nos curriculos de formagéo docente arespeito daimportancia de uma
educacdo para as relagles étnico-raciais na escola em didlogo com os proces-
Sosreais em curso em variadas escol as. Além disso, expressam uma preocupa-
¢ao voltada a horizontalidade desta discusséo, para que os professores “de
referéncia’ possam encontrar pares com quem possam organizar e estruturar
projetos de desenvolvimento das temaéticas e das discussOes atinentes as leis
na escola, de modo ando torna-la quase que exclusividade do campo da histo-
ria, além de também servirem como revisdo/superacdo de abordagens
colonialistas e estereotipadas das culturas indigenas e afro-brasileiras, ainda,
presentes nos curricul os escolares.

Inspirando-nos em Lave e Wenger, 2003, afirmamos que o exercicio da
profissdo [docente] € processo informado pelaapreciacdo dadiferencade pers-
pectivas entre os co-parti ci pantes damesma profissdo numa comunidade [como
a escola]. Nesse caso, € interessante compreender por quais razdes sdo 0s
professores de histéria, em vérias situagdes, situados como responsaveis pela
préticadestasleis. Paraalém deter sido este um campo disciplinar evidenciado
no escopo dasleisem questdo, vale notar em que medida, no exercicio compar-
tilhado da docéncia, passa a ocupar o profissional de ensino de histéria um
lugar especifico e relacionalmente constituido no cotidiano escolar. As comu-
nidades de prética ndo sdo, nessa medida, nem realidades harménicas, nem
mesmo homogéneas ou estéticas. (Lave, 2008, p. 290).

Este também é um momento de movimentag&o e de troca de experiéncia
entre Universidade e Escolas da Educag@o Bésica. Cabe nesse sentido um
destaque especial aos relatos de licenciados. Os licenciados com pelo menos
10 anos de atuacdo expressam forte interesse em retorno aos estudos e deman-
dam novas oportunidades de formac&o, sobretudo em func&o de no terem, em
seus cursos de licenciatura, discutido ou estudado tematicas afins ou pertinen-
tes as discussdes em pauta. A Universidade tem, neste contexto, oportunidade
também para receber seus ex-alunos, contribuindo para o rico movimento de
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reconfiguragdo dos curriculos a0 mesmo tempo em que os curriculos destas
mesmas universidades se recompdem, num movimento dialdgico, pautado,
sobretudo pelo compromisso com o avango democrético. Neste caso, contudo,
seriarelevante compreender que a docéncia se exerce em partilha— ndo custa
indagar novamente: em que medida os cursos de formagado/atualizacéo atuais
voltados para a prética da lei singularizam ao extremo o professor,
desconsiderando a sua co-participacdo num determinado cotidiano escolar?
Em que medida os cursos de formacéo voltados a préatica da lei dirigem-se a
cada docente, tomados isoladamente, desconsiderando a escola como territé-
rio situado, também col aborativo, mas fundamental mente relacional ?
Oqueseinstitui, endo poderiaser diferente, éum cendrio instigante, conflitivo
eparadoxal, marcado por umapolifoniadevozes, emboranem sempre caracteriza-
do pelapraticado exercicio dial dgico, o que requer fundamental mente a col abo-
rac8o profissiond critica, com afirmagao daimportanciadasocializacdo de expe-
riénciase com avalorizac8o dos saberes docentes neste momento de redefinicoes.

Recebido em julho de 2010 e aprovado em dezembro de 2010.
Depoimentos

ALMEIDA, Frederico Alves. AMANCIO, Luiza Duca Martins, FERREIRA, Maria da
Gloria. LEITTE, AnaPaula. COSTA, Clarisse Carvalho Assis. ROCHA, Genivalda Ri-
beiro. RODRIGUES, Gisele Alves de Aquino. SILVA; Ricardo Jota. SOUZA, Rémulo
Bruno de Souza. SILVA, ThaisAparecida. VASCONCEL OS, Marialzabel Silvério. Ques-
tionérios aplicadosjunto adocentes daeducagdo basica. Belo Horizonte, Labepeh, 2009.

Notas

1. NaLe 10.639/03 hé citagéo explicita das disciplinas de histéria, educagéo artistica e
literaturacomo campos disciplinares que deverdo privilegiar aabordagem dahistériaeda
culturaafricana e afro-brasileirana educago escolar. Tanto naLei 10.639/03 quanto no
Decreto 4.886/03 ha destagque efetivo para abordagem das relagdes étnico-raciais no
processo educativo e priorizagdo centrada especial mente na histériae cul turadapopul a-
¢80 negra do pais. Também se determina o dia 20 de novembro como Dia Nacional da
ConsciénciaNegrano caendario escolar.

2. A partir destemomento, chamadasno texto apenaspor “ Diretrizes...” ou Diretrizescorrel atas.

3. Conforme texto da Lei, a mesma “Altera alei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
modificadapelale n.°10.639, de 9 dejaneiro de 2003, que estabel ece as diretrizes e bases
daeducacdo naciond, paraincluir no curriculo oficid darededeensino achrigatoriedadeda
tematica“ histériae culturaafro-brasileiraeindigena’. A Lei 11.645/08 resultou de debate
educaciond epoalitico gerado apartir daverificacdo daausénciadahistoriae culturaindigena
na legidacdo educaciona (como naLe 10.639/03 e Diretrizes correlatas), que, diga-se,
visava a corregéo de desigualdades no tratamento curricular e também a vaorizagdo de
histérias e culturas sub-representadas ou estereoti padas nas abordagens escolares.

4. A respeito, ver estudos de Gongalves (1998), Gongalves; Silva (2000a) e Gongal-
ves; Silva(2000b).
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5. Relatdrio do Parecer 3/2004, aprovado em 10/03/2004, do Conselho Naciona de Educacgo.

6. O ensino de histériaafricanatem reproduzido, em maior ou menor grau, 0S movimentos
presentes também na historiografia sobre a Africa - tanto ha concepgdes marcadas pela
abordagem dainferioridade af ricana quanto hd aguel as afinizadas ao que se poderiacha-
mar de pirdmideinvertida (Lopes, 1995 apud Oliva, 2008, p. 33), em que sdo afirmados
pressupostos da chamada superioridade africanaem relagdo as demais culturas.

7. Valedestacar neste caso apresenga de movimentos similares na historiografiaafrica-
nafeitapor africanos (que oscilaentre anarrativadainferioridade africanae anarra-
tiva que se contrapde a primeira ao afirmar a superioridade africana) e o ensino de
histéria da Africa que parece seguir o mesmo movimento pendular. Ver, arespeito,
Oliva, 2008 e Lopes, 1995.

8. A ementa proposta para o curso foi “Analise dos desafios e perspectivas do ensino de
histérianapréicadal e 11.645/08 (quedteraal ei 10.639/03), queingtitui achrigatoriedade
do ensino de histéria e cultura africana, afro-brasileira e indigena na educacéo escolar.
Andlisedal ei, dasDiretrizes correl atas e de experiéncias em curso naeducagdo escolar”.
Freglientaram a disciplina aunos dos cursos de Pedagogia e Histéria da UFMG, sendo
um deles oriundo do curso de Educacgo Fisicadamesmauniversidade.

9.Quanto a essa questdo, contudo, hé que se ponderar que a oferta de livros didéticos e
paradidéticosque contemplam aabordagem daL el 10.639/03 ndo estasempre acompanha-
dade revises contemporaneas parasupressao de abordagensraci stas ou estereotipadas das
culturas; conforme constatam pesqui sadores do campo, em a gumamedidaaindapermane-
ceainvisibilidade do negro, abranquidade normativa, asubaternizacdo/subrepresentacdo
de pessoas e populagBes negras e/ou a distor¢éo representativa das culturas e identidades
negras, além de silenciamentos quanto acontribui¢go negranahistériado Brasil. Quanto a
essas questdes, vide importante estudo de Rosemberg; Bazilli; Silva, 2003; e Silva, 2008.
Quanto a permanéncia de estereotipias e abordagens errdneas a respeito do continente
africano em livros didéticos de historia, vide contribuicdes de Oliva, 2003.

10. Discutidos os cuidados éticos pararealizacdo da pesquisa, aopgao foi pelo acompanha-
mento do professor pelo auno-pesquisador durante o preenchimento, se possivel
acompanhado de didl0go.Os questionarios encontram-se no Labepeh, FAE UFMG; a
pesquisa(incluindo coletade dados, discussdes de resultados e escritado texto final) foi
realizada sob condi¢ao de anonimato dos entrevistandos e das escol as, sigilo deinforma-
¢Bes ndo disponibilizadas pel o entrevistando e uso exclusivo para pesquisaacadémica.

11. Mantendo o didlogo com o que diz Bakhtin (1997), tanto o conteido explicito
guanto o subliminar podem ser objetos de reflex&@o, assim como também o sdo a
atencdo as énfases, aobservacdo de evasivas e a sensibilidade aentonagéo no uso de
uma pal avra/texto numa determinada situagdo interlocutiva.

12. A partir deste momento ser&o apresentados fragmentos dos depoi mentos col etados.
Optamos por divulgé-los acompanhados da autoria da pesquisa, ou seja, com iden-
tificagdo do nome do pesquisador, mas com sigilo em relagdo ao nome do professor-
pesquisado e seu local de trabalho. Estéo referenciados no final do artigo aqueles
pesquisadores cujos questiondrios foram efetivamente utilizados no texto.

13. Evidentemente esta questdo merece maior atencdo. Foram observados encaminha-
mentos por parte de alguns docentes que passam acriminalizar osaunos que eviden-
ciam concepgdes racistas, com indicagdes do tipo — “vocé serd preso”, “ esse precon-

ceito da cadeia’. Ha ainda que se qualificar melhor esta quest8o, sobretudo para

favorecimento de uma educacdo das relacdes étnico-raciais com ruptura da
estigmati zag&o dos sujeitos e das abordagens equivocadas que cul pabilizam, mas ndo
educam os suj eitos nem tampouco as rel agdes, no ambiente escolar.
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14. Considerada, evidentemente, apossibilidade de queamaneirade perguntar tenhasuscita-
doumaformaespecid deregponder. Nessecaso tanbémfoi Sgnificativaparacslicenciandos
aatividade de pesquisa e areflexéo metodol dgicanecessiriaatodo ato investigetivo.

Questionario aplicado duranteapesquisa

DISCIPLINA A LEI 11.645\08 — Desafios e perspectivas do ensino de histéria
Este questionério destina-se a pesquisar a opinido dos/as Educadores/as sobre os
desafios daimplementacdo da Lei do Ensino da Histéria e CulturaAfro-brasileira,
Africanae Indigenanas escolas da Educagéo Basica.

1. Qual disciplinavocé ministranaescola?

2.Qual asuaformagao?

3. Ha quanto tempo vocé atua como professor/a?

4. E h& quanto tempo vocé atua nesta escola?

5. Como voceé se define do ponto de vista étnico-racial ?

6. Vocéjavivenciou ou ouviu falar de algum tipo de racismo no ambiente escolar?
7.Relate:

a) Se vocé tem dificuldades em trabalhar os temas de Historia e Cultura Afro-
brasileiraeAfricana, cite 03 delas:

b) Se vocé tem dificuldades em trabal har o tema da Histéria e Cultura Indigena na
escola, cite 03 delas:

8. Vocé consideraque suaescola/col égio jaimplementou efetivamentealL el 10.639/
03? Por qué?

9. Quais as iniciativas que o Estado de Minas poderia desenvolver para a efetiva
implementac&o daLei 11.645\08 nas Escolas Publicas e Privadas do estado?

10. Quais as préaticas que poderiam ser aplicadas nas escolas para colaborar na
implementagdo daLei 11.645\08? Quem deveria ser o responsavel por elas?

11. Qual o papel que cumpre o/adiretor/adaescolaem relacdo areal implementacéo
dalei 11.645\08?

12. Qual o papel que cumpre o/as professor/as de histériadaescolaem relacéo areal
implementac&o daLei 11.645\08? E professores de outras &reas do conhecimento?
13. Existem comportamentos que poderiam indicar preconceito e discriminagéo
nesta escol a/col égio que vocé tenha sentido, testemunhado ou ouvido falar?

14. Se houver, quais 0os encaminhamentos dados para a questao pelo/a professor/a,
pedagogo/aou diretor/a?

15. Vocéteve acesso amateriais paratrabal har aHistériae CulturaAfro-brasileirae
Africana? () SIM () NAO

E paratrabalhar com Histéria e cultura Indigena? () SIM () NAO

16. Em caso afirmativo, quais sdo estes materiais?

17. Eles|he auxiliam? () SIM () NAO () MUITO () POUCO () QUASE NADA
18. Que elementos vocé considera serem obstaculosaimplementacdo dalL el 11.645/
08 na Educagéo Bésica? Justifique.

19. Que elementos vocé considera serem favoraveis na sua realidade escolar a
implementacdo da L el naEducacdo Bésica?

20. Vocé gostariade fazer mais algumaobservagao?

Opcional: Identificacéo da Escola/Colégio (ndo apresentados em sala de aula e no
textofinal): Bairro: Regido:
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A Economia, a Religiao,
a oral: novos
ferenos tas guerras
fie historia escolar

Christian Laville

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - A Economia, a Religido, a Moral: novosterrenosdas guerrasde histo-
ria escolar. As guerras da histéria escolar que conhecemos melhor se desenvolvem nos
paises ocidentais. Elas sdo geralmente examinadas naperspectivade seusefeitos, reaisou
imaginarios, sobre a ordem politica e social. Mas ocorrem atualmente novas formas de
guerras dahistéria, menos conhecidas, nas quais os desafios so econdmico, religiososou
morais. Elas sfo observaveis no Ocidente e nos paises como a india ou o Paguistdo. O
artigo aborda brevemente algumasdas grandes guerras de histériacléssicase, posterior-
mente, discute mais amplamente al guns casos representativos das novas formas.
Palavras-chave: Historia Escolar. GuerrasHistoricas. Educagao paraa Cidadania.
I dentidade.

ABSTRACT - Economy, Religion and Moral: new fields for school history wars.
The history warsin education that are best known are held or have been held in Western
countries. They are generally examined from the point of view of their effects, real or
imagined, on the political and social order. But there are some new forms of history
wars, lessknown, whose stakes are rather economic, religious or moral. Some of them
are still in the West, but others develop in countries like India or Pakistan. The article
beginsby recalling briefly some classical cases, then depictsat greater length new forms
of history wars in education.

Keywords: School History. History Wars. Citizenship Education. | dentity.
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No movimento de secul arizag&o de nossas soci edades, amemoria se subs-
titui areligido e o desrespeito desse dever vé-se assimilado a blasfémia.
(Alaluf, 2006, p.17)

2009: 0 Quebec, a provincia do Canadd, onde moro, atravessa uma outra
dessas ja habituais crises do ensino dahistoria. Sob aformade um efervescen-
te debate publico, acrisejaduratrés anos. O contexto é o dareformageral dos
programas escolares, inclusive dos de historia, iniciado pelo Ministério da
Educacdo. O que esta em jogo, precisamente, € o contelido de conhecimentos
hist6ricos de um dos trés programas.

O Quebec néo € o Unico a conhecer e ater este tipo de crise. Desde a
segunda guerramundial, e mesmo antes dela, 0s paises ocidentais, especi-
almente, mas também outros, viveram frequentes e intensos debates publi-
cos a respeito dos conhecimentos histéricos a serem oferecidos a popula-
¢ao, principalmente em contexto escolar. Nas Ultimas décadas, porém, eles
(os debates) pareceram multiplicar-se. Para ressaltar o afrontamento dos
pontos de vista nesses debates, utiliza-se frequentemente o conceito de
guerras de histoéria.

Quando se falanesse assunto, geral mente sdo mencionadas grandes guer-
ras de histéria que se tornaram cléssicas e bem conhecidas, sobretudo devi-
do as numerosas publicagdes arespeito. Assim, nos Estados Unidos, a guer-
ra dos Standards no ensino de historia americana, ou na Inglaterra a do
National Curriculum in History. Dessas duas guerras, lembrarei as princi-
pais peripécias e ressaltarei como estas dividem, com outras da mesma espé-
cie, algumas caracteristicas semelhantes e fundamentais. Completarel esta
primeiraparte mostrando como encontramos essas mesmas caracteristicas na
crise do Quebec.

Outras guerras de histéria tém surgido ha algum tempo. Suas caracteristicas
especificas e seus objetivas sao, porém, de outra ordem - sem necessariamente ex-
cluir os das guerras precedentes. nds as vemos carregadas de uma preocupagso
particular paraaeconomia, areligi&o e umacertamora. A segunda parte do artigo
apresentara diversos casos do género.

Concluindo, tentarel considerar o futuro das guerrasde histériaescolar: na
ordem mundial em formac&o, €l as sdo chamadas aacal mar-se, ou, ao contrario,
amultiplicar-se e ver aumentada suaamplitude?

GuerrasdeHistoriaClassicas

Uma caracteristica comum das guerras de histéria classicas € um olhar
voltado para o passado. Os conhecimentos histéricos que serviram para com-
por a memdria coletiva oferecida aos alunos devem ser preservados, sob o
risco de, caso contrério, ameacar o estado do presente.
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Os National Standards for History

Naviradados anos 1990, o presidente George Bush langcou uma operacéo
de valorizacédo dos estudos a grandeza dos Estados Unidos. Como a educacéo
esta sob a responsabilidade exclusiva dos Estados, a empreitada € conduzida
em acordo com os governos e sobre uma base ndo partidaria. Desta forma, o
projeto é o de preparar, e posteriormente propor alguns modelos para uma
eventual adogdo voluntaria. Em histéria, o National Center for History in the
SchoolsdaUniversidade da Califérniaem LosAngel es se of ereceu para prepa-
rar esses modelos. Para tanto, o centro recebe uma subvencéo do National
Endowment for the Humanities, a agéncia federal de auxilio a pesquisa em
histéria e em outros campos da cultura.

Gary Nash, renomado historiador, e Charlotte Crabtree, eméritapedagoga,
aceitam pilotar aempreitada. Um grupo detrabalho é formado e se dedicaaesta
tarefa durante dois anos. Neste periodo, vérias centenas de professores, espe-
cidlistas de todos os tipos, representantes de multiplos corpos sociais e de
trinta e cinco organizagdes locais e nacionais, sdo consultados ou participam
de diversas formas da preparagdo do projeto.

A proposta de model os para o ensino da histéria é publicadaem 1994. Ela
compreende trés volumes, sendo um parao primario, um segundo parahistéria
mundial e um terceiro para historia dos Estados Unidos. Mal acabam de ser
publicados, os modelos tém de enfrentar uma tempestade de manifestactes
provenientes dos mei os conservadores. A pedagogia proposta, fortementeino-
vadora, € praticamente ignorada, como também o € o projeto parao primario. O
mesmo nao ocorre, entretanto, com os model os de histéria mundial, acusados
de colocar em risco a civilizagdo americana, pela abertura a0 mundo que a
privariade suas raizes ocidentais. Mas é principal mente contra os model os de
histdria dos Estados Unidos que a oposi¢ao se volta. George Washington foi
evacuado, disseram, falsamente, alguns! E verdade que aperspectivados gran-
des homens/ grandes acontecimentos foi reduzida para dar lugar a fatos de
histéria social. Alguns grupos anteriormente negligenciados, como as mulhe-
res, osimigrantes, diversasminorias, ou fatos estruturais como aindustrializa-
¢80, passam a constar do programa. O espantalho de um multiculturalismo no
qual aidentidade nacional americanaé com frequénciabrandida. Paraos auto-
res dos model os, tratava-se, porém, téo somente de atualizar a educagao histo-
ricaao que se tornaram a sociedade americana e adisciplinahistorica.

A oposi¢ao se manifestanos niveismaisaltos. New Gingrich, o presidente
conservador do Senado, usa como pretexto asubvencao federal oferecida para
apreparacdo dos model os paralevar aquestdo diante de seus colegas. Vota-se:
noventa e nove dos cem senadores pronunciam-se contra os model os (o Gltimo
seabstém). A propriaLynn Cheney, que autorizou asubvengdo como presiden-
te do National Endowment for the Humanities, ndo hesita um sb instante em
colocar-se contra os modelos nas midias. Dia ap0s dia, alias, essas Ultimas
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relatam a polémica, engajam-se nela, abrem generosamente suas correspon-
déncias aos |eitores ou suas tribunas radiof 6nicas aos adversarios. Até mesmo
o influente animador populista Rush Limbaugh, que atica o fogo abrindo seu
programa com afrase: Joguem os Modelos no lixo! L.

Apbs dois anos de um efervescente debate, Gary Nash e sua equipe fazem
algumas modificages nos model os de histériados Estados Unidos, de modo a
satisfazer a oposic¢do. Os contelidos S80 um pouco g ustados, mas os principi-
os fundamentais sdo preservados?. Desde entéo, a poeira assentou e 0s mode-
los parecem adotados, tais quais ou como forte fonte de inspiragdo, em quase
todos os Estados Americanos.

O National Curriculumin History

Nos anos 1980, a Inglaterra ndo tem programa oficial para suas escolas,
nem mesmo para as matérias de ensino obrigatério, exceto para religido. A
educacdo depende de administragdes escolares locais, que editam ou ndo edi-
tam os programas de ensino. Em todos os casos, os diversos atores do sistema
escolar gozam de uma grande liberdade de escolha e de acZo. E a situacio em
histéria. Alguns cursos estdo centrados na histéria do meio local; outros em
comunidades com forte taxa de imigrantes, sobre a histéria da comunidade de
origem; outros, ainda, sobre questdes histdricas especificas, como o jogo e 0
lazer na histéria. Entretanto, o School Council History Project, um programa
concebido por professores e pesquisadores, é cada vez mais escolhido pelos
professores. Este programa esta centrado nas aprendizagens metodol dgicas.
Com o auxilio de documentos, os alunos sdo convidados aresolver problemas
de cunho historico. A aprendizagem do método conta mais do que o de um
conteddo factual determinado.

Neste contexto, a histériatradicional da Gré-Bretanha, com sua narrativa
candnica, seus grandes homens, seus grandes acontecimentos, a epopeia de
seu império orgulhoso, é frequentemente ignorada. Margaret Thatcher e os
conservadores, entdo, no poder, se preocupam. A época é de morosidade. A
economia se contrai, 0 desemprego castiga, o prestigio do pais no exterior cai.
As populagdes oriundas daimigraco reivindicam cadavez maisum lugar justo
na sociedade britanica, o respeito a suas particularidades, sua histéria e sua
cultura. A ideiade umaidentidade cultural comum vé-se questionada.

Para corrigir a situacdo, o governo conservador decide dotar a Inglaterra
de programas oficiais em dez disciplinas, cada qual acompanhada de exames
nacionais paraavaliar em diversas etapas a aquisi ¢ao dos conhecimentos pres-
critos. A histéria esta entre as dez. Foca-se principa mente nela para incul car
nas novas populagdes e em todos agqueles que ainda ndo estariam suficiente-
mente impregnados um forte sentimento de identidade briténica. Para isso,
pensou-se, Ndo se trata de ensinar a histériada Gra-Bretanha: " O programade
estudo, pede o ministro da Educacdo, deveria centrar-se na histéria da Gréa-
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Bretanha, especialmente na narrativa de seu passado, em sua heranca palitica,
constitucional ecultural" (Nash; Crabtree; Dunn, 1997, p.140).

Este € um dos principais termos do intenso debate publico que explode na
época: maishistériadaGré Bretanha, menos histériada Europaedo mundo; mais
histériapoliticae constitucional, menos histériasocial. O outro grande termo do
debate é a oposi¢ao entre um ensino da histéria preocupado em desenvolver um
pensamento historico e aautonomiaintel ectual e um ensino da histériacompos-
to essencial mente de conhecimentos factuai saserem adquiridos, com o objetivo
deinculcar umamemarianacional comum. Logo apds a publicacdo do primeiro
rascunho de programaem 1989, apol émicaexplode. Os professores, oshistoria-
dores, as diversas associacoes profissionais, os sindicatos, as variadas midias®,
todos aqueles que, de umaformaou de outra, seinteressam pela histéria, inclu-
sive o grande publico, pronunciam-se de diferentes formas, mas principal mente
nas principais diregdes indicadas acima. A polémicadurardanos. O projeto serd
retomado, depois repetidamente revisado, as vezes com ganhos sensiveis—mais
histéria social, mais abertura a0 mundo, mais pensamento histérico e menos
memorizacdo — para os adversarios do projeto dos conservadores. Finalmente,
um programa acaba se impondo em 1999%, mas sem que a polémicatenha sido
completamente apaziguada. Polémicaestaqueterasido de umararaintensidade.
Margaret Thatcher, profundamente engajada nesta guerra de histéria escolar,
deu provas disso em suas memdrias: "Minha batalha mais dura para o National
Curriculumfoi sobreahistéria’ (Collins, 1993, p.595).

A HistériaeaEducacdo paraaCidadania

No Quebec, no final dos anos 1990 decidiu-se renovar 0s programas esco-
lares, que na época contavam vinte anos. No estilo dos programas anteriores,
ditos programas por objetivos, ou seja, centrados nas capacidades a serem
desenvolvidas, opta-se por continuar insistindo na aprendizagem por compe-
téncias. Cadadisciplinaé chamadaadefinir competéncias especificas.

Em 1996, um comité ministerial encarregado de analisar o ensino de histéria
e propor suareformasugere que os programas considerem melhor adiversida-
de das populagdes que vivem no Quebec, dentre as quais as minoriasem geral,
como os amerindios e as comunidades culturais (Ministério da Educagéo do
Quebec, 1996, p. 48-49). Estasaumentaram muito em nimero eem variedade nas
Ultimas décadas. Em Montreal, amaior cidade daprovincia, vinte por cento da
popul agéo nasceu no exterior, sendo proveniente de todos os cantos do plane-
ta. A questéo da integracdo dos cidad&os originarios da imigracéo se impde,
assim, deformaespecifica.

A reformasugere que seenfatize afungo daeducacio paraacidadaniaexercida
pelaeducacdo historicahavérioslustros. Assm, os programas seintitulam Hist6-
ria e educacao para a cidadania. Eles estéo organizados em torno de trés compe-
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téncias: o questionamento histérico e 0 método histérico, que, conjugados, devem
fornecer ao auno ferramentas para el aborar sua consciénciacidada

Os novos programas foram preparados nesta perspectiva. O do primério foi
publicado em 2001, sem provocar abalos; o do primeiro ciclo do secundario, em
histériaocidental emundial, saiu em 2004, sem maiorestremores. Em 2006, apre-
senta-se um esbogo do programa de histdria do Quebec para o segundo ciclo. E
entdo que estouraumacrise. Umjornaistaanunciauma'aulade histériadepura-
da", "menos palitica, ndo nacional emaisplura" (Robitaille, 2006). Issoficaclaro,
diz ele, pelaausénciados acontecimentos-chave de " nossa histéria'. Essesacon-
tecimentos, fundamental mente, de historia politica e constitucional, sdo aqueles
quebalizam ahistoriografiacultae escolar tradicional doscanadensesfrancofonos
do Quebec. Trata-se de uma historiografia do fracasso e do ressentimento, mas
cujo conhecimento parece indispensavel amuitos nacionalistas paraaimentar a
mobilizagdo dos espiritos paraaespécie de parusianacional que seriaaindepen-
déncia. A acusacdo do jornalista sera repetida a exaustao.

E verdade que vérios aconteci mentos questionados néo s3o explicitamen-
te mencionados no programa. Mas todos 0s programas resolveram insistir nos
objetivos de competéncias a serem desenvolvidas, e de confiar aos professo-
res a responsabilidade de trazer os conhecimentos necessérios. Apenas em
algumas poucas paginas sio evocados os contelidos factuais do programa. E
certo que por meio delas pode-se adivinhar uma abertura aos temas de histéria
social e umaminimaconsideracdo danarrativatradicional. Mas nadaque possa
indicar uma submissdo ao multiculturalismo, como muitas vezes se acusou
(Courtois, 2009). Mas isso ndo deixa de ser uma acusacéo significativa. Ela
ressalta 0 quanto se tenta preservar a histéria tradicional do grupo franco-
canadense, e aidentidade peculiar que dela decorre, para dividi-lacom todos.
Como escreve um dos maisferozes difamadores do programa: trata-se de "trans-
mitir a memaria nacional auténtica da grande maioria dos quebequenses’
(Bouvier; Sarra-Bournet, 2008, p.14).

Estaguerrade histériajaduratrés anos. O grupo de ferventes nacionalistas
conservadores que a provocaram sabem relancé-laassim que as tropas parecem
desinteressar-se dela. Se alguns intelectuais nacionalistas parecem facilmente
mobilizaveis, uma grande parte dos soldados provem do publico em geral. As
midias |hes abrem generosamente as tribunas radiof énicas e as colunas de leito-
res. Alias, essas midias, nas quais os jornalistas frequentemente tomam partido
contra o programa, fornecem o essencia da artilharia pesada®. No entanto, nas
escolas 0 programa parece ter sido implantado sem dificul dades especificas.

Novos Terrenosde Guerra

O plano de fundo das guerras de histéria precedentes é geralmente tecido
por um certo nacionalismo; ele se baseia em uma ideia pré-determinada da
identidade coletiva, que deve ser mantida e perpetuada. So guerras voltadas
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para um passado que tem de ser preservado porque é o fundador da ordem
arraigada. Um dos principais fatores passiveis de ameacar esta ordem é a mu-
danca demogréfica, com todos esses novos cidaddos que ndo se inscrevem
natural mente — como os cidadaos origindrios do pais—, no esquemaidentitario
estabel ecido, da mesma forma que os grupos, tais como as minorias, outrora
ignoradas, que pretendem conseguir um espago equitativo na histéria.

Nosso mundo conhece dezenas de guerras de histria do género, também
motivadas por preocupagdes de patriotismo e de identidade col etiva. Acontece
gue as questles nacionais e identitarias se redefinem, sobretudo impulsiona
das pela globalizagdo. Mas, nos Ultimos tempos, tém surgido novas formas,
gue parecem motivadas por outros obj etivos— sem necessariamente excluir os
precedentes. Estas surgem carregadas de uma preocupacdo peculiar para a
economia, paraareligido, paraumacertamoral.

A Economia

As guerras de historia que derivam de interesses econdmicos geralmente
permanecem inscritas no ambito nacional . Assim éno M éxico, quando, naprimei-
ra metade da década de 1990, o governo Salinas tenta impor uma revisdo dos
livros didaticos do priméario. O contexto é o do advento do ALENA, o pacto
norte-americano de livre comércio. Umaconsequénciajaesperadado desenvol -
vimento econdmico e dos investimentos estrangeiros. Mas sabe-se que 0s in-
vestidores apreciam as situagdes pol iticas calmas e aestabilidade. Ora, o México
conheceu no passado mltiplos periodos de instabilidade, marcados por fortes
tensdes sociais. E por isso que o governo tenta forcar os novos livros didéticos
aminimizar esses episodios, para, a contrario, louvar as politicas econdmicas
presentes e passadas do pais, bem como sua pretensa antiga abertura ao capita-
lismo internacional. Durante o debate plblico que se segue, a resisténcia se
organiza e consegue fazer com que o projeto fracasse (Castaneda, 1995; De Pal-
ma, 1993). Mas o fato de eleter existido continua sendo significativo.

N&o deve surpreender que fendmenos and ogos sgjam observados nos Estados
Unidos. Naultimadécada, viu-se, em d guns Estados, coaliz6es de homens de neg6-
ciosedepoaliticos conservadoresexigirem que osprogramas de histériaenfatizassem
mais os fundamentos econdmicos na histéria dos Estados Unidos e ensinassem a
superioridade do livre-mercado. Foi assm, no Texas, onde, paraser gprovado, exige-
sequeumlivrodidético "encorgje]...] osistemadelivre-empresd’, dém dademocra
ciaedo patriotismo (Stille, 2006). NaF 6rida, hdpouco tempo, o governador Jed Bush
fez com que se inscrevesse no plano de reforma da educacéo que a historia deve
ensinar "anatureza e aimportancia dalivre-empresa paraa economia dos Estados-
Unidos' (Miller, 2005). O movimento deglobdizaco dadltimadécadaestimulou essa
perspectiva. Mas serd que ela sobreviverd a crise econdmica atual ?

Algum tempo antes, na Ucrénia, como nas outras democracias populares, a
revisao do ensino da histéria seguira muito de perto a reorientagdo do regime.
Segundo a socidloga Irina Bekeshkina, esta reorientacdo teria conhecido trés
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fases. Durante a segunda, diz elaem sua contribuicéo paraa pesquisa Youth and
History (Angvik; Von Borries, 1997) ahistériafoi revistaaos olhos daeconomia
liberal. Durante esta fase, dita"daeconomiadirigida ao livre mercado”, anova
interpretacdo historica tinha por missdo mostrar como o capitalismo, anterior-
mente definido como "um sistemade expl oracdo moribundo", tornou-se, apartir
deentdo, "um brilhantefuturo” (Angvik; Von Borries, 1997, vol. A, p.275).

NaChina, algunslivrosdidéticos, publicadosem Xangai em 2006, preocupa-
vam-se em apresentar do passado e do presente do pais uma selecéo de caracte-
risticasfavoravei s ao desenvol vimento econdmico, tecnol 6gico e aglobalizagdo.
Os novos heréis eram J.P. Morgan, Bill Gates, a bolsa de Nova York... Em
contrapartida, esseslivrosdidéaticos minimizavam osfatosdahistériatradicional,
incluindo arevolucdo e o passado marxista, quase ndo mencionando Mao (Khan,
2006). Umapolémicaexplodiu entreapopul acdo. A associacéo dos historiadores
seexatou: Oslivrosdidéticosde Xangai [explicou aautora], se afastam do mate-
rialismo historico marxistae contam simplesmente os aconteci mentos sem expli-
car a natureza destes. Eles comportam erros graves no plano politico, no plano
retorico eno plano cientifico (Macmillan, 2008, p.133). Oslivrosdidaticosforam
retirados, mas quanto tempo serd necessario para que aparecam outros na
mesmalinha?

E interessante observar a proximidade dos meios de negdcios com algumas
guerras de histéria. Tomemos o exemplo da Europa. Paraosdirigentes daUniéo,
parece importante suscitar a adesdo dos cidaddos dos Estados constitutivos,
um sentimento compartilhado de identidade europeia. No mesmo modelo que o
empregado no passado para encorgjar a unido e os sentimentos de identidade
nacional, pede-se umaeducagdo histdricaque levaria os cidaddos dos diversos
Estados aintegrar perspectivas de histéria europeiacomum. Filésofos e histo-
riadores procuram justificar tal uso dahist6ria, assim como, por exemplo, Jérn
Risen, paraquem “[...] é preciso que a moeda comum seja acompanhada por
uma moeda cultural correspondente, que gjudaria as nagdes europeias e seus
cidaddos aidentificar-se culturalmente e ao espago econdmico ja existente, de
modo que o percebessem como seu” (Rusen, 2000, p.76). Em outrostermos, se
aeconomia europeiatem seu elo de ligacéo, o euro, aidentidade europeiatem
de dar-seum, ahistéria.

Seguindo esse caminho, 0s meios de negdcios se engajam na educacéo
histérica investindo diretamente no trabalho de construgcdo de uma conscién-
cia europeia comum. Por exemplo, um homem de negécios francés, Frédéric
Delouche, financiou a publicagéo do primeiro livro de histéricaeuropeiaparao
nivel secundério (Aldebert, 1992)¢. NaAlemanha, o Grupo K drber, umapodero-
samultinacional especializadaem equipamento industrial de ponta, criouarica
Fundag&o Korber (Korber Stiftung)’, que patrocina a rede Eustory de encon-
tros e congressos sobre a educagao histéricana Europa. Foi elaquem subven-
cionou a vasta pesquisa sobre a consciéncia histérica dos jovens em vinte e
guatro paises citada anteriormente®. Elatambém publicou seu volumoso relat6-
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rio, bem como outros trabalhos sobre a consciéncia historica, em sua editora
especial mente criada para a circunstancia (Edition Korber stiftung)®.

Ingeréncias semel hantes ocorrem no Canada e no Quebec. Pensemos na
Canada’s National History Society™, que julga anualmente 0 bom ensino da
historiapel o prémio of erecido pel o Governador geral paraaexcelénciaem ensi-
no da historia canadense. Ou no Dominion Institute, criado por “um grupo de
jovens profissionais preocupados com o desaparecimento damemoriacoletiva
e da identidade civica no Canadd’, e que, para remediar entende auxiliar os
canadenses a “interessar-se pela histéria de seu pais, seus valores e suas
institui cdes demacrédticas e areforgar asligacfes que osune’ Y. Provavel mente
paraestimular o interesse pelo tema, o Instituto realizatodo ano uma pesquisa
de opinido publica destinada a demonstrar aignorancia dos canadenses sobre
aproépriahistoria. Mas esta é definidaem uma perspectivafactual tao obsoleta
gue seimaginao qudo mal servirddeinspiragdo paraqualquer programaesco-
lar. Este ano, com base em uma pesquisa sobre as aulas de histéria do Canada
obrigatorias em cadaumadas provincias, o I nstituto reiterou que “ os alunos de
todo o Canadadeveriam adquirir um capital cultural comum baseado em temas,
acontecimentos e personagens (sic) de interesse naciona”. E propds “uma
lista de 10 acontecimentos e temas de interesse naciona que deveriam consti-
tuir esses conhecimentos essenciais’, pedindo que um mesmo exemplo sgja
utilizado para todos os alunos do Canada®. Vale lembrar que no Canada cada
provincia € soberana em matéria de educagéo.

Da mesma forma, a Fondation Historica, sem divida a mais ativa das
agéncias privadas que agem no campo da histéria, deu-se por misséo, confor-
me explicado em seu site web, “ ajudar todos os canadenses a conhecer melhor
as fascinantes historias que fazem de nosso pais um lugar Unico” 3. Elapreten-
de concretizar esta missao “favorecendo o melhor ensino possivel da histéria
do Canada’*. De fato, a Fondation Historica € o melhor exemplo daintrodu-
¢80 dessas empresas privadas na paisagem escolar. Sua agdo — subvencéo de
pesquisas, sessdes de formag&o dos professores, encontros entre alunos, apoio
aprojetos de histdrialocal e a celebracbes, publicagdes e intervengdes diver-
sas em meio escolar — assemel ha-se estreitamente ao modelo da Fondation
Korber. Pode-se até mesmo se perguntar se um dos projetos que a fundagéo
subvenciona no Canada inglés, o dos Benchmarks of Historical Thinking
(Referéncias de pensamento historico), que se consideram “ um parametro para
aavaliagdo no Canadd’ 5, ndo é outraforma de levar um contelido comum de
ensino da histéria do Canada a escala o pais, mais por meio dos resultados do
que dos contelidos. O que significariaamesma coisa.

A frente dessas empresas ndo estdo educadores, nem mesmo politicos
(embora haja alguns), e sim homens de negdcios. Apenas nas fundaces
Historica e Dominion, tanto nos conselhos de administracéo quanto entre os
doadores, encontra-se a elite das grandes empresas canadenses'®. 1sso faz
parecer estranho gque no plano fiscal, essas ricas fundagdes tenham obtido o
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estatuto de organismo de beneficéncia ou de caridade (registered charity em
inglés). Pode-se perguntar de que tipo de beneficénciaou de caridade se trata.
Evidentemente, sua entrada no campo da educacdo histérica ndo deixa de
causar rebolico. Essesorganismos e suasformasde agir séo o0 avo daquelesque se
opdem ao emprego daeducacao hi stéricaparafins de conscientizacdo. No Quebec,
alguns nacionalistas veem nisso estratégias para condicionar os jovens ao federa-
lismo canadense ou conduzi-losaumaidentidade canadense (Lanoix, 2007).

A Religido

Jahaalgum tempo, tém ocorrido também guerras de histéria determinadas
a impor uma visdo religiosa a educacdo historica, ou até mesmo a colocar o
ensino da histériaao servico de umareligido.

Que areligido possa ocupar um lugar privilegiado no campo do ensino da
hist6ria, isso janado € novo. Foi o que ocorreu com os programas de histériado
Quebec que, até os anos 1950, pretendiam revelar "a agdo da Providéncia nos
acontecimentos humanos'. Mas estes Ultimos ndo deixavam de ser programas
de educagéo nacional, uma vez que se tratava, antes de mais nada, de “[...]
desenvolver em todos os alunos um sentimento de legitimo orgulho por poder
dizer-se cidadéo do Canada com a ambicéo de tornar-se um perfeito cidadao e
de contribuir parao progresso e agrandezado povo canadense” (Ministério da
Educacéo do Quebec, 1959, p. 482).

Ora, temos visto surgir programas nos quai s a historia é total mente defini-
da em fungdo de uma religido, ao ponto de, em alguns casos, afastar-se da
referéncia nacional. Esse é o caso, por exemplo, do projeto de programa de
histériaislamicado final dosanos 1980, preparado sob a égide da Organizacéo
| slémicaparaaEducagdo, as Ciéncias e a Cultura (I SESCO), financiado princi-
palmente pelaArabia Saudita. Tratava-se de ensinar aos alunos dos diferentes
paises do Isla que, apesar de suas identidades nacionais, todos €eles perten-
cem, antes de tudo, a grande comunidade dos mugulmanos. Um programa de
hist6ria supranacional, portanto. O objetivo erao de

[...] impregnar-se do credo, dos principios e dos valores do |sl& ou ainda
[...] enraizar 0 aluno em suaentidade individual e nacional, ancorando-o na
comunidade mugulmana e fazendo transparecer que suaidentidade o liga
intimamente, por lagos indeléveis, religiosos, historicos e culturais, a co-
munidade isl@mica®’ (Isesco, s. I., 1988, p. 14).

Incidentemente, no plano formal, este programafoi organizado segundo as
concepcdes mais modernas da pedagogi a histdrica da época. Damesmaforma,
os programas de histéria desenvolvidos na india desde a independéncia até
1999, no momento em que o Bharatiya Janata Party (BJP), um partido de
direita abertamente nacionalista, chega ao governo e coloca areligi&o no cen-
tro de todo o ensino histérico. A partir de entdo, a identidade nacional deve
basear-se no hinduismo. Todos os fatos da histéria sdo revistos sob esta pers-
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pectiva. Naeducagdo historica, isso setraduz pel o esgueci mento voluntério da
civilizagdo do Indo (sul do atual Paquist&o), cujos vestigios encontrados da-
tam de 3.000 anos a.C. Segundo anovadoutrina, todaacivilizac&o proviriada
indiado Norte, que seriaa pétriaoriginal dosArianos. Estes sio apresentados
como autéctones, mesmo que tenham chegado a india apenas por volta de
1.500 a.C. Noslivros didéticos e nos programas, acivilizacdo arianaenvel heceu
véarios milhares de anos, paraeclipsar acivilizagéo do Indo. Mesmo os grandes
textos religiosos ganham varios milhares de anos, de maneira a doté-los de
raizes arianas. Assim, a redacdo do Rig Veda, texto sagrado dos arianos, €
empurrada para’5.000 anosa.C., ho intuito de levar acrer que acivilizacdo do
Indo era, naverdade, ariana® (Panikkar, 2005). A contecimentos recentes, cujo
ensino parece inevitavel em nossa época, sao igualmente afastados quando
correm o risco de servir aimagem dos hindus. Por exemplo, emum livro didético
de histéria contemporanea da india, o assassinato de Gandhi n&o é menciona-
do em lugar algum, aparentemente, explicaumaantropdlogaindiana, porqueo
assassino € um hindu (Mohammad-Arif, 2005, p.161).

O BJPfoi derrotado em 2004. Apés cinco anos de forte tenséio e de manifes-
tacdes plblicas'®, aindiaretoma oficial mente um ensino da histéria neutro no
plano religioso, como ocorriaanteriormente (Gottlob, 2007).

Mas alguns vestigios desta historia entregue ao proselitismo hinduista
permanecem perceptiveis na educagdo, particularmente na vasta rede de esco-
|as privadas mantidas pel os fundamentalistas religiosos (Khushwant, 2007)%°
e mesmo na rede publica, ja que o BJP teve tempo de colocar partidarios em
posicoes de influéncia no sistema escolar.

No Paquistéo, ao contrério, tudo aquilo que ndo diz respeito a tradicdo
mucgulmana € afastado e a histéria € reorganizada no sentido de consagrar o
Isla. Toda evocagdo do hinduismo é acompanhada de conotacdo negativa. A
india s6 aparece para ser condenada, ou em espelho para valorizar as realiza-
¢0es ou as virtudes paguistanesas. Um guia pedagdgico pede que se tome 0
cuidado de mostrar "a diferenca total entre os modos de vida, as crencas e as
tradicbes dos hindus e as dos mugulmanos'. Os primeiros sdo "cruéis e sem
coragdo", explica um livro didético, os segundos "bravos, valentes e fortes'
(Mohammad-Arif, 2005, p. 148).

O passado comum aos dois Estados é apagado: a histéria do Paquistéo
comegariacom achegada de um pregador &rabe do século V111 — Muahammad
bin Qasim —vindo paraconverter os paquistaneses paraliberé-losdo "dominio
dos cruéis bramanes' (Rosser, 2004)?'. Com ele abrir-se-ia uma era gloriosa,
marcada pelatolerénciae pelamagnificéncia. Tudo o que se segue évalorizado
se contribuir paraislamizar o pais (Giunchi, 2007, p. 383). Tudo aquilo que
precede € ignorado ou seriamente minorado: assim, a brilhante civilizagdo do
Mohenjo-Daro, no vale do Indo, ou mesmo abrilhante vitdriade Chandragupta
Maurya sobre as tropas de Alexandre o Grande, ja que Chandragupta néo era
mugulmano. Nasregides do Norte, submetidas agrupos fundamentalistas como
0 Jamaat ud-Daawa ou os Talibas, o ensino de histéria convida claramente ao
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Jihad, a guerra santa contra os ndo-crentes. Em outros meios mugulmanos
onde coexistem diferentes versdes do |13, os livros didéticos de histéria sdo
pretextos para violentos enfrentamentos entre comunidades, caso sejam acu-
sadas de favorecer uma determinada versdo: foi assim, em Gilgit, no norte do
pais, onde em 2004-2005 rebeliGes resultaram em um morto, varios feridos e,
depois, no fechamento das escolas durante um ano (Stéber, 2007). Em outros
pontos do pais, particularmente nos meios liberais, contestam-se tais abusos
da historia, sobretudo através das midias, porém com muita precaucdo, tama-
nha é aforcada correntereligiosa

Tanto naindiacomo no Paguisto, e em menor medidano projeto dalsesco,
néo se tratamais de fazer com que novas popul agdes participem de umaiden-
tidade nacional estabelecida, e sim de reservar a plenitude daidentidade naci-
onal paraos seguidores de umadeterminadareligido (de umaidentidadereligi-
0sa supranacional, no caso da |sesco).

Uma Moral

Nas Ultimas décadas, difundiu-se no Ocidente uma forma de pensamento
denominada political correctness, expressdo traduzida em francés por "politi-
camente correto”, ou, por "retiddo politica'. Este pensamernto &, na verdade,
umamoral que proibe de exprimir ideias ou pontos de vista suscetivels de ser
entendidos como ofensivos ou desval orizantes por alguns grupos, particular-
mente por grupos minoritérios ou marginalizados. Ao contrério dos casos des-
critos até aqui, eletende avalorizar o pluralismo e asminorias.

Na historia, a filosofia da retidéo politica ndo esta isenta de implicagOes.
Algumas del as so razoavei selegitimas, outras superficiais e, até mesmo, exage-
radas. Assim, ninguém ousariahoje abrir umlivro didatico de histériado Quebec
e do Canada em que ndo constasse os amerindios, pois estes ja estavam aqui,
guando da chegada dos brancos; ndo se fala mais de descobridores, mas de
exploradores. E assim é. Mas serianecessario, por exemplo, ressaltar como posi-
tivos apenas os aportes dos amerindios aos brancos, ignorando ou minimizando
tudo o que ocorreu em sentido inverso, como é o caso em alguns livros didati-
cos? Seriarealmente desval orizante designar como |onga cabana ahabitagdo de
alguns povaosamerindios, como sefaziaantes, pararenomeé-lacomolonga casa,
conhecendo o modelo de construgdo de tais moradias? A retiddo politica recai
nao apenas sobre o plano institucional, mas também sobre o plano das préticas
individuais, ali onde o professor esté sozinho diante de seus alunos.

Paraoslivrosdidaticos, que geralmente devem ser aprovados pelos minis-
térios da Educagao (ou equivalentes), estafilosofiadaretidao politicaimpbe a
linguagem e ao conteddo dos livros de histéria algumas obrigagdes que néo
conseguem concordar entre si pelaproprianatureza dadisciplina. Por exemplo,
entre os critérios de aprovacdo no Quebec, |&-se 0 seguinte: " Os textos histo-
ricos e os textos de carater histérico apresentados nos livros escolares devem
tender para uma apresentacdo equitativa dos personagens nos dois sexos"
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(Minitério da Educacdo do Quebec, 2004, p. 9). Equitativa, ou seja, cinquenta
por cento a cinquenta por cento? L &-se também: "Nas ilustracdes e nos textos,
cerca de 25% do conjunto dos personagens estdo associados a uma minoria.
Pelo menos 15% dos personagens estdo associados a uma nagdo autéctone ou
a uma comunidade étnica ou cultural" (Ministério da Educacdo do Quebec,
2004, p.6). Qual quer pessoa que tenharefletido minimamente acercadavarieda-
de mutavel das formas sociais no passado, e das forcas que ali se ativavam,
compreende 0 peso desta restri¢éo.

Felizmente, até agora, esses critérios parecem ter sido aplicados com
discernimento. Mas, em alguns livros recentes percebe-se, da parte do autor
edos editores, algunsreflexos de prudéncia que beiram aautocensura. Marie-
Claude Larouche e I sabelle Laferriére (2009) ja observaram que 0s manuais
guebequenses evitam reproduzir caricaturas historicas por medo da diretiva
gue proscreve "a utilizagdo de contelidos que possam ser ofensivos para 0s
personagens representados’. Nos Estados Unidos, os editores adotaram me-
didas bastante pesadas sobre a escrita e o contelido dos livros didaticos. Em
The Language Police — titulo que ja diz bem do que se trata a obra— Diane
Ravitch (2003) da centenas de exemplos disso. Assim, ndo se deve dizer ma-
rinheiro, que é sexista, mas membro da tripulacdo; Adéao e Eva, que é
machista, mas Eva e Adéo; Cassandra — que é sexista—, mas pessimista; ndo
mais continente negro — conotago racista—, mas Africa; ndo mais América,
Americanos — que é chauvinista — mas povo dos Estados Unidos. N&o se
deve mais dizer o Leste (pais do), que é egocéntrico, terceiro mundo ou
paises subdesenvolvidos, que sdo etnocéntricos, € menos ainda negro ou
negra, proibidos como substantivos... Os autores, entdo, tém de lutar pala-
vraapalavracom os editores, e os editores com as autoridades da educacéo.
Umaverdadeiraguerradetrincheiras! Sabendo como astendéncias diversas
gue nascem nos estadunidenses migram facilmente para além de suasfrontei-
ras, como ndo se preocupar desde ja com excessos deste tipo?

Em certos meios politicos e sociais, esta moralizacéo da linguagem ja se
transformou em moral da culpabilidade. E que alguns grupos que ja conhece-
ram diversos dramas ou situagdes de injustica no passado viram ai a oportuni-
dade de obter reabilitagdes, reparagdes, ou, até mesmo, em alguns casos, com-
pensacdes. Os herdeiros atuais daqueles que causaram, voluntariamente ou
ndo, as situacdes infelizes do passado, acolheram favoravelmente suasreivin-
dicactes. Imbuidos daretiddo politica, eles se sentiram carregados de um duplo
sentimento de responsabilidade e de cul pabilidade retrospectiva. Mas 0 passa-
dojapassou, e ndo se pode revivé-lo paraapagar aquilo que agora parece, aluz
de principios e valores de nossa época, erros ou comportamentos infelizes.
Ent&o, os descendentes dagueles que estavam em posi¢do de autoridade no
momento dos fatos criticados submetem-se a toda espécie de descul pas ou de
arrependimentos. Assim, o Canada desculpou-se junto aos amerindios pelas
escolasresidenciais, o papapelas politicasdalgrejaem relagdo as mulheres, os
paises europeus por suas empresas coloniais etc?.
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Um outro fendmeno que surgiu nos Ultimos anos parece-meigual mente com-
portar uma parcela de retiddo politica (as questdes em jogo ndo SG0 menos no-
bres). Trata-se deleis que penalizam anegagéo ou abanaliza¢do de algunsfatos
histéricos, geralmente crimes contra a humanidade ou abusos graves cometidos
no passado paracom determinadas comunidades. Chamam-nas"leismemoriais’.
E um fendmeno essencialmente europeu, no qual a Franga parece estar na van-
guarda, contando ja com umameia-diziadessasleis. A escolando pode ignora-
las, umavez que algumas delas comportam disposi ¢des rel ativas aos programas
escolares. Assm foi, em 2005, com alei exigindo que se ensinasse o papel positi-
vo da colonizagao®. Evidentemente, fortes debates acompanharam seu
surgimento, e pode-se ver ai uma nova forma das guerras de histéria atuais?.

Conclusdo

O crescimento das |eis memoriai s nesses Ultimos anos, mesmo seaFranca
aparentemente renunciou a ir mais longe nessa érea, e agora a adogéo pela
Unido européiade umadiretiva-model 0 — paraque "aapol ogiapublica, anega-
¢&o ou abanalizagéo grosseirados crimes de genocidio, crimes contraahuma-
nidade e crimesdeguerra]...] [sejam] puniveis com penamaximade, pelo me-
nos, um atrés anos de prisdo"® — suscitam sérias preocupacdes®. Até onde
vamos chegar nessa area?

Quanto ahistérianaescola, aglobalizag&o e aeconomia, os afrontamentos
étnicos e culturais que oprimem nossa época fazem também prever que alguns
programas escolares de historia, coloridos por visdes peculiares da economia
ou inspirados por proselitismos religiosos, correm o risco de aumentar. Essas
orientagdes ou 0s objetivos visados ndo serdo aprovados por todos. Algumas
oposi¢des manifestar-se-80 e, com elas, novas guerras de histéria escolar. Es-
tas Ultimas somar-se-a0 as guerras de histéria classicas, umavez que as condi-
¢Oes e osobjetivosjustificam que elasaindaexistirdo. Deve-se, portanto, espe-
rar néo um apaziguamento das guerras de historia escolar, mas sua amplifica-
¢&o, tanto em nimero quanto em tamanho.

Quanto a seu alcance, essas guerras implicardo cada vez mais pessoas e
grupos. Eisai um outro aspecto novo das guerras de histéria atuais. Elas pare-
cem efetivamente mobilizar mais pessoas do que as guerras do passado. As
intervengdes publicas se multiplicam, algumas manifestagdes podem reunir
centenas, sendo milhares de pessoas. No Ocidente, os combatentes nas guer-
ras de histéria ndo sdo mais apenas 0s originarios dos grupos de interesse
primeiros, ou segja, das autoridades politicas e escolares, dos historiadores e
dos professores de histéria. Cadavez mais, o publico se pronuncia sobre ques-
tBes de ensino da histéria. Foi o que ocorreu nalnglaterra durante a guerra do
National Curriculum. Foi assim também nos Estados Unidos durante aguerra
dos modelos. Como no Quebec, com o programa Histoire et éducation a la
citoyenneté (Historia e educagéo para a cidadania).
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Este engajamento de todos nas guerras de historia escolar parece um fend-
meno novo e de interesse primordial. Como explicalo? Gostaria de propor a
hip6tese de que isto se deve ao efeito conjugado do aumento da escolarizagéo,
de uma compreensdo equivocada da natureza dos conhecimentos histéricose da
democratizac&o de nossas sociedades.

Todos agora dispSem, gracas a escola, de uma certa bagagem de conheci-
mentos historicos. Ele compde o essencial daquilo que o comum dos mortais
guardaem suamemoariahistorica. E umabagagem que gozadeforte credibilidade,
pela confianca depositada na instituicdo escolar. Se esses saberes eram verda-
deiros, eles ainda devem sé-lo. Ent&o, quando mais tarde Ihes forem apresenta-
dos novos saberes histéricos, € com base nesta historia escolar antiga que cada
um julgara sua validade, aceitando-0s ou rejeitando-os. Portanto, o jogo das
guerras de histéria se baseia essencialmente em contelidos factuais.

Por outro lado, a conscientizacdo quanto ao principio democrético levou a
pensar quetodostém um direito legal aopinido, em qual quer assunto. Ora, enquan-
to poucos ousariam se pronunciar sobe uma questao de ensino de matemética, em
histéria todos se acham competentes. Consequentemente, as guerras de historia
escolares implicam nimeros crescentes de veteranos dos saberes escolares.

Estahipdtese aindaprecisaser verificada, é claro. Mas se efetivamente as guer-
ras de histéria se multiplicarem no futuro, tanto sob sua forma cléssica quanto sob
novasformas, essando seriaumatarefadificil.

Recebido em agosto de 2010 e aprovado em dezembro de 2010.

Notas

1. Umaresenha do debate publico sobre esse tema pode ser encontrada no 6° capitulo
deLinda Symcox, Whose History ? The Strugglefor National Standardsin American
Classrooms, New-York, Teachers College, 2002, p. 127-156.

2. Refiro-me aos National Standardsfor History for Grade K-4; National Standardsfor
United States History. Grades 5-12; National Standards for World History. Grades
5-12. LosAngeles, National Center for History in the Schools, 1994.

3.Paraavaliar aamplitude e o vigor do debate na grande imprensa durante o primeiro
ano, Gareth Elwyn Jones, ver The debate over the National Curriculum for History
in England and Wales, 1989-90: the role of the press. The Curriculum Journal, v. 11,
n. 3, p. 299-322, outono 2000.

4.Ver http://curriculum.qgca.org.uk/. Umaversdo revisadaem 2007.

5. Parasaber maisarespeito, ler Michéle Dagenais e Christian Laville, Le naufrage du
projet de programme d'histoire "nationale": Retour sur une occasion manquée,
accompagné de considérations sur I'éducation historique, Revue d'histoire de
I'Ameérique frangaise, v. 60, n. 4, primavera 2007.

6. O mesmo livro foi publicado por Weidenfeld and Nicolson naInglaterra, em 1994.

7. O objetivo dessa fundagéo, explicitado em seu site, consiste em contribuir para a
construcédo do futuro da sociedade. Ver: http://www.koerber-stiftung.de

Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 173-190, jan./abr., 2011. 187



8. Este objetivo traduz igualmente um grande interesse politico, na medida em que
permiteinformar o grau de preparacdo paraaintegracéo européiae aeventualidade
de conflitosintra-europeus. (Angvik; Von Borries, 1997, v. A. p.23)

9. Para consultar a lista das publicacfes, ver o site : http://www.koerber-stiftung.de/
bildung/eustory.html

10. Ver o site http://www.societehistoire.ca/

11. Ver o site do Instituto: http://www.dominion.ca
12. 1d.

13. http://www.histori.ca

14. http://www.histori.ca

15. Ver http://www.histori.ca/benchmarks/

16. Sga diretamente, ou sgja tendo seus presidentes ou ex-presidentes nos conselhos de
administracdo, ouindiretamente, como doadores, participam dessasfundagdes as seguin-
tesempresas.: Seagram, CAE, Nortel Networks, McCleland & Stewart, Ogilvy Renallt,
Alcan, HBC, CAE, Banque de Nouvelle-Ecosse, Financiére Manuvie, Banque Royale,
Petro-Canada, Weston, CanWest-Global, BCE, Esso, McCain, Maolson, etc. Encontrado
nos sites Historica e Dominion em outubro de 2008.

17. Extraido do Projeto de programa de ensino da Histéria isldmica e da geografia
publicado pela da Organizac&o |sldmica para a Educagdo, as Ciéncias e a Cultura
(ISESCO). Agradeco a meu colega Mostafa Hassani |drissi, da Universidade
Mohammed V, por ter me apresentado este projeto de programa.

18. Ver também do mesmo autor, um resumo da questdo no Courrier de I'Unesco,
novembro de 2001, intitulado " Le passé recomposé ".

19. As midias fizeram um grande alarde arespeito. Uma selegdo de textos de oposi¢do
foi publicadapor um grupo de historiadoresem 2001 : Jawaharlal Nehru University
Delhi Historians' Group, Communalisation of Education : The History Textbooks
Controversy, (New Delhi), Delhi Historians' Group, 2001.

20. O agafréo (Saffron), éacor dos vestidos usados pel os sébios e monges hindus. Dai
apalavraagafroar [safraniser, no original, em francés, N.T.], criadapelos adversa-
rios das politicas educativas do BJP.

21. Esta Situag@o ndo é excepciona. No Libano, por exemplo, a histéria comega com os
fenicios para os catdlicos, com a chegada do 1da para os mugulmanos. Ver também:
Hassan M. Fattah, " A Nation with aL.ong Memory, but a Truncated History ", The New
York Times, 10 dejaneiro de 2007.

22. A esse respeito, muito foi escrito nos Ultimos anos. Entre outros, ver Micheline
Labelle, Rachad Antonius e Georges Leroux (dir.), Le devoir de mémoaire et les
politiques du pardon, Sainte-Foy, Presses de I'Université du Québec, 2005.

23. Loi Mekachera. Esta disposi¢ao foi ab-rogada pouco tempo depois.

24. Paramaiselementos sobre asleismemoriais, ler CharlesHeimberg, " Ladémocratie,
les usages publics de I'histoire et les lois mémorielles', Le cartable de Clio, Le
Mont-sur-Lausanne, LEP, n. 6 (2006), p. 134-138.
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25. Conselho daUni&o Europeia, Communiqué de presse: Justice et affairesintérieures,
Bruxelas, 27-28 de novembro de 2008, p. 37. Os Estados membros ter&o dois anos
parase adequar adecisao e especificar as disposi¢des penais a serem aplicadas. Para
maiores detalhes arespeito dasleismemoriais, ler Luigi Cajani, " L'histoire, leslais,
les mémoires. Sur quelques conflits récents en Europe”, Revue francaise de
pédagogie, Lyon, INRP, n. 165, p. 65-76, 2008.

26. Expressas primeiramente pela Associacéo Liberté pour I'histoire; ver o site da
associacdo: http://www.Iph-asso.fr/. No Canad4, a Canadian Historical Association
pediu ao Conselho da Uni&o Europeia para voltar atrés em sua deciséo.
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Ensino de Historia:
saberes em luyar
fle fronteira

AnaMariaFerreiradaCostaMonteiro
FernandodeAraujoPenna

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - Ensino de Historia: saberesem lugar defronteira. Esse artigo tem por
objetivo discutir a construgéo tedrico-metodol 6gica de pesquisa sobre a relagdo entre
saberes docentes e escol ares em narrativas dahistoriaescol ar. Contribuicfestedricasdo
campo do Curriculo edaDidaticaforam articuladas areferenciais de teoriasdaHistoria
edaRetdrica, umavez que defendemos que a pesquisa sobre ensino de historia é lugar
defronteira, onde ha producao de saberes a partir de didlogos, de trocas e do reconhe-
cimento das diferencas. Nas explicages analisadas, os professores de Histéria utiliza-
ram comparagoes, il ustragdes, exempl os, metaforas, anal ogias paranegociar adistancia
entre os saberes de seus alunos e os saberes obj eto de ensino/aprendizagem, nos proces-
sos de producdo e atribuicéo de sentidos aos saberes escolares.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. Lugar de Fronteira. Curriculo. Saber Docen-
te. Retorica.

ABSTRACT - History Teaching: frontier knowledge. This paper discusses the
theoretical and methodol ogical foundations of aresearch on therelation between teacher
knowledge and school knowledgein narratives produced in school History. Contributions
from the fields of Curriculum and Didactics were articul ated with those of History and
Rhetoric, oncewe consider that the research in History teaching takes placein afrontier
field, where knowledge is created as a result from dialogues, interactions and the
recognition of difference among them. In the analyzed explanations, the teachers used
comparisons, analogies, examples, illustrations, metaphors to negotiate the distance
between the students' knowledge and that which wastaught, in the process of production
and attribution of meanings to school knowledge.

Keywords: History Teaching. Frontier. Curriculum. Teacher Knowledge.
Rhetoric.
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A articulagao da histéria comumlugar éa
condic¢éo de analise da sociedade (M. de Certeau)

Pesquisar 0 ensino de histéria considerado como lugar de fronteira é
perspectivade abordagem que, em nosso entender, abre perspectivasinstigantes
e inovadoras para a analise dos processos envolvidos. De modo geral, as
pesqui sas que tém como objeto o ensino de historia e utilizam os referenciais
oriundos da histéria ou da educacdo, deixam de forareflexdes tedricas impor-
tantes, seja sobre a especificidade da pratica pedagégica, seja sobre a
especificidade da disciplina ensinada— a historia. Por isso, defendemos que a
pesquisa sobre o ensino de historia constitui-se em lugar de fronteira no qual
se busca articular, prioritariamente, as contribui¢fes desses dois campos, es-
senciais para se problematizar o objeto em questéo.

Nosso objetivo, neste artigo, € analisar possibilidades de abordagens te-
orico-metodol 6gicas em pesquisa sobre o ensino de histéria enquanto lugar
de fronteira, no qual sdo articulados instrumental tedrico da educacdo e da
hist6ria, discutindo especificamente como temos pensado e operado com esta
articulacdo, e considerando, também, as possibilidades do uso da analise reto-
rica neste processo.

No desenvolvimento de pesquisa sobre a histéria ensinada, naqual busca-
mos estabelecer um caminho possivel na fronteira entre esses campos, nos
defrontamos com alguns desafios®. O primeiro deles referia-se aidentificacéo
de quais areas e com quais autores iriamos dialogar. Na area educacional, a
contribui¢éo de autores do campo do curriculo, em articulagdo com aquel as de
pesquisadores do campo da Didética, foi fundamental para a construgéo do
quadro tedrico de configuragdo do problema da pesquisa.

Do ponto de vista da histéria, o didlogo estabelecido envolveu autores
gue se voltam para as questdes relacionadas a escrita da histéria, ou sgja, ao
processo de producéo de conhecimento histérico que se expressa como
historiografia. Modelos explicativos, a utilizagdo das fontes, 0 documento, a
temporalidade, a operagdo historiogréfica, o discurso, a narrativa historica, a
construcdo do fato, entre outros, envolvem questdes que séo abordadas e
estruturam, também, o ensino da historia.

Mas o desafio que se apresentava decorria do fato de reconhecermos que
0s saberes ensinados nas aulas de histéria configuram expressao do que tem
sido designado como conhecimento escolar (Lopes, 1999; Monteiro, 2002, 2007,
Gabriel, 2003). O problemada pesquisa, fruto de suaemergénciae construcao
na area da educacgdo, tinha como pressuposto o reconhecimento da
especificidade epistemol 6gi ca da constitui¢éo desse conhecimento que, ao ter
como objetivo aeducacdo, o ensino e aformag&o de cidadédos, diferencia-se do
conhecimento produzido pelos historiadores de oficio: conhecimento com ri-
gor tedrico e metodol 6gico, que representa uma perspectiva e que precisa ser
validado pelos pares, sujeito necessariamente a criticas e superacoes.
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Nesse sentido, nossos pressupostos tornaram Necessario operar com o ins-
trumental tedrico da histéria, mais especificamente referéncias e conceltos perti-
nentes ao campo da historiografia, de modo aredizar ainvestigaco que pudesse
tornar possivel a andlise das diferentes construgdes do saber escolar consideran-
do e evidenciando, ou n&o, a especificidade epistemol 6gica desta construgéo.

As questdes formul adas tinham como eixo de suas formul acdes arelagdo
dos professores com os saberes, portanto questdes relacionadas, também, as
subjetividades. Por outro lado, implicavam, do ponto de vistametodol 6gico, a
realizacédo da pesquisa sobre a prética pedagdgica com o foco nos processos
de mobilizagdo dos saberes pelos docentes.

Outro desafio se apresentou ao percebermos, no decorrer daanalise, o fato
de que, pararealizar suas explicactes, os docentes realizam, muito frequente-
mente, um movimento pararelacionar os fatos estudados com a realidade dos
alunos. Como fazem isso? Por que fazem isso?

Novas questdes foram formul adas e, nesse sentido, verificamos que, neste
processo, questdes de ordem cultural se apresentavam. Tornou-se necessario
investigar os processos de associacdo realizados pelos docentes, pois verifi-
camos que a racionalidade comparativa era operacao tedrica frequentemente
realizada para tornar possivel a atribuicédo de sentidos pelos alunos aos con-
telidos estudados. A compreensao do curriculo como prética de significacdo
(Silva, 1995) emergiu com forga, exigindo alternativas teoricas paraabordar e
analisar estes encaminhamentos.

Tornando mai s complexaainvestigacéo, reconheciamos que opgoes politi-
cas eram também elementos constituintes dos saberes ensinados.

Asaulas, nas quais saberes sdo articulados em explicacfes, constituiam os
textos objeto de anadlise. Na busca por instrumental tedrico possivel de ser
utilizado paraaandlise, nos voltamos para as contribui¢des do campo dareto-
rica. Existem linhas de pesquisamuito diversas que tém como objeto aretdrica,
mas trabalhamos em especial com autores que seguem a seara aberta por
Perelman e Olbrechts-Tyteca no seu Tratado da Argumentacdo (1996) e entre
os quaisdestacamos Reboul (2004), Meyer (1998) e Oliveira(2010). Reconhece-
mos que é possivel identificar diferentes apropriagdes do Tratado daArgumen-
tagcdo, mas nenhum desses autores nega a suaimporténciae caréter dereferén-
cia, especialmente no que se refere a extensiva taxionomia das técnicas
discursivas. Neste campo, também, foi importante operar com o conceito de
retdrica como negociacao de distancia entre os sujeitos.

Esta defini¢&o muito nos auxiliou em nossas andlises das aulas de histéria
na educagdo bésica, especialmente quando articulada a taxionomia das técni-
casdiscursivas proposta por Perelman & Olbrechts-Tyteca (1996). E nos apre-
sentou mais um desafio, ou sgja, aquele de operar com mais um instrumental
tedrico—aandliseretdrica—, o quereafirmavao ensino de Histériacomo lugar
defronteira, seja como pratica pedagdgica, sgja como objeto de pesquisa.

Neste artigo, discutimos desafi os tedricos relacionados a utilizagéo de con-
tribui¢des de autores das trés éreas envolvidas neste lugar de fronteira face as
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demandas do problema de pesquisa. O texto esta estruturado em trés partes: |.
A questdo dos saberes - uma breve revisdo sobre como a articulacdo dos
conceitos de saber escolar e saberes docentes tem se mostrado um caminho
possivel para pensar o objeto ensino de histéria; 1. Negociando adistanciana
fronteira- considerando arelacdo professor/alunos como relacéo orador/audi-
torio, discutimos o uso daretérica parainvestigar argumentos utilizados pelos
docentes para reduzir a distancia entre seus alunos e os saberes ensinados e
aspossi bilidades de articulagdo com a proposta de Shulman (1986, 1987, 2004)
paraestaandlise; I11. Ensino de histéria - saberesem lugar defronteira - nesta
parte analisamos alguns trechos das aulas investigadas, expressdo dos sabe-
res ensinados/produzidos em lugar de fronteira, com especial destaque para
as contribuicdes da andlise retérica neste processo.

A Questao dos Saberes

A proposta de pensar a pesquisa sobre 0 ensino de histéria como um lugar
defronteira utilizaumaanal ogiacom um elemento dageopolitica: aquestao das
fronteiras, que podem ser entendidas no sentido norte-americano de frontier,
terraalém da qual se estende um vazio, uma terra de ninguém, ou de border —
"lugar de marcacdo de diferencas, mas que também permite o encontro, as tro-
cas' (Santosapud Monteiro, 2007b, p.76). A fronteiraélugar onde so demarcadas
diferencas, mas onde também é possivel produzir aproximacdes, didogos, ou
distanciamento entre culturas que entram em contato.

Em outras palavras, um lugar de negociacéo da distancia entre os homens
através da linguagem — distancia essa que pode ser reduzida, aumentada ou
mantida consoante o caso (Meyer, 1998): seja este 0 ensino ou a sua pesquisa.
No caso emtela, adistanciaentre os autores com quem dial ogavamos no ambi-
to desta pesquisa, oriundos de diferentes areas de conhecimento.

Abordar 0 ensino de Histériacomo um lugar de fronteira implicou considerar,
iniciamente, a relacdo entre educacéo e histdria. Na area da educacao, utilizamos
referenciaisdo campo do curricul o e dadidéticaparacompor o quadro tedrico definidor
do objeto - os saberes e sua abordagem. No campo do curriculo, consideramos
questdes rel acionadas & selegdo cultura - saberes afirmados, negados, excluidos -
t30 caros a autores das perspectivas criticas (Goodson, 1995) e, também, contribui-
¢Oes deautores que entendem o curriculo como préticade significaggo (Silva, 1997,
1999) e, maisaém, como "um espago-tempo deinteragdo entreculturas', onde sabe-
res sdo confrontados, negados, partilhados, afirmados, nos sentidos ali atribuidos
pelos diferentes sujeitos em confronto/congtitui¢do (M acedo, 2006, p.106).

Reconhecer o curriculo como lugar de fronteira nos desafiou a questionar
0s saberes ensinados, pensados como producdes/enunciados, significados
hibridizados e contingentes, permeados por e que permeiam rel agdes de poder.

Nesse contexto, reafirmamos a centralidade da quest&o do saber nos estu-
dos e pesquisas de curriculo e, consequentemente, para se pensar o ensino de
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Histdria. Nesse sentido, consideramos que os estudos e pesquisas que reco-
nhecem a especificidade da construcao epistemol 6gicado saber escolar (L opes,
1999; Monteiro, 2002, 2007(a); Gabriel, 2003, 2006) e suarel acdo com os saberes
docentes (Monteiro,2007a), ou seja, arelacdo dos professores com os saberes
gue ensinam, abrem perspectivas bastante férteis para a sua compreensao.

No que serefere adidética, VeraCandau, em texto de 1996, identificavatrés
grandes temas nos quais as pesquisas nessa area se aprofundavam: o
multiculturalismo, o cotidiano escolar, e os saberes docentes/saberes escola-
res. Esses trés temas continuam atuais hesse campo, mas podemos perceber
um crescimento do ndmero de estudos voltados para a questéo daculturae sua
relagdo com a educacgdo, 0 que expressa, em nosso entender, um movimento
gue se desenvolve desde o final dadécadade 1990, apartir daviradacultural e
gue atribui a cultura uma centralidade em sua dimenséo substantiva e
epistemol gica, conforme Hall (1997)2.

Nesse sentido, foi possivel reconhecer que autores como L opes (1999),
Monteiro (2002, 2007) e Gabriel (2003, 2006), que elegem a questdo do saber
escolar como central, bem como Moreira (1998), tém buscado articular contri-
bui¢des das duas areas em suas investigacoes.

Mais recentemente, esta articulacdo tem possibilitado focalizar a questo
da cultura na busca da compreenséo de seu papel constituinte do curriculo
entendido enquanto espago-tempo de interagdo e producéo cultural, (Macedo,
2006; Gabriel, 2008) e no contexto de uma epistemol ogiasocial escolar °.

As aproximagdes de autores do campo do curriculo com aguel es do campo
daDidéticanos possibilitaram, na defini¢éo do objeto de estudo, problemati zar
0s saberes ensinados a partir da abordagem de sua producdo e mobilizacdo
pelos docentes na busca de compreender os processos de sua constitui¢cdo
(Monteiro, 2010). Paraisso, articulamos os conceitos de saber escolar, napers-
pectiva de uma epistemologia escolar, com os conceitos de saberes docentes
(Tardif, 2002) e, mais especificamente, as contribui¢des de Shulman (1986, 1987,
2004)* sobre os contelidos pedagogizados, que expressam essa criagdo espe-
cificae propriados saberes dos professores que, em sua opinido, tém permane-
cido como o missing paradigm (paradigma ausente) nas pesqguisas educacio-
nais (Shulman, 1986, p.8).

Com a finalidade de entender a compreensao e transmissdo do conheci-
mento do contetido (content knowledge) por parte do professor, Shulman pro-
p&e que pensemos em trés categorias deste conhecimento: o conhecimento do
contetdo especifico das disciplinas; conhecimento do contetdo
pedagogizado® e o conhecimento curricular. E, sem divida, na categoria co-
nhecimento do contelido pedagogizado que reside a originalidade de sua pro-
posta: este vai além do conhecimento especifico da disciplina em si para a
dimensfo deste conhecimento parao ensino (Shulman, 1986, p. 9; 2004, p. 203).

Shulman defende que a pesquisa sobre o conhecimento dos contelidos
pedagogizados (pedagogical content matter) é fundamental para superar o
missing paradigm e implica a pesquisa sobre as formas de como a matéria de
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ensino é transformada de conhecimento do professor em conteido de instru-
¢do. Inclui "as formas mais comuns de representacéo das ideias, as analogias
mai s poderosas, as ilustracdes, os exemplos, explicacdes e demonstracoes, ou
sgja, osmodos de representar e formular o assunto deformaatornéa-lo compre-
ensivel para os outros. Inclui também aquilo que faz a aprendizagem de um
assunto facil ou dificil, possivel" (Shulman, 1986, p.9).

Assim, em nossa pesquisa, aabordagem dos saberes focalizou a sua cons-
tituicdo considerando a proposta de Shulman, arti culada aguela que reconhece
a especificidade do saber escolar (Lopes, 1999; Monteiro, 2002, 2007), o que
nos orientou o olhar e o recorte analitico. Mais ainda, implicou buscar igual-
mente outras ferramentas tedricas que possibilitassem, de outro lado, aanalise
dessas construcfes na perspectiva do saber ensinado - no caso a histéria, para
0 que recorremos ao didlogo com autores do campo da teoria da histéria que
abordam problemas relacionados a producéo, racionalidades, validagdo e
legitimagdo dos conhecimentos.

Entre eles, Riisen (2001), quando discute os conceitos de ciéncia da histo-
riaeteoriada histéria defende que estadeve exercer o papel de umametateoria
—umateoriareflexiva dateoria que faz parte da praxis do historiador — e que,
assim, exerce umafuncéo didaticade orientagéo.

No entanto, em sua visao, esta teoria da histéria ndo substitui, de forma
alguma, umadisciplina especificapara se discutir um quadro dos fundamentos
do ensino de historia (curriculo) ou que se ocupe do ensino e da aprendizagem
da historia na educacéo basica (didéticadahistoria). Inclusive, o proprio au-
tor afirmaque areflexdo acercadafuncgdo didaticaespecia dateoriadahistoria
constitui a contribuic&o desta para a didatica da histéria

Entre o0 ensinar e o aprender histéria na universidade e na escola hd uma
diferencaqualitativa, quelogo se evidenciaquando se promove areflexdo
sobre os fundamentos do ensino escolar de maneira andloga & que se faz
com ateoriada historiacomo disciplinaespecializada. Com isso obtém-se
um quadro dos fundamentos do ensino de histéria- "curriculo" é o termo
paradesigna-lo. Vé-se de imediato que esses fundamentos distinguem-se
da matriz disciplinar da ciéncia da histéria em pontos essenciais [...] Por
causa dessa diferenca qualitativa é igual mente necessaria uma disciplina
cientifica especializada que se ocupe do ensino e daaprendizagem da his-
toria, namedidaem que ndo sdo i dénticos aos processos mediante osquais
o conhecimento cientifico especializado da pesquisahistéricase efetiva: a
didaticadahistéria. A questéo de umafuncao didaticaespecia dateoriada
historiapode ser circunscrita, pois, com o significado dateoriadahistéria
para a didética da historia (Risen, 2001, p. 50-51).

As proposi¢des de Riisen nos confirmaram o acerto dos encaminhamentos
adotados. Tedrico da Historia, reconhece a necessidade de uma didética da
histéria que se volte para a andlise dos processos envolvidos no ensino, dis-
tintos dagueles imbricados na producado historiogréfica stricto sensu. Nesse
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sentido, o didlogo com autores que di scutem paradigmas e model os explicativos
da ciéncia historica foi buscado de forma a investigar possibilidades de sua
utilizac8o para a andlise dos saberes ensinados.

O modelo narrativo (Reis, 2003, p. 134) representou constructo tedrico
importante para a abordagem realizada, ao avancar em relagdo as criticas a
histéria narrativa que tiveram grande impacto entre os historiadores, princi-
palmente a partir das contribui¢des dos Annales (Burke, 1997), mas que, na
verdade, questionavam uma forma de abordagem que focalizava o aconteci-
mento e ndo a narrativa em si. "Renunciar a historia-narrativa, quer dizer, a
histoire événementielle era deixar de lado ndo a narrativa, mas simplesmente
umaformaparticular de narrativa (Hartog, 1998, p. 200).

Com base nessas proposi ¢des tedricas, que reconhecem anarrativa histo-
rica como estruturante do discurso historiogréfico, articuladas aquelas ja
explicitadas, realizamos abordagem do saber historico escolar produzido nas
aulas de forma a buscar compreender a construcéo operada pel os professores,
entendidos enquanto narradores, para tornar possivel o ensino/aprendizagem
naquel es contextos especificos.

O constructo tedrico do "modelo narrativo” (Reis, 2003, p. 134) nos auxi-
liou naandlise dos saberes de modo a buscar compreender os encaminhamen-
tos utilizados pelos docentes, narradores que "explicam enquanto narram",
"explicam ao organizar uma intriga compreensivel" para auxiliar os alunos a
atribuir sentido aos fatos e processos em estudo. De acordo com este modelo,
"explicar em histériasignificafazer compreender; mostrar o desenvolvimento
deumaintriga, fazer compreender" (Reis, 2003, p. 134) razdes, opgdes e agdes
que conduzem a determinados desfechos.

A intrigaéumaobrade sintese. Elaretine objetivos, causas e azaresem uma
unidade temporal, total e completa. Ao reunir o que eradisperso, o queera
sucessdo edevir, essasintese do heterogéneo que éaintriga(assim como a
metéfora) faz aparecer na linguagem o novo, o inédito, o ainda néo dito
(Reis, 2003, p. 135).

Ao considerar esse instrumental, a articulagdo com as questdes da
epistemologia social escolar nos alertava paraabusca deindiciosreferentes a
essa especificidade, e que séo decorrentes de sua contingéncia, o que torna a
dimensdo educativaum elemento estruturante de sua constitui¢do. O que cons-
tituia a especificidade de suas narrativas construidas para auxiliar alunos a
atribuir sentido ao estudado? Como se definia o fio da narrativa nos diferentes
contextos de producéo da historia escolar?

Outro aspecto, por nés considerado, refere-se a questao datemporalidade
e, nesse sentido, o didlogo com Ricoeur trouxe contribuicdes para entender
que a inteligibilidade histérica ndo € apenas légica, pois se refere ao vivido.
Esse autor, que defende "o caréter intrinsecamente narrativo do conhecimento
histérico... poisessaéaformaque ofereceinteligibilidade ao vivido, ao articu-
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lar tempo e ordem logica" (Ricoeur, 1994 apud Reis, 2003, p. 135), ofereceu
contribui¢do valiosa para identificar a chave interpretativa que possibilitava
entender que a articulacéo tempo/ordem | 6gi ca passava necessariamente pelo
vivido dos sujeitos estudados e daqueles que estavam a estuda-los. Como
afirmaRicoeur, "o tempo torna-se tempo humano namedidaem que é articulado
demaneiranarrativa' (Ricoeur, 1994 apud Rei's, 2003, p. 136-137).

A questéo do saber no ensino de histériatornava-se possivel de ser objeto de
pesquisaapartir deste quadro tedrico que, necessariamente, articulacontribuicoes
de diferentes campos em lugar de fronteira. Mas esta andlise necessitava, ainda,
de instrumental que possibilitasse a investigag@o das narrativas e suas intrigas,
explicagdes, argumentacdes, arti cul agbes entre sujeitos, tempo e ordem | 6gica.

A andliseretoricase revel ou importante ferramentatedricaao nos possibi-
litar focalizar os discursos produzidos pelos docentes em suas aulas e as for-
mas buscadas para torna-los possiveis de serem compreendidos e aprendidos
pelos alunos.

Tornava-se necessario, cada vez mais, negociar distancias teoricas para
analisar a negociacgao de distancias nas aulas de historia.

Negociando Distanciasna Fronteira

Paraarealizag8o das andlises das aulas e explicacdes no ambito da pesqui-
sa, apos estudosiniciais (Penna, 2008, 2009, 2010), optamos por operar com a
conceituagdo proposta por Meyer, autor que percebeu que, dentre as mais
diversas definicBes daretorica, € possivel destacar arecorrénciade seu enten-
dimento enquanto "uma estrutura muito precisa, respectivamente a relacdo
entre si e outrem (ethos e pathos, segundo Aristételes) via uma linguagem
(logos), ou simplesmente um instrumento de comunicacéo” (Meyer, 1998, p.
26). Estes trés elementos que compfem esta estrutura sdo recuperados da
retérica aristotélica por Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996) utilizando a sua
terminologiaoriginal: discurso, orador e auditério, apesar de algumas mudan-
¢as significativas nas concepgdes articuladas a estes termos:

O objeto daretdrica antiga era, acima de tudo, a arte de falar em publico de
modo persuasivo; referia-se, pois, ao uso da linguagem falada, do discurso,
perante umamultidéo reunidanapragapublica, com ointuito de obter aadesio
destaaumateseque selhe apresentava. [ ...]| Masnéo temosrazfes paralimitar
nosso estudo a apresentacdo oral de uma argumentagdo ora e paralimitar a
umamultiddo reunidanumapragapublica. [ ...] O que conservaremos dareto-
ricatradicional € aidéia mesmade auditério, que € imediatamente evocada
assim que se pensa num discurso. Todo discurso se dirige a um auditério,
sendo muito freqliente esquecer que se ddo mesmo com todo escrito. Enquan-
to o discurso é concebido em funcdo diretado auditério, aausénciamateria dos
leitores podelevar o escritor acrer que esté sozinho no mundo, conquanto, na
verdade, seu texto esta sempre condicionado, consciente ou inconscientemen-
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te, por aqueles a quem pretende dirigir-se. Assim, por razdes de comodidade
técnicaeparajamaisperder de vistaesse papel essencia do auditdrio, quando
utilizarmos os termos "discurso”, "orador" e "auditério”, entenderemos com
isso aargumentacdo, aquel e que aapresentae aquel esaquem elasedirige, sem
nos determos no fato de que setrata de umaapresentacdo pelapaavraou pela
escrita (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 1996, p. 6-7).

A nocéo de auditério é central na retérica: o conjunto dagqueles que o
orador pretendeinfluenciar com asuaargumentacdo. No entanto, emboraexis-
taumadiferencaentre o auditorio presumido pelo orador e 0 auditérioreal, na
retérica o auditério € sempre uma construcéo do orador.

Os termos gregos utilizados estéo associados a trés elementos: logos esta
associado ao discurso; pathos ao auditorio; e ethos ao orador. Os termos gre-
gos remetem a dois aspectos diferentes da retorica:

[....] [os meios de persuasdo] sdo de ordem racional alguns, de ordem
afetivaoutros. Ou melhor dizendo: unsmaisracionals, outrosmais afetivos,
poisem retéricarazao e sentimentos sdo inseparaveis. Os meios de compe-
téncia da razdo sdo os argumentos. [...] Os meios que dizem respeito a
afetividade sdo, por um lado o ethos, o caréter que o orador deve assumir
parachamar aatencdo e angariar aconfiangado auditorio, e por outro lado
0 pathos, as tendéncias, os desejos, as emogdes do auditorio das quais o
orador poderd tirar partido. [...] Em resumo, o persuasivo do discurso
comporta dois aspectos. um a que chamaremos de "argumentativo"; e ou-
tro, de"orat6rio". Dois aspectos nem sempre faceis de distinguir (Reboul
2004, p. XVII-XVIII).

A retoricaengloba, portanto, o aspecto racional (argumentag&o) e 0 emoci-
onal (oratéria). O discurso de um professor, dirigido aos seus alunos na busca
de uma aprendizagem significativa envolve apenas argumentagéo racional ?
Ou, ao contrario, apenas 0 aspecto emocional ? A pesquisa encontrou indicios
gue confirmam gque ambos o0s aspectos sdo importantes: 0s alunos indicaram
como caracteristicas de seus professores marcantes tanto a habilidade de expli-
car bem, quanto o estabel ecimento de umarel acéo pessoal com os alunos. Por
iss0, reconhecemos aimportanciadadefini¢ao de retorica proposta por Meyer,
gue avancaem relagdo a conceituagdes prévias de retdricaque atribuiam maior
importancia a apenas um destes trés termos, em detrimento dos outros dois.

A retorica € a negociagao da distancia entre os sujeitos. Esta negociagéo
acontece pela linguagem (ou, de modo mais genérico, através da - ou de
uma - linguagem), pouco importa se é racional ou emotiva. A distancia
pode ser reduzida, aumentada ou mantida consoante o caso. Um magistra-
do que pretenda suscitar aindignagao, procuraimpedir quaisquer aproxi-
macdo ou identificacdo entre o réu e os jurados. Em compensagéo, um
advogado que pleiteia afavor de circunstéancias atenuantes, esforcar-se-a
por encontrar pontos de contato e semelhangas entre osjurados e 0 acusa-
do (Meyer, 1998, p. 26-27).
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Esta definicdo daretorica, que engloba todos os seus aspectos, revel ou-se
muito proficua para a pesquisa sobre o trabalho do professor, considerado
como hegociacao de distancias em sala de aula para conseguir propiciar uma
aprendizagem significativa: a distancia entre ele proprio e a turma, entre 0s
alunos e ahistdria, entre o estranho e o familiar, e varias outras mais.

No entanto, entendemos que esta definicao da retérica e a reflexao sobre
seus elementos constitutivos (orador, auditério, e discurso; ethos, pathos e
logos) ndo é suficiente para a constituicdo de ferramentas para a andlise das
aulas de historia. Trabalhamos, também, com a taxionomia das técnicas
argumentativas proposta por Perelman e Olbrechts-Tyteca.

Para esses autores, o objeto da teoria da argumentacdo seria o estudo das
técnicas argumentativas que permitem provocar ou aumentar a adesdo dos
individuos as teses que se lhes apresentam ao assentimento. Elas possuem
grande variedade e englobam exempl os, ilustracfes, comparagdes, analogias,
causalidade, e etc. Consideramos, no contexto da nossa pesquisa, que estas
técnicas poderiam ser utilizadas como categorias de analise das explicacoes
nas aulas de historia no contexto tedrico mais geral jaexplicitado.

E, nesse sentido, identificamos uma relacéo entre Shulman e autores do
campo da retdrica com os quais dialogavamos, e que foi central para o desen-
volvimento daandlise.

Shulman ao discutir os saberes docentes, destaca o modelo de racionalizagéo
e acdo docente (pedagogical reasoning and action), que, do ponto de vista do
professor, representa diferentes momentos do processo que, partindo da compre-
ensdo da sua compreensdo sobre o0 objeto, objetivatransformé-|o paraainstrucéo.

Deacordo com este autor, aracionalizacdo e agdo docentes configuram um
ciclo que seiniciacom umacompreensao e termina com umanovacompreen-
sdo, inclusive do contelido pedagogizado, e que envolve 0s seguintes proces-
Sos: compreensdo, transformacdo, instrucado, avaliacdo ereflexdo. No momento
da transformagao, o professor, a partir de sua compreensdo sobre o objeto,
realiza elaboracéo para tornar possivel a sua compreensdo pelos alunos:

Transformagdes, portanto, requerem algumacombinacdo ou ordenacdo dos
seguintes processos, sendo que cadaum deles emprega um tipo de repertd-
rio: (1) preparagéo (de textos especificos), incluindo o processo de inter-
pretacéo critica; (2) representacdo de idéias naformade novas analogias,
metaforas e demai s recursos semel hantes; (3) selegdesinstrucionaisretira-
das de uma gama de métodos e model os de ensino; (4) adaptagéo dessas
representagdes paraas caracteristicas gerai s das criancas que seréo ensina-
das, tanto quanto (5) uma adequacdo dessas adaptagdes aos jovens numa
sala de aula especifica (Shulman, 1987, p. 12-19; 2004, p. 237).

A atividade de transformagdo é o processo através do qual o professor
produz as formas de representagdes mais poderosas (analogias, metéforas, ilus-
tragOes, exemplos, etc.) em fungdo daidade e das caracteristicas gerais dos alu-
nos (adaptacéo) e das caracteristicas especificas de cada turma (adequacao).
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Foi possivel, entdo, perceber os paralelos entre este aspecto da proposta
de Shulman e ateoria da argumentacéo de Perelman e Olbrechts-Tyteca - a
énfase numaargumentagéo produzida pel o professor sempre em fungdo dasua
turma (a nogéo de auditdrio e os processos de adaptacdo e adequacdo que
fazem parte da atividade de transformacao) e aimportanciade anal ogias, meta-
foras, exemplos, ilustracGes, etc. (técnicas discursivas mais persuasivas ou as
formas de representacdo mais poderosas).

A seguir apresentamos trechos das aul as investigadas nas quais a explica-
¢ao realizada pel o professor é objeto de andlise no contexto explicitado.

Ensino deHistoria - saberesem lugar defronteira

Apresentamos e analisamos, a seguir, trechos de aulas de um professor de
histdria sobre o tema Politica do café com leite.

O cafécom... leite. O café representariaquem? Fala: os cafel cultores daonde? Séo
Paulo. E oleite? Minas... Gerais. Ora, dentro desta 6ticavocétem o café - cafeicul -
tores paulistas - Minas - ah, Minas tem muito gado, tem muita vaca, logo € leite.
Isso esté ultrapassado. O que € que vocé verifica? Que a idéia de café com leite,
So Paulo e Minas, né? Troca das oligarquias no poder. Aquela visdo antiga esta
comegando aficar ultrapassada. O que € quevocé analisahojeem dia? O queéque
vocé provahoje em dia? Minas ndo éimportante pelaquantidade de vacaquetinha,
pelaquantidade de gado quetinha. Minasvai ser importante porque Minasvai ser
0 segundo maior produtor de café do Brasil naquele momento ©.

Esse trecho expressa uma construgdo do saber escolar, explicagdo que
busca tornar compreensivel para os alunos o significado de café com leite na
caracterizacdo da politicadesenvolvidanaPrimeira Republica brasileira. Tema
abordado a partir de exigéncias do curriculo escolar é explicado pelo professor
com base em referéncias provavel mente ja conhecidas por elesapartir de estu-
dos anteriores. A metonimia configurada na expressao café com leite €, ao
mesmo tempo, explicada e desconstruida, pois o professor afirma, com baseem
prova hoje emdia, que a questdo néo era o leite pensado a partir da produgdo
de gado, esim o fato de que Minas era, também, importante produtora de café.

Identificamos, aqui, a agdo do professor que age como narrador a0 articular
sujeitoshistéricos- osfazendeiros- em um determinado tempo - aprimeiraRepublica
- emumaintrigaque €le comegaadesvendar - asaliangas einteresses desses grupos
paraamanutencao do poder. Ele busca estabel ecer umfio de sentido que organizaas
informagBes apresentadas e, neste processo de mobilizag&o de saberes, eleexplicaao
mesmo tempo em que narra, sem fazer mengdes explicitasaautores e suas pesquisas
(ndo éumtexto cientifico). O recurso a provaé utilizado, umavez que permite passar
aimagem deum professor atuaizado com aproduggo historiogréficarecente.

Por outro lado, tendo por base o referencial da retérica, percebemos um
ethos bem claro, ou sgja, 0 caréater que o orador deve assumir para chamar a
atencdo e angariar a confianga do auditério.
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Agoraoutra coisa que normalmente a gente aprende errado. Quando vocé apren-
de "café com leite", vocé tem a nogdo que era um presidente mineiro e outro
presidente paulista, um presidente mineiro e outro presidente paulista. N&o &
iss0? Seria a alternancia de presidentes mineiros e paulistas no poder. Nao € isso
que vocé aprendeu? Ou nao € pelo menosisso que vocé acredita que seja? Gente,
café comleite ndo €isso. O que é que é café com leite? Café com leite € um acordo
entre as elites que vao estar dominando o poder. Minas e S0 Paulo. Mas eles
indicam o presidente. N&o necessariamente este presidente € um mineiro ou um
paulista. [...] Vocévai ter na verdade a alternanciade indicagtes das elites.

Nesse outro trecho daaula, o professor continuaaexplicagdo, como alguém
gue esta corrigindo alguma coisa que normalmente a gente aprende errado e
vai ensinar os alunos o que aconteceu na verdade. Este ethos do professor faz
com que ele utilize uma técnica discursiva chamada argumento de autoridade:

Muitos argumentos sdo influenciados pelo prestigio. [...] existe umasérie
de argumentos cuj o al cance é total mente condicionado pelo prestigio. [ ...]
O argumento de prestigio mais nitidamente caracterizado € o argumento de
autoridade, o qual utiliza atos ou juizos de uma pessoa ou de um grupo de
pessoas como meio de prova a favor de uma tese (Perelman; Olbrechts-
Tyteca, 1996, p. 137-138).

Quando o professor utilizaum argumento de autoridade, ao falar que algo
€ 0 que se prova atualmente, sem dizer daformacom aqual se prova, ele esta
usando o prestigio da ciéncia atualizada para aumentar a forca persuasiva de
umaafirmativa, semter quetrazer nenhumaoutraexplicacdo ou argumento para
reforgé-la. E importante destacar que o argumento de autoridade € umaforma
muito utilizada paraexplicar algo naculturaescolar - 0 auditorio ndo é constitu-
ido por seus pares e sim pelos alunos que estdo ali para aprender. Além disso,
o tempo escolar é rapido e exiguo. O professor precisaselecionar (seletividade
cultural) o quevai ensinar e explicar. Ele deve escolher, com base em seu saber
da experiéncia (Tardif, 2002), qual encaminhamento sera mais eficaz nesse
contexto paraatingir os obj etivos definidos— mediacao didatica (L opes, 1999).

Outra caracteristica do ethos deste professor, que ja remete ao pathos da
turma, € o fato dele estabelecer uma relagdo muito pessoal com os alunos,
conhecendo 0s seus nomes e as suas historias, e sempre destacando as suas
participacles positivas em aula:

Esté proibido a partir de hoje o beijo em praga publica. Medida feita por um
presidente chamado Janio Quadros. A gente vai ver ele. E. E, ué? Beijo em praga
publica, brigade galo e o biquini nas praias. E verdade. E. E. [falainaudivel deum
aluno] Ressalvado Gabriel foi excelente agora. "Mas professor - olhaaressalvado
Gabriel foi 6tima- Mas professor, a Gnica que vigorou foi abriga de galo". Com
certeza. Imagina Gabriel: proibido o beijo em pracapublicae biquini. Eu, particu-
larmente, odiaria a praia se ainda houvesse essa proibi¢ao.

Nesta passagem, o professor destaca a participacdo de um aluno chamado
Gabriel. Estaaproximacdo dos alunos em um nivel pessoal faz parte daretérica
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deste professor. Com isso €le esta negociando, neste caso diminuindo, a dis-
téncia entre ele, no papel de professor, e seus alunos. Na pesquisa, no questi-
onario aplicado paraidentificar os professores marcantes’, os alunos identifi-
caram esta aproximagao em nivel pessoal como umadas caracteristicasimpor-
tantes destes professores. Esta &, certamente, uma das distancias a ser negoci-
adaem salade aulae, talvez, umadas maisimportantes: pois, umavez estabe-
lecido um abismo entre o professor e seus alunos, dificilmente conseguir-se-a
estabel ecer um processo de ensino-aprendizagem significativo.

Reconhecemos, nas explicactes sobre apolitica do café com|eite, expres-
sOes do contelido pedagogizado (Shulman, 1987), elaboracGes para tornar
possivel o ensino/aprendizagem dessas nocdes. Nesse caso, temos um exem-
plo datransformacdo operada pelo professor paraarealizacéo de sua explica-
¢80. Nessa elaboragdo, ethos, pathos se articulam/configuram o logos - forma
de mobilizacdo de saberes para 0 seu ensino/aprendizagem em processo, no
qual o professor utiliza seu conhecimento sobre as caracteristicas culturais dos
alunos parafazé-lo. Posicionamento critico € afirmado ao longo daexplicacéo,
expressando uma das finalidades educativas do ensino desta disciplina esco-
lar: desenvolver as possibilidades de participacdo politica na sociedade.

A explicagdo sobre o funcionamento da politica oligarquica nos oferece
outro interessante contexto para analise:

Gente, entendeu? H& briga entre as oligarquias? Obviamente que hg, t4? Mas,
mesmo has brigasentre asoligarquias, vocévai ter umaoligarquiaque consegue se
destacar e chegar ao poder... [...] Asoligarquias brigavam pelo poder... Viviane e
L uca est&o brigando pelo poder da Freguesia [risos dos alunos] [...] E umabriga
entre as oligarquias regionais. E umabriga pelo poder. Curral eleitoral aqui. Todo
mundo brigando. Mata de um lado, mata do outro. 1sso aconteceu direto. Tudo
bem. Ai, o que acontece? Chega o presidente darepublica, que é o Gabriel. Gabriel
€ o presidente da republica, ndo é Gabriel? Gabriel € o presidente darepublica...
Gabriel chegaefaz o seguinte: olha sd, o esquema era- "eu ndo vou me meter na
brigadevocés' N&o vou! Deixavocés brigarem pelaFreguesia. Podem brigar. Eu
vou ficar agui naminha, com apoliticafederalista.

No trecho acima, o professor faz o uso especifico de uma técnica
discursivamuito comum nas aulas de historia: ailustracao.

A ilustracgo difere do exemplo em raz&o do estatuto da regra que umae
outro servem para apoiar. Enquanto o exemplo eraincumbido de funda-
mentar aregra, ailustracéo tem afungdo de reforcar aadesdo aumaregra
conhecidae aceita, fornecendo casos particul ares que esclarecem o enunci-
ado geral, mostram o interesse deste através da variedade das aplicagdes
possiveis, aumentam-lhe a presenga na consciéncia (Perelman; Olbrechts-
Tyteca, 1996, p. 407).

A ilustragéo, portanto, € um caso particular que tem afuncao de refor-

¢ar aadesdo a umaregra jé estabel ecida e aumentar a presenga na consciéncia,
enguanto o exemplo, por suavez, € 0 uso de um caso particular parafundamentar
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umaregra. Nesta passagem, o professor esté explicando que existiam conflitos
entre as oligarquias locais, mas o presidente ndo influenciava nestas disputas -
apenas apoiava o vencedor, que, em troca, 0 apoiaria. O professor recorreauma
ilustragdo, com base em um caso ficcional, com os alunos assumindo o papel de
personagens historicos: os coronéis e o presidente. Diferentemente do exemplo,
ailustracéo pode ser umcaso ficcional: "[...] ailustracdo é um exemplo que pode
ser ficticio e cujafuncdo ndo é provar aregra, mas dar-Ihe 'presencanaconscién-
cia ereforcar aadesdo" (Reboul, 2004, p. 182).

Nesta ilustracéo, dois alunos representam coronéis em disputa por
um territério (Freguesia € o nome do bairro no qual a escola é situada) e outro
aluno, representando o presidente, ndo interfere no conflito, apenas apoiando
0 vencedor. Este recurso parece despertar a atencdo dos alunos (a transcri¢éo
apresenta indicios disso), gera brincadeiras entre eles, além de tornar mais
concretaa préticapoliticaexplicada.

Perguntado sobre essa dindmica, muito utilizada por ele, o professor desta-
cou aimporténciadadramatizagdo como umaformade estimul ar a participagédo
dos alunos. Negociando a distancia entre os alunos e os saberes objeto de
estudo, o professor, através da encenagéo realizada de modo informal com
estes, que atuaram como personagens histéricos do periodo, possibilitou a
compreensdo daquelas préticas politicas e suas razbes. O fio da narrativa se
estendia, incorporando sujeitos e atos, compondo o enredo/explicacdo inte-
grante da historia escolar.

Certamente, no ensino de histéria, possibilitar acompreensao pelosalunos
de préticas e acontecimentos de outros tempos, espagos e culturas, constitui
um dos maiores desafios enfrentados pelos docentes.

Vejamos como 0s conceitos de coronelismo e clientelismo foram objeto de

explicacdo.

[...] paraagente entender a politica do coronel. Por que é que as pessoas apoiam 0
coronel ? [alunos falam] Ah, ela falou que as pessoas apoiam o coronel porque o
coronel pde medo. Entdo, segundo €ela, as pessoas votam com o coronel porque o
coronel tem um bando de capangas, € pelafor¢a. Sem divida. O coronel consegue
apoio politico porqueeletem aforga. Agora, € s0 por que eletem aforca? Seraqueo
traficante do morro, eletem apoio dapopul agéo do morro so porque eletem aforga?
N&o, sabe o que acontece, l&narepublicavelha? Bruno, seu filho ficou doente quatro
horas damanh@. Vocé € um agricultor. VVocé bate na portado senhor "coroner” (simu-
lando o sotaque do interior) e falaassim: " Senhor coroner, meu filho ta doente. Ta
morrendo. Talddoente. Coitado dele". O quefaz o coronel ? Pegaotelefone, ligapara
o médico dacidadeefalaassm: "Olhasd, eu quero vocé agui agora'. O médico sai la
deondeeleestd, vai 14 paraTaubaté cuidar devocé, cuidar do seufilho. [...] O coronel
0 que é que tem? O coronel tem capangas, o traficante tem forga, ele tem os seus
capangas, ele tem a sua quadrilha, mas esses grupos, esses caras que dominam, ndo
dominam s6 através daforga. Eles também dominam através da politica, através do
apoio politico. Mas por que é que el etem apoio politico? Porque eles sdo clientelistas
["S&0 0 qué?' - pergunta uma aluna). S&o clientelistas. Eles, quando est&o agindo
destaforma, estéo formando clientes. As pessoas acabam ndo tendo medo, por que
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esse carando brigacomigo, esse carame apoia, esse carachamao médico. No morro
quando neguinho tadoente, quem équevai comprar o remédio parao meu filho?E o
traficante. Ent&o, olha sd este esquema. Damesmaformaque eles dominam através
daforca, eles dominam através do qué? Através do consenso. As pessoas apoiam
sim, eo nomedisso épolitica, 0 qué? Clientelista. E umaagio emergencial, eu atuo e
ajudo a evitéla E o clientelismo. E o paternalismo desse coronel. Ento, forca e
clientelismo, essaeraapoliticado coronel.

A comparagdo no ensino de historia® certamente merece uma maior aten-
¢do, inclusive na suafronteira com a analogia, mas, no ambito deste artigo, a
entendemos como aidentificagcdo de semelhancas e diferencas entre doisfend-
menos historicos semelhantes, muitas vezes com a intencéo de negociar a
distdnciaentre o estranho efamiliar (Monteiro, 2005, p. 333-347).

Nestapassagem, o professor tentaexplicar como o coronel ganhavao apoio da
populacdo, ndo somente através daforga, mas também do consenso e, para tanto,
elefaz umacomparacéo entre o coronel e otraficante. Seele propbe estacompara:
¢ao, ele obviamente acredita que os alunos estéo familiarizados com asituagéo do
traficante do morro e busca, através desta semelhanga, fazer com que os alunos
compreendam aformacomo os coronéis atuavam na Republica Velha

Independentemente do sucesso ou ndo desta comparagdo na sua intencéo
de auxiliar os alunos na compreensdo da acdo dos coronéis, podemos nos
questionar sobre a concepcdo de traficante do morro e, conseguentemente,
das comunidades carentes e dos seus moradores presentes nesta explicacéo, e
guais sdo as marcas identitérias em negociacdo neste discurso. Além disso,
cabe questionar se a referéncia contemporanea presente no estereétipo do
traficante do morro ou do dono do morro, ao ser associada aos coronéis da
republicavelhabrasileira, ndo estarainduzindo aerros naconstrugéo conceitual
pertinente, a0 mesmo tempo que val ores estdo sendo implicitamente afirmados.

O uso dacomparagdo no ensino de histéria, téo frequente e comum, necessita
de ser objeto deandlises mais aprofundadas, deformaaavaliar osriscos e possibi-
lidades implicitos no seu uso. O anacronismo paira sempre como umaarmadilha
para os professores, mas ndo comparar torna-se quase impossivel no ensino. A
afirmacao de esteredtipos, ou sua problematizacéo - néo realizadanessaaula- por
exemplo, demonstram como adimensdo educativa é estruturante do saber escolar.
O trabalho, na perspectiva de identificar semelhancas e diferencas, pode ser uma
alternativa promissora paraavangarmos neste impasse (Monteiro, 2005).

ConsideracbesFinais

Pesquisar saberes no ensino de histdria na perspectiva de um lugar de fronteira
representou um desafio no sentido deviabilizar aarticulacdo dereferenciaistedricosde
diferentes &reas de conhecimento, deformaareunir instrumental tedrico que nosaixi-
liasse naformulacdo e investigacéo do problema proposto. Otrabahofoi redizadocom
apreocupacdo de manter o rigor tedrico e metodol 6gico, o queimplicou estudos para
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avdiar as posshilidades de interlocucdo com os autores com quem estabelecemos
didogos. Buscamos, neste artigo, gpresentar os caminhos percorridos nessa constru-
¢80 e as conclusdes parcials que nos encaminham para novas buscas e estudos.
Lugar defronteirafoi conceito que, ao longo darealizacdo dapesquisa, tornou-
se objeto de reconceitualizacdo. Primeiro, ao consideralo como lugar de encontros,
didlogos, mas, também, de marcacao de diferencas, onde se pode produzir um
distanciamento entre culturas que entram em contato, nos chamou a atencéo o fato
de compreender que estavam em jogo questes de ordem epistemoldgica assim
como, igualmente, culturais e politicas. Disputas entre campos tedricos nos quais
grupos se posicionam em busca de hegemonia nas respectivas areas de atuaggo.

Ao travar o didlogo e utilizar suas contribui¢es fomos, aos poucos, deli-
neando um lugar tedrico para a pesquisa de objeto de grande complexidade
gue é o saber ensinado — o curriculo — para além da dicotomia entre curricu-
lo prescrito, pré-ativo, como fato e curriculo emacao, ativo, real, e sim como
"espaco tempo de interacdo entre culturas', em que "as culturas sdo vistas
como repertorios partilhados de sentidos' (M acedo, 2006, p. 106).

Ofoco eraaauladehistria, 0 saber ensinado, o curricul o de histéria- espago-
tempo defronteira. Ao construir o referencial tedrico, dialogamaos com autores do
campo do curriculo edadidética, dateoriadahistoria. Saberes ensinados - porque
focalizamosarelacdo dos docentes com os saberes, produto de umaexperiénciade
formag&o e de vida pessoal e profissional desses professores que, com seus sabe-
res docentes, com agueles alunos daguelas turmas, produziam explicactes que
articulavam diferentes saberes - inclusive os daquel es alunos - paraatribuir e con-
tribuir para a atribui¢o de sentidos aos processos e fendmenos em estudo.

A teoriada histérianos auxiliou acompreender construcdes tipicas dos sabe-
resem estudo: conceitos, temporalidades, narrativas. Por outro lado, aespecificidade
epistemol dgicado campo educacional pode ser evidenciadaem diversas situagtes
e construgdes nas quals o docente buscava ao explicar, fazer compreender e,
consequentemente, promover mudancas de atitudes e comportamentos. Mudan-
¢as essas como aguela em que a proibicao de beljo em praca publica é discutida
n&o como um episodio burlesco para promover risadas e descontragdo naaula—o
gue também aconteceu —, mas para gjuda-los a compreender o significado deleis
arbitrérias em regimes autoritarios. Mais do que aprender quais foram as decisdes
do governo Janio Quadros, discutia-se 0 significado do autoritarismo com base na
andlise de situagdes cotidianas, com as quais os alunos tinham empatia. A dimen-
sd0 educativa deste contexto torna-se clara, e cria configuragdes proprias, origi-
nais daculturaescolar, conforme Forquin (1993).

O conceito de narrativa historica, instrumento da &rea da teoria da histé-
ria, também contribuiu para que pudéssemos investigar a atuagéo do docente
enquanto narrador e sua construcdo das explicagdes que articulavam sujeitos
em enredos com desfechos apresentados a partir de resultados de estudos e
pesquisas historiogréficas, trazidos para compor a argumentacao.

Na explicagdo sobre politica oligarquica, no exemplo apresentado, e na
gual o professor busca explicar o conceito, ele desenvolveu umatramaficticia
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na qual os alunos atuaram como personagens para que pudessem compreen-
der o significado daquele tipo de pratica politica. Ao fazer isso, ele apresentou
ebuscou tornar os argumentos - que compdem a contextualizagdo e explicacdo
do conceito que serefere aoutro tempo histérico - familiares, vividose, portan-
to, possiveis de serem compreendidos. "O tempo torna-se tempo humano na
medidaem que é articulado de maneiranarratival...]" (Ricoeur, 1994 apud Rels,
2003, p.139), aarticulagdo tempo/ordem | 6gi ca passa necessariamente pelo vi-
vido dos sujeitos estudados, nos ensina Ricoeur.

Nesse movimento, €l e realizou implicitamente umacomparagdo com o pre-
sente, paratornar compreensivel apréticapoliticae, ao fazer isso, negociavaa
distancia entre o estranho e o familiar com seus alunos.

Para a andlise desse procedimento na agéo curricular, foi fundamenta a
contribuicao daretoricae seu instrumental paracompreender como, no discur-
s0, logos, ethos e pathos séo articulados pelo professor na busca da diminui-
¢80 da distancia entre ele e 0s aunos, entre estes e 0s saberes em estudo,
expressdo damobilizac&o de saberes, portanto.

Por outro lado, autilizac8o de técnicas argumentativas como categoriasdeandise
de construgdes do saber escolar ou do contelido pedagogizado, foi também contribui-
¢&o importante paraainvestigacdo redlizada e nos possibilitou explorar apropostade
Shulman na pesquisa da relac@o dos saberes docentes com os saberes ensnados - 0
missing paradigm, principalmente no que se refere ao processo de transformacao.

Assim, o curriculo, como espaco-tempo de fronteira e de negociacdo de
diferenca, foi objeto de pesquisa, naqual referenciaistedricos em lugar defron-
teira foram articulados pararealizar ainvestigacao que, através do didlogo e de
negociagdo de distancias, tornou possivel, em nosso entender, ampliar as possi-
bilidades de compreensdo dos processos em curso neste campo de grande com-
plexidade que € o curriculo. Espaco de interlocugdo tedrica, a pesquisa sobre o
curriculo como lugar defronteira nos desafiou e desafia a questionar/investigar
0s saberes ensinados, pensados como producdes/enunciados, significados
hibridizados e contingentes, constituidos por e instituintes de rel acfes de poder.

Recebido em julho de 2010 e aprovado em novembro de 2010.

Notas

1. Pesquisaintitulada"A histériaensinada: saber escolar e saberes docentes em narrati-
vas da histéria escolar" realizada no Nucleo de Estudos de Curriculo - NEC, da
Faculdade de Educagédo da UFRJ, e coordenada por Ana Maria Ferreira da Costa
Monteiro. Teve por objetivo analisar os saberes mobilizados pel os docentes, indica-
dos como marcantes por seus alunos, em aulas de histériano ensino médio, conside-
rando caracteristicas epistemol dgicas proprias dos saberes escolares e docentes na
din&micado desenvolvimento curricular.
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2. Assim, por exempl o, as questdes rel acionadas a didéti caintercul tural (Candau, 2005,
2008) ou ao multiculturalismo naformacéo de professores (Canen e Moreira, 2001)
tém sido objeto de pesquisas inovadoras.

3. Epistemologia social escolar € conceito cunhado por Gabriel (2006) e se refere a
fabricagéo social e epistemol 6gicaque possibilitacompreender os saberes escolares
"como resultantes de processos complexos de selecdo cultural e de reelaboracdes
didéticas estreitamente articulados com as trajetorias historicas de construgdo das
diferentes éreas disciplinares. E na dupla dimens&o configuradora — seletividade
cultural e autonomia epistemol dgica (Forquin, 1992) —quereside afertilidade tedri-
co-metodol 6gicadessacategoria’ (Gabriel, 2006, p. 2).

4. Osartigos de L ee Shulman de 1986 e de 1987 foram republicados, em 2004, nolivro
The Wisdom of Practice, coletdnea de artigos de sua autoria, organizada por Suzanne
M. Wilson. Ver referéncias bibliogréficas.

5. Optamos por traduzir este conceito por contetido pedagogizado, por considerar que
este expressa umanovaelaboragdo e ndo o conhecimento pedagdgico do contetido.

6. Todos os trechos analisados foram retirados da transcri¢do de uma aula de histéria
desenvolvida em escola particular tradicional, localizada na Ilha do Governador,
bairro dazonanorte dacidade do Rio de Janeiro, em turmado terceiro ano do ensino
médio no dia25/09/2006.

7. Professores marcantes, na conceituacdo adotadana pesquisa, seriam aqueles que, no
ensino médio, marcaram seus alunos por meio do ensino de histéria e, de alguma
forma, teriam orientado esses alunos naopgao pelo curso de Histériana graduacéo.

8. A comparagdo € uma técnica discursiva que levanta polémica tanto no campo da
retdrica, quanto no campo da teoria da histéria. Na retorica, Perelman e Olbrechts-
Tyteca afirmam que a comparagdo seria um argumento que se aproximaria de uma
relagdo matemética (argumento quase-16gico), enquanto Reboul o entende como um
argumento que visa fundar a estrutura do real (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 1996, p.
274-281; Reboul, 2004, p. 183-185). Na histéria, 0 uso da comparagdo também é
bastante polémico, devido a especificidade de cada fendbmeno histérico - por isso
Marcel Detiennefalaem comparar oincomparavel (Detienne, 2004). Einevitavel que
acomparagdo também se apresente como objeto de polémicano ensino de histéria.
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Integracao
Gurricular e
Interdisciplinaridade:
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RESUMO - Integracéo Curricular e Interdisciplinaridade: sinbnimos? O objeti-
Vo neste artigo é discutir a tese de que os termos interdisciplinaridade e integragdo
curricular ndo sdo sinbnimos. Para tanto, buscou-se primeiramente uma breve revisdo
destes conceitos, com apoio principal mente em Japiassu (1976), Santomé (1998), Beane
(1997), Jantsch e Bianchetti (1995), entre outros. Em seguida, foram pontuadas algu-
mas diferencas entre os termos, em que se argumentou que estes sdo diferentes ndo s6
porgue cada um deles abriga concepcdes diferentes do que € integrag&o curricular e
interdisciplinaridade, mas, também, porque cada um apresenta concepcdes diferentes
dedisciplina. Consideramos que tal reflex@o pode indicar elementos para uma melhor
compreensdo daorganizag&o curricular nasescolas.

Palavras-chave: Integracdo Curricular. Interdisciplinaridade. Disciplina Escolar.
Disciplina Cientifica.

ABSTRACT - Are Curriculum Integration and Interdisciplinarity Synonyms?
The purpose of this article is to discuss the hypothesis that interdisciplinarity and
curriculum integration are not synonyms. To reach thisgoal, we made abrief revision of
those concepts, finding support mainly in Japiassu (1976), Santomé (1998), Beane
(1997), Jantsch and Bianchetti (1995), and others. Then some differences between
those expressions were highlighted to argue that they are not synonyms not only
because each one of them encompasses diverse concepts of curriculum integration and
interdisciplinarity, but also because each presents distinct comprehensions of what a
school subject is. We consider that such reflection can point to elements that can
provide a better comprehension of the curriculum organization in schools.

Keywords: Curriculum Integration. Interdisciplinarity. School Subject. Science
Subjects.
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A organizacdo do conhecimento escolar por disciplinas, ha alguns anos,
tem sido alvo de criticas que se estendem desde o argumento de que as disci-
plinas representam mais um fimdo que um meio paraaeducagéo (Beane, 1997)
até as questbes de ordem social, cultural e politica, subjacentes as politicas
educacionais que norteiam aorganizagdo dos curriculos escolares (Apple, 1982).
Todavia, aprincipal criticaaabordagem disciplinar do curriculo diz respeito a
fragmentag&o do conhecimento.

Entre as propostas aternativas a organizagdo do conhecimento escolar
por disciplinas, destacam-se aquel as com enfoque na I nterdisciplinaridade e na
Integragcdo Curricular. No entanto, observa-se, em algumas publicactes, uma
certa confus3o entre estes conceitos. E o que também discute o estudioso de
curriculo James Beane, quando relataum argumento apresentado numa confe-
rénciadaqual participava: "interdisciplinar, integracdo, multidisciplinar — to-
dos essestermos significam amesmacoisa’ (Beane, 1997, p. 30).

Tendo por base a constatagdo de que é comum serem encontradas referéncias
a Interdisciplinaridade e a Integracdo Curricular sem distingdo, o objetivo neste
artigo édiscutir atese de quetaistermosndo sdo sinbnimos. Paratal discussdo, tais
conceitos sao revisitados, tendo por base Japiassu (1976), Santomé (1998), Beane
(1997), Jantsch e Bianchetti (1995), entre outros. A partir desses autores, sd0 apon-
tadas algumas razdes para que tais termos ndo possam ser considerados sinbni-
mos, essencia mente aexisténciade concepgdes diferentes parao termo I ntegragdo
Curricular, parao termo I nterdisciplinaridade, bem como parao termo disciplina.

Revendo Concepcgdesdelnterdisciplinaridade

O neologismo interdisciplinaridade vem sendo objeto de estudo na Euro-
pahacercade trés décadas. Todavia, aideiadainterdisciplinaridade comecaa
se fazer presente desde o inicio do século XX. Um dos primeiros estudiosos a
sistematizar uma proposta de trabalho interdisciplinar foi o francés Georges
Gusdorf, baseando-se na constituicdo de um grupo de especidistas voltado
paraa pesquisainterdisciplinar nas ciéncias humanas. Em 1969, naFranca, na
cidade de Nice!, suas ideias foram apresentadas e discutidas num seminario
internacional, no qual estavam reunidos, sob sua coordenac&o, Piaget, Jantsch,
Heckhausen, Michand, entre outros.

No Brasil, o trabalho de Gusdorf foi difundido por seu orientado Hilton
Japiassu (1976), autor de Interdisciplinaridade e Patologia do Saber, resulta-
do de seu doutoramento em Paris. Posteriormente, Ivani Fazenda (2002) tam-
bém se engaja & discussdo e da continuidade a disseminag&o dessa concepgéao
deinterdisciplinaridade, tornando-se referéncia.

Visitando uma parcela das publicagfes sobre interdisciplinaridade no Brasil,
no entanto, pode-se observar que, além da concepcdo difundida por Japiassu e
Fazenda, existem outras, emboranem sempre explicitando aconcepcdo apartir da
qual se posicionam?. Neste artigo ndo temos como escopo analisar cada uma des-
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sas concepgdes ou tendéncias, mas somente demarcar que Ndo existe apenas uma
concepcdo e, neste sentido, sem esgotar o assunto, revisaremos duas abordagens.

Concepcado Hegemonicadelnterdisciplinaridade®

Nesta concepcdo, a argumentacdo fundamental € a de que o século XX
padece deumadoenca. No prefécio aobrade Japiassu, € o proprio Gusdorf quem
justifica sua afirmagao, referindo-se desde as questfes de guerra e paz, a desi-
gual dade de desenvolvimento econémico, técnico e cultural entre os paises, até
aos problemas de polui¢do, crise energética e toda uma lista de questdes que
acompanham o desenvolvimento do mundo atual. Gusdorf reconhece que até
existem tentativas de minimizar os problemas mundiais, através de 6rgéos como
aUNESCO, ONU, OIT etc, mas que estes se perdem na burocracia. Namesma
tentativa de resol ugéo desses problemas, os chefes de Estado langam mé&o deum
grande nimero de experts. No entanto, éai que se situaacriticamais contunden-
tede Gusdorf, poiseste creditaaineficaciadessasiniciativasjustamente ao nivel
exagerado de especializacdo aque chegou aciéncia. Comrelacdo aisto, elefala

Ja se ressaltou que o nimero dos 'cientistas’ atual mente vivos € superior ao
dos séhios que se sucederam em toda a historia da humanidade. Se essa
afirmag&o é verdadeira, devemos concluir que amultiplicacdo dos'cientistas,
muito longe de ser o sinal de um progresso do conhecimento, constituiria,
antes, 0 sintomamorbido de umaregressdo. O cancer €éumaproliferacdo das
célulasvivas. Esse pululamento anarquico ndo € um sinal de salide. Quanto
mai s se desenvolvem asdisciplinas do conhecimento, diversificando-se, mais
elasperdem o contato com arealidade humana (apud Japiassu, 1976, p. 14).

Portanto, de modo simplificado, segundo esta concep¢ao, o saber altamen-
te especializado corresponderia a um saber doente e que uma das possibilida-
des de cura deste saber estaria na interdisciplinaridade. Esta € aideia central
desenvolvidanaobrade Japiassu, aqual sedivide em duas partes. Naprimeira,
0 autor apresenta a fundamentagdo tedrica e, na segunda, a metodologia
interdisciplinar.

Japiassu inicia suaargumentacdo sobre ainterdisciplinaridade, lembrando
gue na antiguidade e Idade Média "[...] o estado do saber era unitario, abran-
gendo atotalidade da cultura (Japiassu, 1976, p. 47), mas que, naldade Mo-
derna, o tempo do saber unitério sofre "[...] um processo de desintegracdo
crescente. O grande corte ou mutacdo situa-se a partir da Renascenca, da Re-
forma e das Grandes Descobertas’ (Japiassu, 1976, p. 47). E a partir de entéo
gue, segundo Japiassu, surge um novo modelo de saber, o qual ndo esta mais
na tradicdo do que se sabe, mas na procura do que ndo se sabe. Essa procura
tem se intensificado com o passar dos séculos, culminando nas centenas de
especializagdes do século XX, 0 que, na visdo deste autor, corresponde a
"verdadeiras cancerizagOes epistemol dgicas' (Japiassu, 1976, p. 48).
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Além de situar historicamente a origem do que ele chama de patologia do
saber, Japiassu preocupa-se também em pontuar que ainterdi sciplinaridade néo
€ um modismo atual, ao contrario, remontatambém ao pensamento moderno, as
primeiras tentativas de reunificagdo do conhecimento* . E é pautado nessa preo-
cupacdo, considerando que a tendéncia a interdisciplinarizagéo é crescente e
indispensavel, que Japiassu apresenta as motivagoes, os objetivos e as justifica-
tivas do método interdisciplinar.

Algumas das motivagdes pontuadas por Japiassu paraainterdisciplinaridade
dizem respeito as necessidades dos estudantes, dos pesquisadores e dos pro-
fessores. Em relagdo aos primeiros ha a necessidade de melhor orientar seus
estudos, sem perdade tempo, melhor adaptacdo ao emprego e formacao de espi-
ritos mais abertos. Em relacdo aos pesquisadores, aos professores e ao sistema
universitario como um todo, as motivagdes estéo ligadas as necessidades de
encontrar soluces humanas para a especiaizaco crescente, de desencorajar as
pesquisas isoladas e de abrir novos campos de saber.

Relativamente aos objetivos da interdi sci plinaridade, Japiassu afirmaque
estes consistem naexploragdo das fronteiras das disciplinas e, principal mente,
na adequacdo da universidade as necessidades sociais e econdmicas. A partir
desses objetivos, ainterdisciplinaridade representa um instrumento de critica
interna do saber, buscando superar o isolamento das disciplinas, em relacéo
aos outros dominios da atividade humana e aos diversos setores do préprio
saber, como também uma modalidade inovadora que pode superar a distancia
entre a universidade e a sociedade.

Quanto asjustificativas, Japiassu apresentacomo principa delasanecessida
de de uma pesquisainterdisciplinar que, ultrapassando a fragmentagéo das disci-
plinas, proporcione o conhecimento do homem em suatotalidade e ndo em parce-
las, como propdem os especialistas, na concepcao positivista de conhecimento,
concepcao esta que o autor denuncia como sendo a “grande responsavel por essa
situagdo de fragmentagdo das ciéncias do homem" (Japiassu, 1976, p. 62).

Desenvolvendo sua argumentacdo, Japiassu discute o seu entendimento
do termo interdisciplinaridade, emborareconheca que aindando existe um sen-
tido epistemol6gico Unico. Buscando uma sintese do que o autor considera
interdisciplinaridade, pode-se dizer que se trata de um processo onde ha
interatividade mUtua, ou segja, todas as disciplinas que participam do processo
devem influenciar e ser influenciadas umas pelas outras. Um processo no qual
se pode generalizar e aplicar métodos e técnicas entre disciplinas diferentes. E
ainda, principa mente, um processo pelo qual se possa restabelecer a unidade
do conhecimento, religando as fronteiras impostas pel o positivismo.

No entanto, mesmo buscando uma compreensdo epistemoldgica da
interdisciplinaridade, Japiassu considera ndo se tratar apenas de um conceito
tedrico, mas gque se impde fundamental mente, como prética e como ag&o. Por
essarazao, o autor afirmaque um dos grandes méritos dapesquisainterdisciplinar
consiste em superar a dicotomiaentre a pesquisatedrica e a pesguisaaplicada,
considerando néo ser mais possivel dissociar conhecimento e prética.
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E a partir dessa concepcéo que Japiassu desenvolve sua metodologia
interdisciplinar para a pesquisa orientada, na segunda parte da sua obra.
Considera, porém, que existem iniimeros obstacul os interpondo-se ao empre-
endimento interdisciplinar. Refere-se aos obstaculos epistemol 6gicos na
acepcdo bachelardiana, sendo que o primeiro deles corresponde atodo tipo de
resisténcia imposta pel os especialistas a integragéo das disciplinas. O segun-
do obstaculo corresponde & inércia das instituigdes de ensino e de pesquisa
gue continuam aval orizar aespecializacdo, aqual culminanafragmentacéo das
disciplinas. O terceiro obstaculo diz respeito a pedagogia, por somente levar
em conta a descrigdo ou a analise objetiva dos fatos observaveis para deles
extrair leisfuncionais, favorecendo o estabel ecimento de fronteirasrigidasen-
tre as disciplinas. E, como ultimo obstaculo, o autor coloca o néo-
questionamento das relacdes entre as ciéncias humanas e as ciéncias naturais.

Todos esses obstacul os, na opini&o de Japiassu, tiveram origem a partir do
positivismo, umavez quefoi afilosofiaque maisestruturou arelagdo do cientista
comsuaprética. E, implicitamente aestaestruturacdo, estavaacompartimentagéo
dasdisciplinase o rigor metodol 6gico, delimitando cada objeto como proprieda
de desta ou daquela area do saber. Em suma, Japiassu atribui ao positivismo o
obstéacul o epistemol dgico fundamental ao conhecimento interdisciplinar.

Concepcao Criticadelnterdisciplinaridade®

Criticas & concepgéo hegemonica de interdisciplinaridade sdo apresenta-
das no livro Interdisciplinaridade; para além da filosofia do sujeito, organi-
zado por Jantsch e Bianchetti (1995). Trata-se de uma obra que reline nove
artigos, nos quais diferentes autores apresentam suas contribui¢es para o
debate sobreinterdisciplinaridade.

Nesta obra, o principal aspecto daconcepcéo hegemonica, criticado pelos
organizadores, diz respeito a filosofia do sujeito, a qual "caracteriza-se por
privilegiar a acdo do sujeito sobre o objeto, de modo a tornar o sujeito um
absoluto na construgdo do conhecimento e do pensamento” (Jantsch;
Bianchetti, 1995, p. 23). Dentre os pressupostos que podem ser depreendidos
desta filosofia em relacdo ainterdisciplinaridade, os autores elencaram os se-
guintes: afragmentagéo do conhecimento impossibilita o dominio do homem
sobre o préprio conhecimento; a fragmentac@o do conhecimento passa a ser
considerada uma patol ogia (cancerizagdo); ainterdisciplinaridade s6 pode ocor-
rer no trabalho em equipe de um sujeito coletivo; esse sujeito coletivo, apartir
dainterdisciplinaridade, é capaz de curar toda enfermidade do conhecimento; a
interdisciplinaridade, através do trabalho em equipe, garante a produgéo do
conhecimento, independentemente da historicidade.

Entendemos que tais pressupostos pontuam aspectos fundamentais da
critica a concepcao hegemonica de interdisciplinaridade, primeiramente por-
gue, considerando o sujeito como Unico responsavel pela construcéo do co-
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nhecimento e ndo arelacdo entre este e 0 objeto, a construcéo do conhecimen-
to interdisciplinar estaria vinculada apenas a decisio dos sujeitos® de coloca-
rem ou ndo em prética a metodologia interdisciplinar. Portanto, esta concep-
¢&o desconsidera completamente a historicidade’. E o que salientam Jantsch e
Bianchetti: "o interdisciplinar esta se estabelecendo, hoje, ndo porque os ho-
mens decidiriam, mas sim pela pressdo, pelas necessidades colocadas pela
materialidade do momento historico” (1995, p. 198).

Em segundo lugar porque nessa concepgdo parece haver um ideal antigo
de conhecimento unitério, em que o homem teria o dominio de todo conheci-
mento acumulado pelahumanidade, mas que afragmentac&o do conhecimento,
ao originar milhares de especialidadesteriacomprometido, tal como amultipli-
cacdo desordenada de células originam um cancer. Aqui, novamente, ha uma
negacdo da historicidade, pois a fragmentacédo do conhecimento também se
impds historicamente. E, justamente em fung&o de umamaterialidade histérica
construida, é que "ndo se justifica qualquer lamentacdo pela unidade perdida.
Uma atitude destas revelaria um olhar para trés e ndo no sentido da historia’
(Jantsch; Bianchetti, 1995, p. 196).

Este olhar contrario ao sentido da histéria, que lamenta a unidade perdida,
vendo apenas como fragmentac&o o que pode ser consideradaumaformadeinde-
pendénciae de autonomiadaproduggo cientifica, também é denunciado por Etges:

[...] oqueseperdeufoi aguela'unidade natural' do homem primitivo e sem
histdria, imerso nanatureza e delainteiramente dependente. E este paraiso
perdido que os senhores da ciéncia Unicae unitériado 'futuro' ou da 'revo-
lugdo' estéo procurando inutilmente com seu afa religioso (Etges apud
Jantsch; Bianchetti, 1995, p. 63, grifos do autor).

Dessaforma, navisdo de Etges, pelaproprialogicahistéricadaconstrucdo
do conhecimento, que se da por homens independentes, é que as ciéncias ndo
podem levar aum saber unitério. E aprdpriafinitude humanaque ndo o permite.
Portanto, o afa religioso por uma ciéncia unitéria, segundo este autor, acaba
por induzir aum denominador comum, o que levaaproducéo cientificaaperder
seu objeto, tornando-se mediocre.

Outro problema apontado por Jantsch e Bianchetti (1995), em relagéo a con-
cepcdo hegemdnica de interdisciplinaridade, diz respeito areferénciaque nelase
faz ao sujeito coletivo?® como sendo o Unico capaz de prati car ainterdi sciplinaridade.
Estes autores consideram esse sujeito coletivo um pressuposto taylorista-fordista
mascarado, pois afirmam que afabricamoderna capitalistatambém condtitui esse
sujeito coletivo. A interpretacdo destes autores de que 0 sujeito coletivo é um
pressuposto taylorista-fordista aponta a contradicéo existente em relagéo aos pro-
prios fundamentos da interdisciplinaridade, uma vez que dentre as razdes que
motivaram 0 seu surgimento, nos anos 70, uma delas teria sido justamente uma
reacao ao capitalismo.

No entanto, para além da critica & concepcdo hegemoénica de
interdisciplinaridade, esses autores também apresentam a sua viso sobre as
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condi¢Bes e possi bilidades para o empreendimento interdisciplinar. E o que argu-
mentam ao dizer que "néo setrata de destruir ainterdisciplinaridade — historica-
mente construida e necessaria— mas de lhe emprestar uma configuragdo efetiva
mente cientifica, que, anosso ver, seriapossivel por umaadequada utilizaggo da
concepcao histéricadarealidade" (Jantsch; Bianchetti, 1995, p. 18).

Nesse sentido, os autores consideram, primeiramente, que a
interdisciplinaridade ndo pode ser separada do modo de producéo em vigor,
devendo considerar-se, portanto, a historicidade. A partir desta compreensdo, é
possivel deslocar a ideia de fragmentacdo do conhecimento tomado como um
acontecimento isolado, para compreendé-la como um processo que caminhou
lado alado com afragmentacao também do trabalho. No momento atual dahisto-
ria, esta se percebendo um maovimento contrario, ou sgja, umademanda por pro-
fissionais menos especializados numa so area e mais preparados para executar
diferentes funcBes (Jantsch; Bianchetti, 1995).

No entanto, ndo setratade considerar excludentes o genérico e o especifi-
€0, huma concepgao homogenei zadora do conhecimento. Ao contrario, navi-
s80 dos autores, a interdisciplinaridade implica sempre uma tensdo entre o
generalista, o filésofo e o educador com os especialistas. Ao compreender a
interdisciplinaridade a partir damaterialidade do momento historico, osautores
descartam a possibilidade de que esta possa estar condicionada a vontade de
individuos em colocé-laou ndo em prética.

Finalmente, os autores consideram que o espago fundamental no qual a
interdisciplinaridade pode ser conquistada e em que tem materialidade para pa-
trocinar estudos é auniversidade. Mas, para que esta se concretize, mudangas se
fazem necessarias "[...] porque, pressupondo-se 0 principio da
interdisciplinaridade, épreciso criar e aprofundar espagosdeiniciagdo cientifica,
de pesquisa avancada e, enfim, tornar a universidade um amplo laboratério de
conhecimento/pensamento” (Jantsch; Bianchetti, 1995, p. 202-203).

Integracdo Curricular

S&o muitos os autores que defendem propostas de Integracdo Curricular,
dentre osprincipaisestdo Bernstein, Decroly, Dewey, Kilpatrick, Beane e Santomé.
O ponto convergente de suas concepcdes consiste na critica ao curriculo disci-
plinar ou as suas limitagdes. Em linhas gerais, Santomé (1998) argumenta que o
curriculo organizado em disciplinas ndo considera suficientemente as concep-
¢Oes prévias dos alunos; ignora as probleméticas especificas dos seus meios
sicio-cultural e ambiental; ndo promove ainterrelacdo entre professores e alu-
nos sati sfatoriamente; desfavorece o trabalho com problemas e questées davida
cotidiana; o tempo rigorosamente demarcado e atrocade disciplinadesfavorecem
aconstrugdo de nexos entre os contelidos e, principamente, o curriculo discipli-
nar ndo val oriza os interesses dos alunos, quando estes deveriam ser o ponto de
partida na el aboragdo dos programas educacionais.
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Com relagdo a importéncia da valorizagdo dos interesses dos alunos,
Santomé (1998) apresenta algumas importantes contribui¢des no que diz res-
peito a compreensdo dos fundamentos psicol 6gicos da Integracédo Curricular.
Um desses entendimentos é rel ativo a génese do conceito de centro deinteres-
se, pois este, que também é denominado de centro de organizacao por outros
autores, é aideia estruturante da Integracéo Curricular.

Santomé (1998) lembraque o século X X teve seuinicio marcado pelaideia
da "revolugdo copernicana da educacdo, conforme as palavras de Edouard
Claraparede” (1998, p. 30), apartir daqual ainfanciacomegaaser reconhecida
como um momento particular do desenvolvimento humano. E nesse contexto
gue, em 1908, Claraparede publicaum estudo no qual, apartir daobservacéo de
seu filho, estabel ece o conceito de percepcéao sincrética para determinadafase
do desenvolvimento infantil. Tal conceito havia sido cunhado ja em 1888 e
estava relacionado com o primeiro estagio da evolucdo do espirito humano.
Claraparede transpde esse conceito paraapsicologiadainfancia. Dessaforma,
as criangas "[...] teriam uma estrutura psiquica semelhante a dos primeiros
integrantes da espécie humana' (Santomé, 1998, p. 33).

De acordo com essateoria, 0 sincretismo seria uma caracteristica da per-
cepcdo infantil, apartir daqual acriancainicialmente ndo captaosdetalheseas
partes isoladas de determinado objeto, mas, ao contrario, capta a sua
globalidade. E somente num segundo momento que ira compreender e matizar
mel hor essa totalidade. O sincretismo seria, entdo, o caréter global da percep-
¢do infantil sobre o que Ihe pareceu interessante. E com base nesses estudos
gue o pedagogo Decroly fundamentara a ideia dos centros de interesse, 0s
quaistornar-se-d80 um dos principais conceitos da teorizag&o sobre integracao
curricular. A razéo desta fundamentagéo consiste no fato de que:

[...] oscentros deinteresse séo o resultado desta percepgao global infantil
de objetos, fatos, situagdes, que despertam a curiosidade de meninos e
meninas e, a0 mesmo tempo, tém a possibilidade de satisfazer algumas das
suas necessidades. Assim os centros deinteresse sdo asidéias eixo ao redor
das quais convergiréo as necessi dades fisiol égicas, psicol 6gicas e sociaisdo
individuo (Santomé, 1998, p. 35)°.

As teorias psicol dgicas dainfancia piagetianas e gestaltistas foram muito
utilizadas como argumento na defesa dessas metodologias globalizadoras na
educacéo infantil. No entanto, a problematica que se colocou logo em seguida
foi no sentido de definir em qual etapa do desenvolvimento infantil essas
metodologias deixariam de ser aconselhaveis, uma vez que, de acordo com
Piaget (2002), a partir dos doze anos, quando a crianga comeca a etapa das
operacOes formais e passa a operar com conceitos abstratos, desenvolve ou-
tras habilidades cognitivas, ndo precisando mais utilizar-se da percepgéo glo-
bal. Inclusive esta argumentacg&o é utilizada pel os defensores da abordagem
por disciplinas, jaque apartir daquel a etapa osjovens, por japoderem utilizar-
se de conceitos abstratos e raciocinio hipotético-dedutivo, poderiam ter aces-
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so a informacBes mais fragmentadas, pois teriam possibilidades cognitivas
paraorganizé-las (Santomé, 1998).

Integracdo Curricular eo M ovimento de Educacéo
Progressista

Em funcdo das discussdes sobre integracdo curricular estarem ganhando
maior destaque por parte dos estudiosos de curriculo apartir do final dos anos
80, poder-se-ia acreditar que a tematica emergiu recentemente. No entanto,
segundo o pesquisador de curriculo James Beane (1997), estaé umaideiaequi-
vocada, umavez que ahistériadaintegracéo curricular teveinicio pelo menos
60 anos antes mai's precisamente na década de 1920.

Alguns dos trabalhos considerados precursores do movimento de
integracdo foram osde William Kil patrick. Emboran&o se utilizasse destetermo
quando publicou, em 1918, The Project Method, Kilpatrick langou neste traba-
Ilho os fundamentos basicos do que se tornaria 0 movimento de integracéo
curricular. Dessemodo “[...] por voltade 1920, o conceito deintegracdo estava
pronto paravir asuperficie como umaidéacentral no movimento emergente da
educacéo progressistal® (Beane, 1997, p. 34)".

A ideiadeintegrac&o curricular continuou sendo objeto de muitas discus-
sOes e pesquisas ao longo das décadas seguintes, mas, com o lancamento do
satélite russo Sputnik em 1957, tem inicio o grande movimento americano em
prol daformagao técnica, nacorridaparaformar anovageragdo de cientistas. E
guando a énfase nas disciplinas se destaca consideravel mente. Nesse mesmo
movimento acentuam-se também as criticas a educacdo progressista, filosofia
apartir daqual teriase originado ateorizag&o sobreintegragéo curricular. Tais
criticas refletiam-se nos argumentos, por parte dos conservadores, de que a
educacdo progressista era obra de comunistas e, como tal, uma ameaca as
institui cdes americanas. Desse modo, nas décadas de 1960 e 1970, as discus-
sBes sobreintegracéo curricular praticamente i nexistiram nos Estados Unidos,
permanecendo apenas em alguns paises europeus, como a Gra-Bretanha. A
discussdo sobreintegracéo curricular sb é retomadano final dadécadade 1980,
embora nesse periodo a atencdo estivesse mais direcionada para a andlise da
politica cultural e econémica do contelido curricular do que para temas sobre
concepcao de curriculo (Beane, 1997).

Esta retomada das discussdes sobre integracéo curricular, no entanto, de
acordo com Beane, ndo emergiu exatamente dos mesmosinteresses que haviam
motivado a discussdo na décadade 1920, isto é, apartir dafilosofia de educa-
¢80 progressista, na qual considerava-se:

A integracdo curricular como uma teoria da concepcéo curricular que esté

preocupadaem aumentar as possibilidades paraaintegrago pessoal e social
através daorganizagdo de um curriculo emtorno de problemas e de questdes
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significativas, identificadas em conjunto por educadores e jovens, indepen-
dentemente das linhas de demarcacao das disciplinas (Beane, 1997, p.30).

Em outras palavras, a critica feita por Beane a concepcéo de integracéo
curricular, que emergiu depois de 1980 consiste em afirmar que a concepcao
anterior envolvia os objetivos sociais e democraticos da educagdo progressis-
ta, enquanto que aatual parece estar mais relacionadaaumatécnica, meramen-
te uma outra forma de organizar os contelidos das éreas de estudo disciplina-
res. Com esta critica é possivel perceber que ndo existe uma Unica concepgao
delIntegracéo Curricular.

Naconcepcéo progressistadefendidapor James Beane (1997), alntegracdo
Curricular envolve quatro aspectos principais: aintegracdo das experiéncias, a
integracdo social, aintegragdo do conhecimento e aintegragdo como umacon-
cepcdo curricular.

Integrar experiéncias consiste em recorrer as vivéncias do individuo, se-
jam pessoais ou sociais, paralidar com novos problemas ou situagtes. Consi-
derar taisvivéncias significaval orizar esquemasjéaconstruidos apartir de expe-
riéncias de aprendizagens que foram significativas parao individuo, integran-
do a elas novos esquemas de significacéo e fazendo-as evoluir.

A integracdo social, para além da educacéo gera baseada num conjunto de
disciplinas, que congtituem o que osalunos devem saber, diz respeito aumaforma:
¢80 que promovaval oresrel ativos ao bem comum de umasoci edade democrética.

Sobre aintegragéo do conhecimento, aargumentacdo refere-se acriticade
que o curriculo por disciplinas inclui apenas o conhecimento que reflete os
interesses das elites, no qual o jovem é levado a acreditar que o conhecimento
importante € aguel e que € abstrato e que ndo lhe diz respeito. Em contrapartida,
guando o curriculo é organizado em torno de questdes pessoais e sociais, Sao
retirados dai os conhecimentos que sdo relevantes para as mesmas e, dessa
forma, sdo contemplados outros pontos de vista, hos quais estdo refletidos
interesses de um espectro mais amplo da sociedade.

A integracdo como uma concepgao curricular é o aspecto que visa a de-
marcar adiferencaentre um tipo particular deintegragéo curricular, originériada
concepcdo progressista de educagdo, e outro tipo de integracdo curricular, que
aplica este termo genericamente a qual quer abordagem que estiver paraaém da
estritaabordagem por disciplinas. O tipo particular deintegracdo aque o autor se
refere apresenta determinadas caracteristicas que aidentificam e que ja foram,
algumas delas, apresentadas, mas que se faz necessario sistematiza-las:

Em primeiro lugar, o curriculo é organizado a volta de problemas e de
questbes que sdo de significado pessoal e social no mundo real. Em segun-
dolugar, asexperiéncias de aprendizagem em rel acdo ao centro de organiza-
¢ao™ sdo planificadas'? de modo aintegrar o conhecimento pertinente no
contexto dos centros de organizagdo. Em terceiro lugar, o conhecimento é
desenvolvido e usado pararesponder ao centro de organizagdo normalmen-
te em estudo, em vez de preparar para qual quer teste posterior e subida de
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nivel. Finalmente, a énfase colocada em projetos substantivos e outras
atividades que envolvem aaplicagéo real do conhecimento aumentaapos-
sibilidade de os jovens integrarem as experiéncias curriculares nos seus
esquemas de significado e de experimentarem o processo democrético de
resolucao de problema (Beane, 1997, p. 20).

Em linhas gerai's, na concepgédo Progressistade Curriculo Integrado, segun-
do Beane (1997), o curriculo deve ser organizado apartir de questdes quetenham
significado pessoal e social em situagBes cotidianas; deve valorizar as experién-
cias de aprendizagens que foram significativas, deve promover uma formagéo
que priorize valores relativos ao bem comum; deve favorecer os conhecimentos
relevantes para a sociedade mais amplae ndo apenas os de interesse das elites e,
finalmente, deve estar imbuido de uma concepgao de integracéo para além de
apenas umatécnicaalternativaaorganizag&o disciplinar.

AlgumasDiferencasentrelntegracéo Curricular e
Interdisciplinaridade

A partir dessa breve revisdo tedrica sobre Integracdo Curricular e
Interdisciplinaridade, parece ser possivel localizar algumas indicagdes de que
esses termos ndo podem ser considerados sinbnimaos, como Nao raro é encontra-
do na literatura. Consideramos que existem divergéncias de concepcoes, tanto
parao termo Interdisciplinaridade quanto paral ntegragéo Curricular. No entanto,
aprincipal razéo para que estes dois termos ndo possam ser considerados sinb-
nimos, no nosso entendimento, diz respeito aos campos de estudo a que estéo
relacionados. Ou sgja, alnterdisciplinaridade parece estar maisrelacionadacom
a epistemol ogia das disciplinas cientificas, com o ensino superior e a pesquisa,
enquanto que a Integracdo Curricular parece estar mais relacionada com a
epistemol ogia das disciplinas escolares, com o ensino médio e fundamental .

Paratal argumentacdo, partimos do pressuposto de que as disciplinas escola
res e as disciplinas cientificas sdo instancias distintas de conhecimento e que
aquelas ndo sdo simples vulgarizagdes das disciplinas cientificas ou das ciéncias
dereferéncia. Fazemos essaafirmacdo com base em Goodson (1990) eem Chervel
(1990). Umaideiafundamental que permeiao trabalho destesautores estarelacio-
nada a uma nogao ndo redutora de disciplina escolar. Ou sgja, anbos se contra-
pdem a no¢do desta como simples vulgarizacdo ou transposicao da ciéncia de
referéncia, apartir daqua afungéo dadisciplinaescolar seriasomenteadesimpli-
ficar, para os aunos, conhecimentos que ndo podem |hes ser apresentados na
formaoriginal. Para Chervel, adisciplina escolar € construida naescola, e fazem
parte dessa construgao todos os el ementos que constituem esse universo. Goodson
corrobora estaidela e apresenta, inclusive, trabal hos empiricos! que demonstram
exidtir disciplinas escolares que precederam as disciplinas académicas.

A partir dessa compreensdo, de que conhecimento escolar e conhecimento
cientifico sdo constituidos por epistemologias distintas e que as transposi¢coes

Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 215-230, jan./abr., 2011. 225



de um para o outro ndo sdo lineares, parece-nos possivel elencar algumas dife-
rencasimportantes entre | nterdisciplinaridade e Integracdo Curricul ar.

A primeiradiferenca que pontuamos entre os dois termos consiste no fato
de que, naconcepcdo hegemdnicade Interdisciplinaridade, o problemacentral
esta na fragmentacdo do conhecimento e no excesso de especializacdo, sendo
afragmentac&o considerada uma patologiaparaaqual acuraestarianaunida-
de do conhecimento e seriaal cancada através da metodol ogia interdisciplinar.
Neste caso, entendemos que na génese da concepcdo hegemdnica de
Interdisciplinaridade, quando os representantes dessa concepgdo criticam a
fragmentagéo do conhecimento, estdo se reportando ao conhecimento cientifi-
co, a ciéncia de referéncia e ndo ao conhecimento ou disciplina escolar. A
transferénciadaideiade Interdisciplinaridade parao meio escolar foi algo que
se deu num segundo momento, ou seja, foram transposicdes feitas a partir de
interpretacdes das discussdes iniciadas no final da década de 1960 e inicio de
1970 por Gusdorf e outros. Janalntegracao Curricular, apreocupagéo ndo esta
em reunificar um conhecimento cientifico fragmentado, mas, sim, integrar o
conhecimento escolar e, através deste, "aumentar as possibilidades para a
integracdo pessoal e social através da organizagdo do curriculo em torno de
problemas e de questBes significantes' (Beane, 1997, p. 10). Neste aspecto, a
Integracdo Curricular parece estar mais de acordo com a concepcao criticade
Interdisciplinaridade, aqual também nao esta em busca de uma unidade perdi-
da, ao contrario, vé afragmentagdo como um processo que foi historicamente
produzido. Mas, ainda assim, mesmo que a busca ndo sgja pela unidade do
conhecimento, ndo se esta falando do mesmo conhecimento, ou sgja, mesmo
na concepcao critica a Interdisciplinaridade estéd mais relacionada com o co-
nhecimento cientifico do que com o escolar e, respectivamente, mais com a
disciplinacientificado que com adisciplinaescolar.

Sob 0 mesmo pressuposto, outra diferenca consiste no fato de que, conforme
com aargumentagdo que fundamenta a Integracdo Curricular, os Centros de Inte-
resse estéo relacionados com a psicologia infantil. Esta caracteristica sugere que
metodol ogias que levam em conta ateorizagdo sobre esses Centros (ou centrosde
organizagao) SO sejustificariam nasdisciplinasescolares. Jaal nterdisciplinaridade,
gue ndo considera os centros de interesse, estd mais relacionada com o ensino
universitario e apesquisa, logo, com as disciplinas cientificas.

Ainda outra diferenca a ser pontuada diz respeito aos argumentos que
fundamentaram as discussdes no Congresso de Nice. Nesse evento, um dos
consensos a que se chegou em torno da tematica Interdisciplinaridade, esta
relacionado com a "[...] crescente complexidade dos problemas enfrentados
pelas sociedades modernas, nas quais as mudangas ocorrem a grande vel oci-
dade, exigindo politicas cientificas que fomentem o trabalho e a pesquisa
interdisciplinar” (Santomé, 1998, p. 52). Ou sgja, de modo geral, paraaém do
gue se considerava nos discursos a favor da Interdisciplinaridade, havia uma
preocupacdo com a resolugéo de problemas sociais, econdmicos, €éticos, etc.,
da sociedade Moderna. Janalntegracdo Curricular, principa mente na.concep-
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¢ao progressista, também ha uma preocupacdo com aresolugdo de problemas,
mas estes estdo mais circunscritos a sala de aula. Mesmo que se vislumbrem
questdes sociais, estas sdo tratadas no &mbito escolar, ou sgja, fundamentam-
senapreocupacdo de preparar o aluno/individuo pararesolver problemasreais
dasuavida, que podem, por extensdo, dar-lhe uma dimensdo mais ampla dos
problemas sociais. Num primeiro momento, no entanto, o centro de interesse
deve estar relacionado a situagdes da sua vivéncia cotidiana.

E éjustamente pelo fato de alntegracéo Curricular estar relacionadacom as
probleméticas reais do cotidiano do aluno que consideramos ser esta a principal
caracteristica que a distingue da Interdisciplinaridade. A explicacéo para esse
argumento consiste no fato de que a I nterdisciplinaridade pressupfe a organi za-
¢do curricular por disciplinas e que, fundamentalmente, as barreiras entre estas
devem ser quebradas. Ja a Integracéo Curricular ndo parte das disciplinas, mas
dos centros de interesse, e s depois de levantados quais conhecimentos seréo
necessarios para a resolucdo daquel e determinado problema é que serdo busca-
das as respectivas disciplinas. Portanto, consideramos que a principal diferenca
entre os dois termos consiste no fato de que a Interdisciplinaridade (sgja na
concepcao hegemodnica ou critica) esta relacionada ao aspecto interno da disci-
plina, ou sgja, ao contelido. Enquanto que alntegragéo Curricular estarel aciona-
da ao aspecto externo a disciplina, ou sgja, a problematica. Melhor definindo,
argumentamos, juntamente com Beane, queainterdisciplinaridade"[...] comecae
acaba com os contedidos e as destrezas baseados nas disciplinas, enquanto que
aintegracao curricular comega e acaba com os centros de organizagdo centrados
nas questdes e nos problemas" (1997, p. 23).

Com essas col ocagdes ndo tivemos aintencao de apresentar umacriticaou
umadefesa, nem alntegracéo Curricular, nem alnterdisciplinaridade, mas ape-
nas apresentar argumentos que justificassem nossa tese de que esses termos
ndo podem ser considerados sinénimos.

Conclusao

A teseinicial desteartigo foi argumentar que ostermos I nterdisciplinaridade
e Integragc@o Curricular ndo tém o mesmo significado e, por isso, buscou-se
uma revisdo destes conceitos para referendar tal argumentacdo. Salientamos,
todavia, que ndo tivemos a pretensdo de esgotar 0 assunto, umavez que am-
bos os termos podem apresentar outras compreensdes al ém daguel as apresen-
tadas neste estudo.

Ao serem identificadas algumas diferencas, entendemos ser possivel argu-
mentar que estas ndo se resumem as divergéncias de concepgdes internas a
cada um desses termos, mas, fundamentalmente, podem referir-se a
epistemol ogias diferentes. Desse modo, ao problematizar aorganizag&o curricular
por disciplinas, sgjaatravés dal nterdisciplinaridade ou dalntegracéo Curricular,
um dos pontos que se deveter clareza é sobre qual epistemologiadereferéncia
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seestafalando: se aepistemol ogiadas disciplinas cientificas ou aepistemol ogia
dasdisciplinas escolares (L opes, 1999). Consideramos que, sem ter isso defini-
do, pode-se correr o risco de se estar apenas aderindo a um modismo, ja que
esses termos tém sido acol hidos com simpatia, tanto em documentos oficiais
como em boa parte da literatura e, até, como uma espécie de marketing de
algumas universidades e escolas privadas.

Recebido em agosto de 2009 e aprovado em janeiro de 2010.

Notas

1. O Congresso de Nice que teve por objetivo "[...] elucidar ainterdisciplinaridade e na
medidaem que esta é trabal hada nas universidades, analisar serealmente elaé positi-
va paraum ensino e uma pesquisa adaptados a evolugéo do conhecimento de nossa
sociedade” (Santomé, 1998, p. 52), influenciou érg&os como a UNESCO, que passam
a se empenhar em promover debates internacionais para discutir este tema. Néo
houve um consenso a respeito da conceitualizag&o da interdisciplinaridade naquele
Congresso, todavia, trazemos para este trabalho a teorizacgo de Georges Gusdorf,
por ter sido 0 seu pensamento o que mais influenciou as publicagdes no Brasil.

2. Sobre diferentes concepcdes de I nterdisciplinaridade ver artigo de Bianchetti e Jantsch
(2002).

3. Entendemos por Concepcao Hegembnica de I nter disciplinaridade aqueladefendida
principalmente por Georges Gusdorf, que "busca pela unidade (metafisica) do co-
nhecimento" (Jantsch; Bianchetti, 2002, p.1).

4. Refere-se ao movimento enciclopedista do século XVII1, o qual tinha por objetivo
agregar as descobertasdaciéncia

5. Entendemos por Concepcao Critica de Interdisciplinaridade aquelarealizadaapartir
da filosofia da praxis, baseada no referencial tedrico do materialismo histérico e
dialético, afirmando uma concepcéo historica da interdisciplinaridade (Jantsch;
Bianchetti, 2002).

6. Lembrando que os sujeitos referidos aqui dizem respeito a um sujeito col etivo e ndo
asujeitosindividuais.

7. Sobre o momento histérico queimpde ainterdisciplinaridade, ver artigo Bianchetti e
Jantsch (2002).

8. Sujeito coletivo, de acordo com Jantsch e Bianchetti (1995, p. 16), "éasomade sujeitos
pensantes que, com base nasuavontade, decidem superar o conhecimento fragmentado
[...]." Aindaconforme estes autores, naconcepcao hegemdnica, ainterdisciplinaridade
s6 sefecundariano trabalho em equipe, no trabalho desse sujeito coletivo, o qual seria
capaz de curar qualquer grau de enfermidade relativa ao conhecimento, em qual quer
espaco de atuagdo, ndo diferenciando 0 ensino, a pesquisa ou a extensao.

9. Faz-se necessario ressaltar que esta compreensdo dos Centros de Interesse € a
apresentada por Santomé, pois, para Decroly, tais Centros ndo sdo necessariamente
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definidos pela crianga. S80 necessidades e interesses desta, porém, que podem ser
identificados e problematizados pelo adulto (Decroly, 1965).

10. De maneira geral, as bases tedricas da pedagogia progressista encontram-se na
literatura marxista, que fornece o instrumento da |6gica dialética, bem como os
elementos conceituais que possibilitam a critica ao liberalismo, na tentativa de
superar asociedade divididaem classes e as consequentes dificul dades paraa demo-
cratizacdo da educagdo (Aranha, 1996, p. 213).

11. Centros de organizagdo sdo tematicas a partir das quais pode originar-se um curri-
culointegrado.

12. Planificagao séo os questionamentos sobre os problemas reai s baseados nos interes-
ses dos alunos.

13. Como € o caso do artigo "Tornando-se uma matéria académica [...]" (Goodson,
1990).
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A Educacao da Grianca

Escrava nos Quatiros
tla Escravitiao do
Escritor Joaguim
Vianoel de Macedo

M arcusViniciusda Fonseca

EDUCAQAO&REALIDADE

RESUMO - A Educacéo da Crianca Escrava nos Quadr osda Escravidéo do Escritor
Joagquim Manoel deM acedo. A educacgo foi um temaqueteve amplarepercussio durante
0 processo de aboli¢do do trabal ho escravo, princi pal mente nos debatesrel ativos ao proces-
so de construgdo e execucdo da Lel do Ventre Livre, de 1871. Neste artigo, procuramos
apresentar um conjunto de fontes documentai s que permitem analisar osencaminhamentos
em torno do movimento de vincul agdo entre aeducacdo e aquestéo relativaalibertacdo dos
escravos. Em meio a estas fontes, merece destaque o livro Vitimas-algozes: quadros da
escraviddo, obraque demarcou aparticipagéo do escritor Joaquim Manoel de Macedo neste
debate. Inicialmente, procuramos situar o livro nos debates sobre a abolicéo do trabalho
escravo e, em seguida, tentamos destacar asuaimportanciaem relacdo aum dostemasmais
dificeis de serem tratados nas pesquisas relativas a escraviddo: a educagdo das criangas
escravas. Desta forma, procuramos demonstrar que esse livro permite uma aproximagdo
com alguns aspectos relativos aos sujeitos, aos tempos, espacos e contelidos das préticas
educativas envolvidas naformacao das criangas escravizadas.

Palavras-chave: Historiada Educacéo. Escravid@o. Literatura. Criancga.
ABSTRACT - TheEducation of SaveChildrenin Writer Joaguim Manoe deMacedo's
Context of Savery. Education was a theme of wide repercussion during the process of
aboalition of davework, especially in debates concerning the design and execution of the Rio
Branco Law, in 1871. Thisarticleintendsto present aset of documental sourcesthat alow to
analyze the relationship between education and the issue of abolition. Among these sources,
the book Vitimas-Algozes: quadros da escraviddo is highlighted for marking writer Joaquim
Manoel deMacedo's involvement inthedebate. Initialy, we situate the book inthediscussion
about the abalition of davework, and then we emphasi zeitsimportance relative to one of the
most difficult themes to address in researches on davery: the education of dave children. In
thisway, we try to demonstrate how the book provides an approach to some aspects related
to the practicesinvolved in these children's education.

Keywords: History of Education. Slavery. Literature. Children.
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Introducéo

Um dos aspectos mai s rel evantes dos debates educacionais que ocorreram
no Brasil estarelacionado ao processo de aboli¢éo do trabalho escravo e suas
conexdes com a educacdo dos individuos oriundos do cativeiro. Durante o
século X1X, este foi um tema que mobilizou a sociedade brasileira e teve seu
ponto alto na Lei do Ventre Livre, de 1871, que, entre outras coisas, criou
algumas possibilidades para que as criangas nascidas de mulheres escravas
recebessem algum tipo de formagéo no nivel instrucional .

Este processo teve inicio no ano de 1867, quando em suas Falas do Trono
o Imperador D. Pedro Il (Brasil, 1977, p. 374) determinou que o parlamento
tratasse da questéo da abolicéo da escraviddo: "O elemento servil no Império
nado pode deixar de merecer oportunamente a vossa consideracéo, promoven-
do-se de modo que, respeitada a propriedade atual, e sem abalo profundo em
nossa primeira industria— a agricultura—, sgjam atendidos os altos interesses
gue seligam aemancipacéo.”.

No mesmo ano de 1867, foi publicado o livro A Escravidao no Brasil, do
jurista, palitico e historiador Perdigdo Malheiros. Estelivro teve umaimportan-
ciatéo grande quanto a manifestagéo publicado | mperador afavor daemanci-
pacéo dos escravos, pois apresentou uma andlise dos aspectos juridicos da
escravidao e um projeto de emancipagdo semelhante aguele que, aguns anos
depois, viriasetornar aLei do VentreLivre!.

Para Perdigdo Malheiros erainvidvel a abolicdo imediata da escravidéo,
pois, como destacou o Imperador D. Pedro I, isso ocorreria em prejuizo da
agricultura como principal atividade econdmica do pais. Assim, para evitar
prejuizos aos agricultores, sugeriu um plano que deveriagradual mente col ocar
fim aescraviddo. Este plano consistia em determinar a liberdade das criancas
nascidas de mulheres escravas, o que representaria o fim da introdugéo de
Novos cativos no pais, jaque em 1850 haviasido abolido o tréfico de africanos,
restando apenas o ventre da mulher escrava como a Unica forma de inserir
novos cativos na sociedade brasileira. No entendimento de Malheiros, com o
estabel ecimento daliberdade das criangas nascidas de mulheres escravas o fim
da escravidao se tornaria apenas uma questéo de tempo.

Esta proposta tinha uma relagéo estreita com afala do Imperador, aliés, o
livro A Escravidéo no Brasil foi publicado pelaimprensa do governo, o que
demonstra o nivel de proximidade entre essa obra e 0s processos em torno da
emancipagdo dos escravos, conferindo-lhe um caréter quase oficial.

Destaforma, ndo é sem importénciao fato de que foi Perdigao Malheiros
um politico que trabalhou no sentido de estabel ecer uma conexao entre a abo-
lic8o daescravidao e aeducacéo. Paraele, osindividuosoriginariosdo cativei-
ro deveriam ser submetidos a um processo de formagao diferente daguele que
ocorria no interior da escraviddo e condizente com a situagdo de liberdade a
gue passariam a usufruir. Por isso, defendia que o processo de emancipacéo
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deveria ser lento e gradual, como uma condi¢&o para a preparacéo dos escra-
VOs e seus descendentes para se inserirem em uma sociedade livre. Em meio a
este processo, a educacdo foi apresentada como um elemento imprescindivel
para moldar a conduta dos individuos oriundos do cativeiro:

O essencia équeaém daeducagdo moral ereligiosa, tomem uma profisséo,
aindaque sejalavradores ou trabal hador agricola; ele continuardaservir af
se lhe convier, ou irdservir aoutrem, ou se estabel ecera sobre si; em todo
caso, aprenda um oficio mecanico, umaprofissao, de que possatirar recur-
sos parase manter eafamilia, setiver. Alguns poderdo mesmo ser aprovei-
tados nas | etras ou em outras profisses, as escolas |hes sdo francas, como
livres que serdo por nascimento. Obrigar os senhores amanda-los aelas é
ainda problema a resolver; a instrucéo obrigatéria ou forgada ndo esta
admitidaentre nds, nem mesmo paraos demais cidadéos livres. Os senho-
res devem ter para isto um prudente arbitrio, como aos pais € dado em
relacdo aos filhos (Malheiros, 1976, p. 162).

A sintonia entre a proposta de Malheiros e os debates em torno daLei do
Ventre Livre chegamesmo a ser surpreendente, pois, jaem 1867, ele anteviaa
dificuldade de definir a quem caberia a educagéo das criangas que nasceriam
livres de mulheres escravas. Durante o processo de tramitacdo do projeto de
lei, houve um relativo consenso sobre a importancia da educagéo como uma
forma de disciplinar as criangas para a vida em liberdade, mas havia uma
discordancia sobre quem seria o responsavel pela atividade educacional em
nivel instrucional. Como chamou a aten¢do Maheiros (1976, p. 162) "[...] a
instrugdo obrigatdria ndo estava admitida nem para os demais cidad&os livres
[...]", o que dizer de criancas nascidas livres de mulheres escravas?

A contradi¢do entre um discurso que val orizavaainstrugdo e umaresistén-
Cia, quanto a se assumir a responsabilidade pelo 6nus social que acarretaria
esta prética educacional, demonstra que os debates em torno da Lei do Ventre
Livre colocaram a questdo da educacéo e o fim da escravidao em posicOes
quase que equivalentes: abolir aescravidao e educar osindividuos originarios
do cativeiro eram atividades apresentadas como paral el as e complementares.

Essarelagdo chegou mesmo ao ponto defazer daeducacdo umajustificativa
para a acéo dos opositores do projeto paraalibertagdo das criancas nascidas de
mulheres escravas. Estes alegavam ser impossivel libertar as criangas sem antes
educa-las. Um sofismacomo essefoi apresentado nos debates que ocorreram em
1870 pelo deputado e escritor José de Alencar, um dos maisradicais adversarios
do projeto para libertag&o das criangas nascidas de mulheres escravas:

E como libertar o cativo antes de educé-10? Nao senhores; € preciso escla-
recer ainteligénciaembotada elevar a consciéncia humilhada paraque um
dia, no momento de conceder-lhes aliberdade, possamos dizer: —v@s sois
homens, sois cidaddos. N6s vos remimos ndo so do cativeiro, como da
ignorancia, do vicio, da miséria, da animalidade, em que jazeis! (Brasil,
1871, p. 27).
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José de Alencar tentava desqualificar alibertagdo do ventre através da edu-
cacdo alegando que era impossivel submeter criangas livres a mesma prética
educativa que era dirigida aos escravos. Assim, para ele, primeiro era preciso
tratar da educacdo destas criancas para depois enfrentar a questdo de sua liber-
tacdo. Na verdade, José de Alencar utilizava a educagéo como retérica para a
defesados interesses escravistas, tentando protelar ao maximo qual quer medida
gue estabel ecesse a libertac&o das criangas nascidas de mulheres escravas.

Enguanto escravistas como José de Alencar utilizavam a educagéo para
tentar inviabilizar alibertagdo das criangas nascidas de mulheres escravas, 0s
defensores do projeto procuravam estabel ecer algumas prerrogativas que pos-
sibilitassem a preparacdo dessas criangas para o exercicio daliberdade. Para
isso, tentaram incorporar adimensdo educacional ao texto dalei.

O debate no parlamento foi intenso e acabou por determinar que as crian-
¢as ficariam sob responsabilidade dos senhores de suas mées até os oito anos
deidade. Nestaocasido, estes senhoresteriam aopcéo deficar com as criangas
até os 21 anos, ou entregé-las ao Estado, em troca de uma indenizacdo de
seiscentos mil réis. De acordo com alei, as criangas que ficassem sob respon-
sabilidade dos senhores das mées deveriam ser criadas, e aguelas que fossem
entregues ao Estado deveriam ser criadas e educadas.

Um olhar detido sobre os debates em relagdo a esta questdo revela que os
parlamentares envolvidos no processo de construcéo da Lei do Ventre Livre
estabel eceram uma sutil distin¢&o entre criacdo e educacdo. Criar significava
gue os senhores das mées poderiam explorar as criangas como trabalhadores
em moldes semel hantes aos padrdes de formacéo utilizados durante os perio-
dos em que a escravidao esteve em vigor. Por outro lado, educar significava
gue as criangas que fossem entregues ao Estado deveriam ser submetidasaum
modelo educacional em que se fazia presente a formagdo mora e disciplinar
para o mundo do trabal ho etambém ainstrucéo em nivel elementar.

Todo esse processo em torno dos debates sobre a emancipagéo das criangas
nascidas de mulheres escravas comporta um duplo significado, pois, de um lado,
demonstrou aimportanciaque se atribuiaaeducagcdo como instrumento disciplinar
responsdvel pelaformagdo dos novos sujeitos a serem introduzidos na sociedade
como seres livres e, de outro, estabeleceu uma critica contundente ao modelo de
educacao responsavel pelaformacdo dos trabal hadores escravizados.

O livro de Perdigao Malheiros esta ligado a primeira dimensdo que aponta-
mos, poisrevelaaimportanciaatribuidaaeducagdo como instrumento disciplinar
e complementar do processo de abolicéo do trabalho escravo. A partir daatuagéo
de Perdigdo Malheiros e do conjunto dos debates em torno da educagéo, €
possivel vislumbrar a maneiracomo durante o processo de aboli¢éo da escravi-
ddo determinados segmentos sociais plangjaram o futuro das relacfes raciais.
Mas, se de um lado, o debate educacional comporta este nivel de relagdo com o
futuro que se projetava para o pais, de outro, nele também podemos encontrar a
formacomo osindividuos envolvidos com aemancipagéo entendiam os proces-
sos sociais ligados a formacdo dos trabal hadores escravizados.
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No quediz respeito aessaquestdo, hdoutro livro, também publicado nesse
periodo, que defendiaaabolicéo apartir de umacriticaradical ao tipo de educa-
¢80 que era empregado na formacgdo dos trabalhadores escravos. Trata-se de
uma obra literéria chamada As Vitimas-Algozes. quadros da escraviddo, de
Joaquim Manoel de Macedo, publicada em 1869, e que também guarda uma
estreita relagdo com o processo de construcdo da L el do Ventre Livre®,

Esta obra opera a partir dos mesmos elementos acionados por Malheiros,
ou sgja, adefesa daeducacdo como instrumento complementar do processo de
abolicdo, mas, elaboraestarelagdo de umaformadiferenciada. O livro de Joa
quim Manoel de Macedo trata a questdo em uma perspectiva inversa a de
Malheiros, pois ndo se trata de uma abordagem cujo objetivo é defender a
emancipacdo das criancas nascidas de mulheres escravas, procurando utilizar
a educacdo para projetar um lugar social para os individuos originarios do
cativeiro na sociedade livre que se pretendia construir. Joaquim Manoel de
Macedo mobiliza argumentos que tinham como principal objetivo anaisar o
passado no sentido de demonstrar a necessidade de combater as influéncias
da escraviddo no processo de formagdo da sociedade brasileira.

Perdigdo Malheiros e Joagquim Manoel de Macedo estavam vinculados ao
mesmo processo e foram responsavei s pela mobilizagéo de argumentos educa-
cionais com afinalidade de defender a abolicdo lenta e gradual da escravidao.
Porém, enquanto o primeiro tinha seus olhos postos no futuro tentando esta-
belecer mecanismos que permitissem a subalternizagdo dos ex-escravos na
sociedade livre, 0 segundo voltava seus argumentos em direcéo a sociedade
escravista e 0 peso desta instituicdo na qualidade das relagdes travadas no
interior dasociedade brasileira.

OsCativoscomo VitimaseAlgozesda Ordem Social
Construida pelo Escravismo

Segundo Kétia Mattoso (1988), a crianga cativa era um dos seres mais
marginalizados dentro do mundo da escravidao. 1sso se reflete na dificuldade
de encontrar fontes documentais que expressem o testemunho destes indivi-
duos acerca dos processos historicos relativos a escravidao. Quando tratamos
de escravos adultos € sempre possivel contar com documentos historicos que,
de alguma forma, revelam seus modos de ag¢do (documentos que tratam de
fuga, de venda, de rebelides, de crimes, etc.), mas 0 mesmo ndo se verificaem
relacdo as criangas escravas. E, entre outros documentos, através do testemu-
nho indireto de vigjantes, pintores, cronistas e escritores que podemos encon-
trar vestigios que indicam a condi¢do especifica das criangas escravas.

Dentro dessa dificuldade geral, torna-se ainda mais raro encontrar regis-
tros sobre as formas de educagéo destes pequenos individuos que se encon-
travam submetidos as regras do cativeiro. Talvez isso possa ser tomado como
um dos elementos que reforga o padréo de marginalidade destas criancas®.
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Portanto, dentro do quadro geral de dificul dades rel ativas aos estudos sobre
aeducacao de criangas escravas, o texto literario construido por Joagquim Manoel
de Macedo adquire um importante significado. Trata-se deum relato que procura
construir representagBes dos diferentes processos de formago dos escravos,
estabel ecendo, inclusive, distingdes de género que revelam a especificidade da
educacdo de meninos e meninas nascidos no interior do cativeiro.

Olivro deMacedo foi produzido apartir de umaintencéo clarade conven-
cer os senhores de escravos quanto aimportanciado estabel ecimento daliber-
tacé8o das criangas nascidas de mul heres escravas como um importante princi-
pio emancipacionista. Desta forma, revela de maneira direta as implicagOes
dessefato com o problemadaeducacao, pois, além de escritor, Joaguim Manoel
de Macedo era professor do Colégio Pedro || e autor de livros didaticos sobre
a historia do Brasil. Ou sgja, tratava-se de um homem que estava ligado a
atividade educacional e que considerou o problema da escravidao privilegian-
do suas conexdes com a educacéo.

Joagquim Manoel de Macedo era favoravel a emancipacéo dos escravos e
gueriademonstrar anecessidade e aimportanciade se combater essemal queera
altamente prejudicial asociedade brasileira. Paraele, ao assumir aemancipacao
dos escravos como tarefa fundamental a ser cumprida, os senhores deveriam
reconhecer que eliminavam um mal que af etava, sobretudo, a eles mesmos, pois
0s escravos eram vitimas da escravidao, mas eram também algozes de seus se-
nhores. E isso que o escritor pretendia demonstrar aos |eitores-senhores, pois é
na perspectiva deles que a narrativa foi estruturada. Sharyse Amaral (2007, p.
200) afirmasobreolivro Vitimas-algozes que " eraprovavel quetivessesidouma
obra de encomenda, pedidapelo Imperador D. Pedro 11, cujo objetivo seriao de
preparar o 'espirito’ dos senhoresparaal el do Ventre Livre (1871)".

Quanto a proposta de superac@o da escraviddo, a posicéo de Joaquim
Manoel de Macedo encontrava-se filiada aguela que, desde a Fala do Trono,
de 1867, foi apresentadapelo | mperador D. Pedro |1, acompanhada por Perdigéo
Malheiros e pelos articuladores do projeto paralibertagéo do ventre. Joaquim
Manoel de Macedo foi também um articulador e defensor da libertag&o dos
frutos do ventre da mulher escrava e pretendia, com sua obra, difundir na
sociedade essaideia como um passo fundamental paralivrar o pais dos males
da escravid&@o. Essa posicéo é apresentada com clarezanaintroducdo do livro,
gue éintitulada Nossos-leitores:

A emancipagéo imediata e absol uta dos escravos, que aliés pode vir aser
um fato indeclinével e stbito na hipétese de adiamento teimoso do proble-
ma, e provocador do ressentimento do mundo, serialouco arrojo que poria
em convulsdo o pais, em desordem descomunal e em sogobro a riqueza
particular e publica, em misériao povo, em bancarrotao Estado... A eman-
cipacdo gradual iniciada pelos ventres livres das escravas, e completada
por meios indiretos no correr de prazos ndo muito longos, e diretos no fim
desse prazo com indenizagdo garantida aos senhores, € o conselho da pru-
déncia e o recurso providente dos proprietarios (Macedo, 1988, p. 3).
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O que o escritor sugere é exatamente 0 que estava sendo debatido no
periodo e 0 que setornou aLei do Ventre Livre: libertagdo das criangas nasci-
das de mulheres escravas, com aindenizagéo dos proprietarios e outrasinicia-
tivas, como a criagcdo de um fundo de emancipacéo e libertacdo dos escravos
do governo®. Portanto, a posi¢ao de Joaquim Manoel de Macedo em relagdo a
libertagcdo do ventre encontrava-se dentro das propostas que, na época, esta-
vam sendo encaminhadas no L egislativo.

Os escravos registrados pelo escritor estavam dentro do quadro de referén-
cia que vigorava no século X1X e foram permanentemente retratados na sua
inferioridade. Eles desconheciam aideia de valores morais e eram concebidos
Ccomo uma mera consequéncia da escravidao. Tratava-se de seres que possuiam
uma dimensdo interior moldada pela violéncia da escraviddo e, por isso, eram
vitimas, mas se tornavam mais violentos e desumanos que a prépria instituicéo
que osformara. Assim, transformavam-se em algozes, capazes de atos violentos
eimpensaveis, mesmo no contexto de violénciado final do século XIXE.

Portanto, aconstrucdo do escravo el aborada por Joaquim Manoel de Macedo
operaapartir deumadimensdo subjetivamoldadapelaviolénciadaescravidéo e
da capacidade do escravo de transcender aisto se tornando mais violento que a
ingtituicdo que o formou. E deste processo que emergem asfiguras que compdem
as histérias das vitimas-algozes e os quadros da escravidao.

Estes quadros sdo compostos por trés novelas em que a figura central €
sempre um escravo: Smedo —o crioulo, Pai-Raiol —ofeiticeiro e Lucinda—a
mucama. Destas histérias que retratam as vitimas-algozes, nosinteressam ade
Simedo e Lucinda, poistém como protagonistas escravos que foram descritos
desde o periodo em que eram criangas.

As histérias sdo semelhantes no que diz respeito a construcdo e ao desfecho
desuastramas. Simedo e Lucindaforam escravos que, desde criangas, tiveram um
intimo contato com seus senhores, mas setornaram perigosos, levando asfamilias
desses senhores & destrui¢ao. Simedo matou afamilia de seus senhores e Lucinda
perverteu o caréter de suasinhazinhalevando-aamais completaruina’.

No processo de destruicao dos senhores pel os escravos, Joaguim Manoel de
Macedo apresenta uma érie de criticas a escraviddo e um dos aspectos centrais
dessa critica volta-se paraa educagéo. A educagdo recebida durante a escravidao,
associada as tendéncias primitivas dos negros, fazia com que 0s escravos se tor-
nassem elementos altamente perigosos expondo seus senhores a riscos que, em
uma sociedade repleta de cativos, eram impossiveis de serem controlados.

Simedo - o crioulo: 0sespacos e 0s sujeitos envolvidos na
educacao dascriancasescravizadas

A critica em relagdo a educacdo da crianga escrava torna-se clara quando
Joaguim Manoel de Macedo descreve o processo de formagéo de Simedo. Ele
tevetodo o aprego dafamiliasenhorial e delarecebeu um tratamento diferenciado
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por ser irméo-de-leite dafilhado proprio senhor. No entanto, a suaeducacdo nao
fugiu aos moldes daquel a que era recebida pel os demais escravos. Na descricdo
do processo de formagéo de Simedo alguns espacos vao sendo elencados como
responsaveis por sua educagdo, entre eles destaca-se cozinha:

Havia para ele (Simedo) na casa de seus amorosos senhores um céu e um
inferno: nasalao néctar dapredilecéo e daamizade, nacozinhao veneno da
invejae o golféo dosvicios. Nacozinhaanegramaeimpiedosacastigou-lhe
as travessuras e exigéncias incomodas e apadrinhadas pel os senhores, re-
petindo-lhe mil vezes:

—Tu ésescravo como eu.

E 0 negro enfezado e ruim perseguia o crioulinho estimado com aameaca
IGgubre de um futuro temeroso:

— Brinca por ai, pobre coitado! Hés de ver como € bom o chicote, quando
cresceres [...] (Macedo, 1988, p. 19).

Foi nacozinhaque Sime&o conviveu com escravos maisvelhos quetinham
invejade sua condi¢do hibrida, ou seja, entre o cativeiro e o favorecimento da
familia senhorial. Estes escravos atuaram no sentido de Ihe informar sobre a
artificialidade de sua condi¢ao preparando-o como um algoz:

A cozinhafoi sempre adiantando asua obra: quando conseguiram conven-
cer, compenetrar o crioulinho da baixeza, da miséria da sua condicao, as
escravas passaram a preparar nele o inimigo dos seus amantes protetores:
ensinaram-o (sic) aespiar asenhora, amentir-lhe, atraicoa-la, ouvindo as
conversas para contar nacozinha; desmoralizaram-o (sic) com astorpezas
dalinguagem maisindecente, com os quadros vivos de gozos esqualidos,
com o exemplo freqiiente do furto e daembriaguez, e com ali¢do insistente
do 6dio concentrado aos senhores (Macedo, 1988, p. 19, grifos meus).

Na cozinha Simedo vivenciou um processo de formag&o em que 0s escra-
vos adultos | he transmitiram uma série de percepcdes negativas em rel agdo aos
seus senhores e a sua condi¢ao de negro da casa, que lhe permitiadesfrutar de
umaconvivénciapréximaafamiliasenhorial. Mas, ndo foi este o Ginico espaco
responsavel pelaformagao de Simedo, poisasubversdo de seu carater também
se deu na convivéncia direta com seus senhores:
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E asala ajudou sem pensar, sem querer, aobra da cozinha.

Domingos Caetano e Angélica (os senhores) ndo destinavam Simedo para
trabalhador de enxada, e ndo o fizeramaprender oficio algum, nemlhederam
tarefa, e ocupagdo nafazenda: abandonado-o a quase compl eta ociosidade,
tolerando seus abusos com fraqueza e cega condescendéncia, e, 0 que épior,
simulando as vezes exagerada severidade esquecidalogo depois, ameacando
sem realizar jamaisaameagado castigo, dando enfim ao crioul o facilidades
para o passeio, ndo raramente dinheiro para suas despesas flteis, amando-
Ihe como filho adotivo, e conservando-0 escravo, sem o querer, Sem o pensar,
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auxiliaram as depravagOes da cozinha que perverteram o vadio da fazenda
(Macedo, 1988, p. 20, grifos meus).

Essafoi aeducacdo que Simedo recebeu durante ainfancia, na casa onde
vivia. Mas, além da sala e da cozinha, houve, na adolescéncia, outro espaco
que complementou suaformagéo:

A venda rematou a obracomegada pela cozinhae auxiliada pelasala.

N&o podendo ter parte nos banquetes, nas reuni 8esfestivas, nosdivertimen-
tosdasociedadelivre, vendo-os delonge, invejando-os, querendo arremeda-
los, Simedo que pairavaem umacondicéo media, masartificial, inconseqlien-
te e falsa entre as flores da liberdade que ndo podia colher de todo e os
espinhos da escraviddo que embora ndo dilacerassem, espicagavam-lhe o
coragdo, desceu da situagdo hibrida para o fundo do abismo: do fado da
senzala da fazenda, passou depressa aos ajuntamentos da venda, e convi-
vendo ai com escravos mais brutais e corruptos, e com vadios, turbulentos
e viciosos das vizinhangas entregou-se a todos os deboches, e se fez sicio
ativo do jogo dadroado, daembriaguez igndbil edaluxuriamaistorpe. Simedo
foi desde entdo perfeito escravo (Macedo, 1988, p. 20, grifos meus).

Os espagos representados pela cozinha, asala e avendaforam os responsa
veis pelo processo de formagéo de Simedo transformando-o em um perfeito es-
cravo. A descri¢éo de Joaquim Manoel de Macedo procuraretratar aartificialidade
da condicéo do pequeno escravo, fazendo uma referéncia direta aos modos de
existéncia que caracterizariam as criangas que nasceriam livres de mulheres es-
cravas. Seriam escravos livres e caso fossem educados a partir desta condicéo
artificial seriam pouco Uteis, e principalmente perigosos. Neste sentido, aargu-
mentacdo se encaminha para uma defesa da aplicacéo do idedrio da educacdo
modernaem relagdo aestas criangasreivindicando asuaformagdo em um espago
especifico que deveriaminimizar asinfluéncias do mundo privado.

Este espaco é representado pela escola que, entre outras coisas, deveria
combater os vicios de um mundo marcado por umavida confinadaao espago do
privado. Joaquim Manoel de Macedo utiliza aideia de educagdo moderna para
qualificar sua critica a escravidao. Assim, procura destacar os aspectos negati-
vos de umaeducagdo que eramarcada pel o mundo privado acompanhando aqui-
lo quefoi se estabel ecendo como consenso na modernidade, ou sgja, acriticaa
educacdo que era organizada sem ainterferénciadireta do Estado.

Na caracterizacdo destes processos educativos anteriores ao estabel eci-
mento hegeménico da educagéo escolar e publica nas sociedades modernas,
Justino de Magalhaes (1996, p. 10) apresenta as seguintes consideragoes:

Mais que pelaaprendizagem, € partilhando gradual mente tarefas e respon-
sabilidades com os adultos que as geragdes novas se iniciam aos diversos
papéis e desempenhos que avida proporciona. Estes processos educativos
decorrem em espagos familiares, nas oficinas e locais de trabalho, nas
pragas e lugares publicos, nas festas, nos jogos, nos actos de culto e sob
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uma acgdo pedagdgica, ora mais, ora menos organizada e formal... S&o
instancias educativas cuja existéncia esta marcada pel o signo do privado.

A criticade Joaquim Manoel de Macedo representaaaplicacdo de umadas
principais caracteristicas da educagdo moderna as condicdes de vida dos es-
cravos, demonstrando aimprocedéncia daformagdo dentro do espago privado.
Neste caso, em meio aos escravos adultos que se tornam sujeitos de uma acéo
pedagogica gerada pela convivéncia que tinha a capacidade de reproduzir as
mazel as da escraviddo nas geragdes mais novas. Aqui, 0 autor acena com uma
perspectiva amplamente criticada pelos parlamentares ao longo dos debates
sobrealLei do Ventre Livre, alegando que, para abolir a escravidéo do ventre,
era necessario que as criangas ndo recebessem a mesma educacdo que 0s
escravos, poisisso as tornariaincompativeis com aliberdade.

Essa perspectiva se confirma a medida que constatamos que o préprio
tempo em que a crianca deveria se manter sob atutela dos senhores, tal como
estabeleceu aLei do Ventre Livre, ou sgja, vinte e um anos, € umareferéncia
fundamental dentro da trama construida por Joaquim Manoel Macedo.

Na véspera de completar essaidade, a senhora de Simedo haviaresolvido
dar-lhe de presente aaforria, mas ele, sem saber e motivado por vingancaem
relagdo a todos os ressentimentos relativos a sua condicéo de escravo livre,
plangjou um furto na casa de seus senhores e matou todos os membros da
familia. A cenadescrita por Macedo, onde a senhora fala ao seu genro sobre a
proposta de dar a liberdade de presente a Simedo, vai de encontro a algumas
dimensBesdalei doVentreLivre:

Excelenteidéial - respondeu Hermano (o genro). - Ele €, com perdéo das
senhoras, um escravo desmoralizado, e talvez por excegdo ou milagre um
liberto de bons costumes.

— Aprovaentdo?

— Sem duvida; mas devo dizer que sb ele perdera com o beneficio que lhe
quer fazer: perd&o outravez; Simedo estdmal preparado paraser felizcom
aliberdade; entretanto aliberdade é santa e regeneradora (Macedo, 1988, p.
60, grifos meus).

O fato de aproprietériade Simedo plangjar conceder-lhe aliberdade no dia
em que ele completariavinte e um anos, atingindo aidade que definiaacondicéo
demaioridade, acompanhaapropostadal el do Ventre Livre, poisfoi exatamente
este o periodo definido como data limite para que as criangas nascidas livres de
mulheres escravas ficassem sob a posse de seus senhores. Por outro lado, o fato
de Hermano (o genro) dizer que Simedo ndo estava preparado paraaliberdade, &
um indicativo de que as criangas que cresceriam livres, mas dentro do regime de
escravidao, deveriam ser preparadas para o pleno exercicio daliberdade.

Nesse sentido, uma educacdo em moldes diferenciados daquelaque vigorava
naescravidd@o deveriavir junto com alibertagdo do ventre. Estadiferencaconsistia
na utilizacdo de um model o de educacdo que n&o transcorresse No espago privado
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e que fosse capaz de moldar as criancas para os padrfes de convivéncia em uma
sociedade livre, caso contrério seriam individuos que se converteriam em uma
ameaga. Como ocorreu com Simedo, que desfrutou de umapseudo-liberdade, mas
que ndo foi acompanhada por um tipo de educacdo que o preparasse para isso, 0
queo transformou em um algoz daordem social compostapelosindividuoslivres.

Lucinda- amucama: ostempos e os conteldos da educacéo
dascriancasescravizadas

A formacomo Joaquim Manoel de Macedo descreve a educacdo de L ucinda
acompanha a critica contida na histéria de Sime&o. Mas, como se trata de uma
meninaescrava, ahistériaéamplamente demarcadapelaquestdo de género. Desta
forma, o escritor demonstra que estava preocupado em abordar as diferencas que
perpassavam a escravidao no que diz respeito a educacdo dos dois sexos.

Segundo José Roberto Goes e Manolo Florentino (1999), era comum a
criangaescrava carregar um oficio como umaextenséo do nome, 0 que por sua
vez indica o trabalho como um elemento central no processo de formagéo des-
tas criancas. Por outro lado, do ponto de vista pedagdgico, isso pode ser
entendido como uma forma de condicionamento de sua fun¢éo socia como
escrava, ou seja, nome e of icio eram associados para demarcar umaexisténcia
que deveriatranscorrer na condicéo de trabalhador escravizado.

A partir desta perspectiva, podemos entender por que um dos primeiros aspec-
tosdahistériade L ucindaéadescricao em relacdo aos procedimentos que atransfor-
maramemamucama. Lucinda, amucama, foi preparadaparao exercicio destecoficio
e, aos doze anos de idade, foi dada de presente a filha de um rico proprietario A
narrativa procura descrever em detal hes 0 seu processo de formac@o:

Lucinda fora aos sete anos de idade mandada para a cidade do Rio de
Janeiro, eali entregue aumasenhoravilvaque eraprofessora particular de
instrucdo primaria, e mestra ou preparadora de mucamas.

A pobre, mas laboriosa vilva, ensinava sem paga aler e escrever mal as
meninas pobres, e a barato prego, o mister de mucamas a escravas, tirava
porém de umas e outras grande vantagem, porgue sendo também modista,
as meninas e as escravas eram suas costureiras gratuitas.

Exigente erigida, principalmente com as escravas, quando tratavade ensi-
no e de trabal ho, zelava apenas a moralidade das meninas, limitando-se a
impedir aquelas de sair arua (Macedo, 1988, p. 166, grifo meu).

Percebe-se que a laboriosa vitva que foi responséavel pela formagéo de
L ucinda se dedi cavatambém a educagéo de meninas pobres, as quais ensinava
deformadeficiente aleituraeaescrita, enquanto as escravas somente aprendi-
am o oficio de mucama®. Das meninas, a vilva cuidava da moralidade, das
escravas limitava-se amanté-las em casa. E interessante notar que aescravidao
roubava destas pequenas escravas a condi¢do de serem também meninas, pois,
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de acordo com a descricdo de Macedo, €las eram, ao contrério das meninas
pobres, somente escravas. Quanto ao aprendizado, este ndo se dissociava de
umaexploragdo das meninas e escravas como trabal hadoras ndo remuneradas.
Segundo MariaLuizaMarcilio (1998), no contexto daescraviddo eracomum a
utilizac&o de criangas pobres como méo de obra gratuita.

Por outro lado, a construgdo elaborada por Joaquim Manoel de Macedo
indica também aspectos relativos a demarcacdo dos tempos de insercéo em
atividades educacionais mais especificas. Lucindainiciou de forma efetiva a
sua preparacao para um oficio aos sete anos, e aos doze ja havia concluido sua
formagao, sendo submetida a condicGes de trabalho muito préximas daquelas
gue caracterizavam o mundo dos escravos adultos.

Segundo Kétia Mattoso (1988), ainfancia da crianca escrava nao pode ser
enquadradaem umacondi¢&o Unica, pois haviaumadiversidade de experiéncias,
por exemplo, eram distintas as condigBes dos escravos nascidos na Africa e
aquel es que haviam nascido no Brasil®. Mas, para€la, erapor voltados sete anos
gue se abandonava a infancia e a crianca escrava iniciava sua passagem para a
vidaadulta. Naverdade, pode-se dizer que esse eramai s um dos movimentos de
mudanca que a escraviddo lhes preparava. As condicBes de sobrevivéncia na
mai s precoce idade ndo eram fécei's, pois tratava-se de criangas que pouco podi-
am contar com referéncias maternas e quase nunca com referéncias paternas.
M arcadas pel as auséncias frequentes de um dos genitores, ou de ambos, acrian-
caescrava eralancada na comunidade e era objeto de uma criagéo possivel:

Quando acomunidade escrava € numerosa, ndo hadavidaque amae biol 6-
gicaé substituida por umamae postigaou até por todacomunidade femini-
na que se encarrega de sua criago [...] ndo é raro encontrar criangas em
tenra idade que sdo cercadas por escravos do sexo masculino, como € o
caso, por exemplo, dos dois cabrinhas Ledncio, de 7 anos, e Zenon, de 4
anos, que vivem em companhia de sua senhora Maria Senhorinha Gomes
deOliveirae do escravo angolano Angelo, jaidoso. Aqui, amulher brancaé
aunicafigurafeminina, mas seriatemeroso querer ver nelaumareferéncia
ao retrato materno (Mattoso, 1988, p. 47).

Fora estas referéncias, a autora aponta ainda criangas cercadas de escravas
idosas, dejovens, ou aindacompletamente solitarias em meio afamiliasenhorial .
Todas as Situaghes eram possivel s, e ndo hadividaque, como no caso de L ucinda,
a crianga escrava ficava muito cedo sem referéncias familiares, pelo menos no
sentido que tradicionalmente tende a ser admitido no mundo ocidental.

Osestudos de Gées e Florentino (1999) acompanham a perspectivasugerida
por Mattoso (1988), especificando outros pontos a medida que a questdo é
examinadaapartir damortalidade infantil. Estes historiadorestentaram mensurar
os indices de mortalidade a partir de inventarios colhidos no Rio de Janeiro:

[...] com efeito, os inventérios das éreas rurais fluminenses mostram que no
interval o entre o falecimento dos proprietérios e a conclusdo da partilhaentre
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osherdeiros, osescravos com menos de dez anosdeidade correspondiam aum
terco dos cativosfalecidos; dentre estes, doistergos morriam antes de comple-
tar um ano de idade, 80% até os cinco anos (Goes, Florentino, 1999, p. 180).

Os indices de mortalidade faziam com que até os quatro anos de idade a
sobrevivéncia da crianca escrava fosse muito mais uma aposta do que uma
realidade. Quando acrianca vencia essa etapa, estavaamercé do mercado que
conferiavalor a suas habilidades como trabal hador:

Aprendia-se um oficio e aser escravo: o trabalho erao campo privilegiado
da pedagogia senhorial. Assim é que, comparativamente ao que valia aos
quatro anos deidade, por voltados sete um escravo eracercade 60% mais
caro e, por voltados 11 chegava avaler até duas vezes mais. Aos 14 anos
a frequéncia de garotos desempenhando atividades, cumprindo tarefas e
especializando-se em ocupagdes era a mesma dos escravos adultos. Os
precos obedeciam aigual movimento (Goes; Florentino, 1999, p. 185).

Os estudos que citamos acimaindicam algumas caracteristicas dainfanciada
criangaescrava. Acreditamos que muito aindafaltarevel ar sobre essesindividuos,
mas dguns elementos ficam bem delineados em relacdo a essas criancas: eram
permanentemente ameacadas por situagdes de abandono; eram vitimas de altas
taxasde mortalidade; eram submeti das aumaeducagéo centradano trabalho; esta-
vamamercédojogo emtorno do mercado de comercializagdo deescravosetinham
um periodo extremamente curto para o desenvolvimento dainfancia.

Os processos de formacéo de L ucinda coincidem com esse movimento de
formac8o quetranscorriade formarapidaao longo das primeirasfases davida.
Foi assim que apds um periodo de formagéo junto dalaboriosa vilva elacom-
pletou o processo que a transformaria em vitima-algoz:

No fim de cinco anos Lucinda, que erainteligente e habilidosa, deixou a
mestra, e tornou a casa do senhor para passar logo ao poder de Céandida,
trazendo os conhecimentos e o noviciado dos vicios e das perversdes da
escravidao: suasirmas, as escravas com que convivera, algumasdas quais
muito mais velhas que ela, tinham-Ihe dado asli¢Bes de sua corrupcéo, de
seus costumes licenciosos, e a inoculagdo da imoralidade, que a fizera
indignade se aproximar de umasenhorahonesta, quanto maisumainocente
menina (Macedo, 1988, p. 166).

Os aspectos negativos da educagéo de L ucinda ndo sdo atribuidos a mu-
Iher quefoi responsavel por suaformacdo. Assim como em Simedo, foi aconvi-
véncia com escravas um pouco mais velhas que desvirtuou a aprendiz de
mucama. Durante cinco anos, as escravas introduziram os aspectos mais per-
versos na pequena Lucinda, que, aos doze anos de idade, estava pronta para
assumir atarefaparaaqual foi preparada.

Nahistoriade Lucinda, aimpregnacdo gerada pelaconvivénciacom escra-
vos émais umavez reafirmadacomo aresponsavel pelo processo deformagéo.
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Isto indica o quanto a critica de Joaquim Manoel de Macedo visava atacar a
educag&o no espago privado. Elendo chegaadizer claramente sobre aquestdo
de umaeducagdo publica, mas reafirmapermanentemente o carater comprome-
tedor de uma formagéo em meio a escraviddo. Isto aponta claramente para a
necessidade de se preparar o escravo paraaliberdade, principa mente as crian-
¢as que, apenas alguns anos depois da publicagdo de sua obra, viriam a ser
libertadas pelaLei do VentreLivre.

Alguns aspectos da educacgo das criancas escravas eram semel hantes aque-
les que estavam rel acionados com as criancas de outros grupos, mas eram reves-
tidos de uma especificidade que estava relacionada a sua condicdo de cativa.
I sto pode ser visto em relagdo ao momento em que Candida (asinhazinha) saiada
inféncia, ocasido em querecebeu de presente um vestido que deveriarepresentar
sua condicdo de moga, mas é motivo de zombaria por parte de L ucinda:

—Estésvendo?....... j&'sou moca.

Lucindafez um momo e sorriu maliciosa.

—Poisndo sou?....- perguntou a menina admirada.

A mucama pareceu ou fingiu-se arrependi da do movimento que |he escapa-
ra e respondeu:

—Ah! Simjaé; jatem vestido cumprido.

Candidacompreendeu que asuamucamalhe ocultavaa gumacousaqueela
nao sabiarel ativamente & sua condi¢ao de moga, e cominfantil curiosidade,
tornou dizendo:

— Nao me enganas; tu pensas que ainda ndo sou moca a despeito do meu
vestido: que me falta entdo para sé-10? (Macedo, 1988, p. 169).

Ao atingir aidade para se tornar moca, Candida recebeu um vestido com-
prido como parte do rito que representava esta passagem. Lucinda, que era
apenas dois anos mais vel ha que sua senhora, durante essa mesma fase deixou
de ser aprendiz para se tornar uma mucama de fato. Portanto, o periodo de
passagem era o mesmo, mas entre a senhora e a escrava o trabalho seimpunha
como uma diferencaradical em relacéo a estas duas etapas davida

No século XIX, o trabalho era uma marca da educagdo de criancas de
diferentes segmentos da populagdo, € o que aponta o estudo de Gutierrez e
Lewkowicz (1999), que utilizaram umadocumentagéo censitariarelativaaMi-
nas Gerais e concluiram que tanto as criancgas livres como escravas estavam
ligadas a0 mundo do trabal ho:

Interessante observar que nédo haviadiferenciagdo social quanto ainsercéo
das criangasno mundo do trabalho. Livres, escravos elibertosvinculavam-
se cedo aprodugéo e no aprendizado das mesmas ocupagdes. A proporgéo
decriangaslivres de 5 a 14 anos que aparecem no recenseamento de 1831
com oficio definido correspondiaa 18% do total de criangaslivres, propor-
¢80 muito similar ao percentual de escravos da mesma faixa etéria que
estavam ocupados 21% (Gutierrez; Lewkowicz, 1999, p. 20).

244 Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 231-251, jan./abr., 2011.



O trabaho erao principal aspecto daeducacdo de criangas de diferentes gru-
pos socials, masisso hdo pode ser tomado como um aspecto que nivelavaa expe-
riéncia das criancas escravas com outros segmentos da populacdo. 1sso pode ser
percebido através da educacdo de Lucinda que transcorreu juntamente com as
meninas pobres, mas estas, segundo a narrativa de Macedo, além do aprendizado
deum oficio, foram introduzidas de formarudimentar naculturaletrada. Asdiferen-
tesdistingdes apresentadas por Macedo revelam aexisténciade umahierarquiaem
queacondicéo (livre ou escravo), aclasse socia e o pertencimento racia influen-
ciavam nas formas de educacdo utilizadas em relagéo aos diferentes grupos. No
quediz respeito ascriangas escravi zadas, aprendia-se um oficio e acondicao subal -
ternaque marcavaaexperiénciacomo cativo em umasociedade hierarquizada.

Além das questfes que destacamos, ha outros elementos que indicam uma
interface do discurso de Macedo com a quest&o da educag&o, no contexto do
século XIX. Ao longo das duas histérias, ele sugere permanentemente o ensi-
no agricolacomo o modelo de educacéo ideal paraaregeneragcdo moral e tam-
bém como uma necessidade de um pais que era essencialmente agricola. Ao
retratar a educacéo que receberam dois jovens ligados a familia do senhor de
Lucinda, aimportanciado ensino agricola é colocada em destaque:

Liberato e Frederico tinham a mesma idade, sendo o primeiro apenas al-
guns dias mais velho que o outro: amavam-se como irmaos que se amam,
tinham ambos fraternizado no leite materno, no berco, nos brincos de
infancia, nos estudos da escolaprimaria, no colégio deinstrugéo secundaria
eno bacharelamento, e ainda na Europa nas escol as agricol as, deviam ainda
visitar e estudar juntos durante dois anos a industria agricola dos Estados
Unidos daAmérica do Norte e das Antilhas (Macedo, 1988, p. 193).

Osdoisjovens estavam sendo preparados para atuar na producgéo agricola
a partir de procedimentos mais avangados. Esses jovens eram radicalmente
contraaescravidéo e afirmavam que a modernizacdo do processo de producdo
tornaria os escravos dispensaveis. Como escolas que poderiam propiciar esse
tipo de formagao capaz de modernizar a agriculturando existiam no Brasil, os
doisjovens retratados por Macedo foram mandados para a Europa, e, posteri-
ormente, iriam realizar estudos nos Estados Unidos e nas Antilhas. Essarela-
¢&o entre 0 ensino agricola, modernizac&o e abolicdo da escravidéo indicaque
Joaquim Manoel de Macedo estava, a0 mesmo tempo, reivindicando o ensino
agricola e sugerindo uma alternativa ao trabalho escravo.

Durante o processo de execugdo da Lei do Ventre Livre, o Ministério da
Agriculturaconvocou os proprietariosrurais paraarealiza¢do de dois congres-
sos agricolas que deveriam tratar daquil o que erachamado de crise nalavoura.
Estes dois congressos ocorreram em 1878 e reuniram os proprietariosrurais do
sudeste, na cidade do Rio de Janeiro™, e os do nordeste, na cidade do Recife™.
Estes congressos contaram com ampla adeséo dos proprietarios rurais e uma
das questdes que deveriam ser tratadas por €les era sobre aformamais conve-
niente de resolver a crise nalavoura, que tinha como um dos seus elementos
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centrais a caréncia de méo de obra em fungdo do processo de aboli¢do do
trabalho escravo.

Nos dois eventos houve a defesa do ensino agricola como uma possibili-
dade de modernizac&o dos processos de producéo e areivindicacdo de que o
governo do Império investisse na construcéo de escolas agricolas de nivel
superior paraformar osfilhosdos proprietariosrurais. Os proprietarios agrico-
lasreivindicaram também umarede de escol as/orfanatos paraformar osdemais
trabalhadores, inclusive as criangas nascidas livres de mulheres escravas® .

Joaquim Manoel de Macedo néo estabeleceu um vinculo direto entre a
educacdo dos ex-escravos e 0 ensino agricola, mas sua critica caminha na
mesma direcdo da reivindicagdo dos participantes dos congressos agricolas,
de 1878: a constituicdo de um sistema de ensino voltado paraaagriculturaem
que fosse possivel educar tanto os filhos de senhores como os ex-escravos.

Além dessas questdes, Macedo dirige suacriticaaum ponto que, paraele, era
central: convivénciaentre osescravos e as pessoaslivres. Osindividuosformados
em meio aescravidao terminavam por contaminar as familias dos seus senhores,
prejudicando-as, ndo sd se transformando em seus al gozes, como também minan-
do as bases da educacdo recebida pelas criangas livres. O contraponto entre a
Céndida (asinhazinha) e L ucindaevidenciaclaramente essefato:

Custa admitir que uma menina (Candida) que se educa, que por pouca
instrugéo que tenharecebido e pela sua posi¢éo e costumes t&o superior em
inteligéncia, tdo elevada moral e socialmente se acha e se reconhece em
relagdo amucama, sedeixeinfluenciar einduzir por esta, aponto de sacri-
ficar 0 seu pudor paraouvir-lhealicdo perversa, que sua propriaconscién-
ciareprova, pois que ela esconde de seus pais e de sua familia... Pobres
meninas de pais onde existe aescravidéo! (Macedo, 1988, p. 180).

Lucinda era um pouco mais velha que sua sinhazinha, mas foi capaz de
atuar de forma decisiva no seu processo de corrup¢ao moral. Candida tornou-
seumajovem futil e dissimulada que se envolveu em umarel agdo amorosacom
um vigarista francés que, junto com Lucinda— de quem eraamante — levou a
pobre menina do pais onde existia a escravidado a mais compl eta degradacéo.

Os quadros da escraviddo de Joaguim Manoel de Macedo ndo eram em
nadaumavisao particular de um escritor moralistae zel 0so professor do Colégio
PedroI1. Ele apenastrouxe paraaliteraturaa gumas crengas e atitudes que eram
bastante difundidas no século XIX quanto as influéncias negativas dos escra-
vosem rel acdo ao restante dasociedade. O préprio Imperador D. Pedro || comun-
gava deste tipo de pensamento. Segundo Ana MariaMauad (1999), D. Pedro 11
assumiu com extremo zel o as suas fungdes paternas chegando mesmo aescrever
um regulamento que deveria ser observado pelas criadas na educacdo de suas
filhas. Neste regulamento constam recomendagdes que se aproximam das adver-
téncias de Macedo (apud: Mauad 1999, p. 164): "Art. 14 — Nao consentirdo que
asMeninas conversem com pretos, ou pretas, nem que brinquem com molequinhos
e cuidardo muito especialmente, que as Meninas ndo os vegjam nus'.
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A recomendacdo do Imperador deixa claro que ele ndo tinha somente a
preocupacdo de separar suas filhas do sexo masculino, pois o art. 14 é catego-
rico: as Meninas ndo deveriam conversar com pretos e nem com pretas. Na
verdade, deveriam ser privadas de um grupo de pessoas que poderiam influen-
ciar negativamente a educacéo das futurasimperatrizes do Brasil.

Portanto, aqui temos al go que se aproximada percepcdo dasvitimas/al gozes
construidas por Macedo, ou sgja, a forma como os escravos eram educados
ocorriaem prejuizo deles proprios e da sociedade em que viviam, pois, repre-
sentavasempre aameagade difundir essama-formagado dentro da propriafami-
lia senhorial e, consequentemente, em toda a sociedade.

Podemos dizer que o aspecto central de toda a argumentacdo de Joaguim
Manoel de Macedo encontra-se na educacdo da crianga escrava. Era aforma-
¢ao destes individuos dentro do espaco privado, em meio aos escravos, que
mais preocupava o escritor. As criancas escravas eram educadas por procedi-
mentosincorretos que as colocavam em risco, assim como colocavam em risco
todos os que viviam a sua volta. Pensar a abolicao da escravidéo era pensar
outros procedimentos educacionais para os individuos oriundos do cativeiro.

Os debates em torno da Lei do Ventre Livre consideraram esta questéo e
procuraram estabelecer diretrizes que modificassem a educagdo das criangas
nascidas livres de mulheres escravas, garantindo, ab menos para as criancas
que fossem entregues ao Estado, uma educacéo em mol des proximos do mode-
lo de educacéo escolar. Neste sentido, aargumentacéo do escritor levou parao
texto liter&rio aguilo que se tornou uma das preocupagdes fundamentais dos
articuladores daLei do Ventre Livre, ou sgja, erapreciso pensar aformamais
conveniente de se colocar fim no trabalho escravo, mas também era preciso
projetar estratégias que preparassem 0s escravos e seus descendentes para a
liberdade, combatendo os vicios que traziam da escravidéo.

Conclusao

Em meio aos debates sobre a libertagdo das criangas nascidas de mulheres
escravas, Joaquim Manoel de Macedo publicou umaobraque visavaconscientizar
0s escravocratas sobre 0s males da escraviddo. Esta obra conferiu destaque aos
aspectos ligados & educagéo, levando em conta os principais elementos do debate
sobre alibertacdo do ventre. Em meio a suas consideragdes, conferiu destague a
questdo de género, procurando demonstrar aviolénciainerente aatitude dos meni-
nos escravizados que, como Simedo, tornavam-se adultos que col ocavam em risco
a integridade fisica de seus proprietarios. Em relag@o as meninas escravizadas,
como Lucinda, o problema n&o eranecessariamente aviolénciafisica, mas o fato
delas se tornarem uma fonte de corrupgdo que, entre outras coisas, atuava na
perversdo da condutamoral e sexual tanto de homens como de mulhereslivres.

Os elementos envolvidos na trama construida por Joaguim Manoel de
Macedo estiveram presentesna L ei do Ventre Livre, que reconheceu anecessi-
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dade de modificacdo dos padrdes educacionais das criangas oriundas do cati-
veiro. Este reconhecimento se materializou nalei através dadistingdo queisen-
tou os senhores de escravos de uma educagdo das criangas em nivel
instrucional, mas definiu que aquel as que fossem entregues ao Estado fossem
submetidas a este processo de formag&o.

Os dados relativos ao processo de execucdo da Lei do Ventre Livre, que
esteve emvigor entre osanosde 1871 e 1888, revelam que o governo do | mpé-
rio desenvolveu uma série de iniciativas para que a dimensdo educacional
definidapelalei fosseimplementada®®. No entanto, houve umaatitude sistema-
tica dos senhores de escravos de reter essas criangas como trabal hadores ndo
remunerados até os vinte e um anos de idade.

Osrelatériosdo Ministério daAgricultura, 6rgdo responsavel pelaexecucdo
dalei, revelam que haviaumamédiaanual de 24 mil criangas nascidas dentro do
estatuto juridico definido pelaLe do Ventre Livre. Dessaforma, em 1888 havia
mais de 400 mil criancas nascidas livres de mulheres escravas, mas, até 1885,
pouco mais de cem dessas criancas foram entregues ao Estado em troca da
indenizacdo de seiscentos mil réis. Ou sgja, amaioriadas criancas foram retidas
nas méos dos senhores de suas mées, e educadas através de procedimentos
semel hantes aquel es que foram utilizados durante a escravidao.

A educaco das criangas escravizadas € um assunto de dificil tratamento
pelas pesquisas histdricas, mas, tendo como referéncia o livro de Joaquim
Manoel de Macedo, podemos delinear alguns aspectos deste processo. A cri-
ancaescrava eraformadaa partir de procedimentos pedagdgi cos que estavam
centrados na impregnacdo gerada pelas experiéncias vivenciadas no mundo
privado, sendo os senhores e a comunidade escrava os principais responsa-
veis pelatransmissio dos saberes que hes eram necessarios. Embora Joaquim
Manoel de Macedo foque sua abordagem na (de) formag&o moral, é possivel
reconhecer que o trabalho era um aspecto central da experiéncia de formagéo
da criancaescrava, e eraapartir dele que todo um universo de percepgdes sob
as desigualdades que caracterizavam o mundo dos livres e dos escravos era
transmitido aos pequenos cativos.

Considerando a obra que tomamos para andlise e o conjunto de informagdes
gue mobilizamos parasuainterpretacdo, podemosdizer que aeducacdo dacrianca
escrava era mobilizada a partir de um modelo que tinha como espago o mundo
privado, como método aimpregnacao e como contelido privilegiado umaformacao
gue se desenvolvia a partir do trabalho. Este processo se dava de formaintensae
répida, poisasuaeficaciaeraelemento indispensavel paraque essesindividuosse
tornassem produtivos e também fossem sujeitos capazes de delinear as perspecti-
vas e as possibilidades de suas agdes em um mundo absol utamente hierarquizado.

Recebido em julho de 2009 e aprovado em fevereiro de 2010.
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Notas

1. Quanto aPerdigdo Malheiros, é preciso registrar que emborao projeto daL el do Ventre
Livre, quefoi votadaem 1871, estivesse em absol utaconcordanciacom suaobra, ele, na
condicao de deputado pelaprovinciade Minas Gerais, votou contra o projeto. Segundo
Joaquim Nabuco (1936, p. 157), esta mudanca de postura ocorreu em fungdo do seu
nome ter sido vetado para ocupar uma pasta no Governo do Império: "Por umafatali-
dade... Perdigéo Malheiros, que fora o doutrinador, o mestre da abolicdo, votara na
Camaraem 1871 contraareformade que prepararao caminho, e procurarafazer crer a
Anti-slavery Society que nessaquestdo foraele o abolicionistaintransigente e o gover-
no o sustentador da escraviddo. N&o h4, porém, quelevar em conta, navidadoshomens
queforam osinstrumentos de umaideia, as aberragdes, as incoeréncias que néo pude-
ram frustrar. Votando contraalei de 28 de setembro, Perdigéo Malheirosfoi apenasum
voto perdido; publicando asuagrande obra, eleforauminiciador, um criador, o autor de
um movimento que nada podia deter." Para uma andlise sobre a conduta de Perdigao
Malheiros em relagdo aescravidéo consultar Chal houb, 1990.

2. Joagquim Nabuco (1936, p. 157) faz algumas consideragdes sobre o0 assunto quando
registraaatuacao de seu pai, Nabuco deAraljo, como membro do Conselho de Estado
gue sistematizou o projeto que deu origem aLei do Ventre Livre: "Observar-se-4 que
bem poucas séo as medidas do projeto Nabuco que ndo figurassem naobrade Perdigéo
Malheiros, a Escravidao no Brasil, o grande manancial onde todos foram se prover, e
nesse sentido é este o livro mais fecundo e benfazejo, até hoje publicado no Brasil".

3. Joaquim Manoel de Macedo (1822-1882) tornou-se conhecido apds a publicagéo de
seu romance A Moreninha, em 1844, transformando-se em um dos principais repre-
sentantes do romantismo na literatura brasileira. Foi sécio fundador do Instituto
Historico Geogréfico Brasileiro e durante boa parte de sua vida atuou como politico
militante do Partido Liberal. Foi também professor de historiae geografiado Colégio
Pedro I1, chegando mesmo a ser preceptor dos filhos da Princesa | sabel.

4. Paratratar daeducaggo de escravos é preci so considerar agquesto apartir deum conceito
quegponte paraumadimensdo que estejaa ém daassoci aggo entre educacdo e escol arizago.
Haindiciosfortes de que aeducacdo escolar ndo teve umaamplaaplicagdo em meio aos
escravos brasileiros, porém, isso ndo quer dizer que os procedimentosdirigidos as crian-
¢as escravizadas ndo possam ser interpretados como dispositivos de cunho educativo.

5.A Lei do Ventre Livre estabel eciatambém o direito dos escravos fazerem um peculio,
a proibicdo da venda em separados de familias e ainda determinava a matricula de
todos os escravos do Império.

6. A historiografiasobreaabolicéo (Azevedo, 1987 e Chalhoub, 1990) teminsistido que, neste
periodo, a violéncia dos escravos foi substantivamente superior a de outros momentos,
pois 0 processo de desmantelamento do sistemaescravistae adivisdo causadapelasidelas
abolicionistasem mel 0 asoci edadefez com que s escravos setornassem maisincisvosnas
suas reagdes aos desmandos dos agentes do escravismo. Mas, mesmo esse aumento das
reacOes violentas dos escravos fica muito aquém das atitudes que Joaquim Manoel de
Macedo criaparademonstrar como aescravidéo col ocavaasociedade em perigo.

7. A outra historia, Pai-Raiol - o feiticeiro, ndo possui uma trama diferente, porém, seu
principa protagonistaéum escravo de origem africanaque possuia poderes sobrenatu-
rais. Por retratar um africano que chegou ao Brasil j& na condi¢do de adulto ndo a
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utilizaremos nesta andlise. Para tratar da escravidao a partir das questdes relativas a
educagdo é essencial considerar adistinggo entre escravos nascidosno Brasil e aqueles
quevieram daAfrica. Paraumacaracterizacio destadistingZo consultar Fonseca, 2002b.

8. Essas consideracdes em relagdo afigura da professora podem ser entendidas como
umacriticaas condi¢des educacionais nasoci edadeimperial, que careciade um desen-
volvimento efetivo de escolas para formacdo da populagdo. ConsideracBes desta
natureza eram muito comuns na segunda metade do século X1X e visavam criticar a
figura do mestre-escola que, como na histéria escrita por Macedo, eraum individuo
gue atendiaaos alunos na sua propriacasa, ndo possuiaformagdo parao exercicio da
funcéo docente e geralmente conciliavaafuncéo de professor com outras atividades.

9. Segundo Mattoso (1981), o niimero de criancas que chegavam daAfricacomo escravasndo
eradesprezivel, poiseramaisfacil utilizar ascriangas paraseburlar afiscalizacdo dosnavios
negreirosquetinham cotas estabel ecidas parao tréfico de africanos adultos por embarcacéo.
Assim, ascriangas africanas eram um reforgo a popul agdo que vinhaser cativano Brasil.

10. CONGRESSO AGRICOLA DO RIO DE JANEIRO [Recife, 1878]. Anais. Rio de
Janeiro: Fundagdo Casa de Rui Barbosa (ed. fac-similar) 1988.

11. CONGRESSOAGRICOLA DO RECIFE [Recife, 1878]. Anais. Recife: Ed. Centro
de Pés-graduacdo em Desenvolvimento Agricola, EIAP (ed. Fac-similar) 1978.

12. Estes congressos estiveram diretamente relacionados com a crise politica que se
estabeleceu no Império apos o estabelecimento da Lei do Ventre Livre. Segundo
José Murilo de Carvalho (1978), tratava-se de uma iniciativa que visava ouvir 0s
proprietariosrurais paraapaziguar os animos daquel es que se sentiam prejudicados
com asiniciativasafavor daemancipagdo dos escravos, tornando-se alvo fécil para
0 movimento republicano que cresciaem meio acrise.

13. Durante o processo de execucdo da Lei do Ventre Livre o governo do Império
incentivou o surgimento de associagdes que deveriam se tornar responsaveis pela
educagdo das criangas nascidas livres de mulheres escravas. I nstitui ¢Bes desta natu-
reza foram criadas em vérias provincias e contaram com o0 apoio financeiro do
governo. Paraumaandlise daatuagdo dessas associagles consultar (Fonseca, 20024).
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RESUMO - Padliticas de Avaliagdo da Educagéo Superior Brasileira. O desenvolvi-
mento do processo de avaliagdo da educagdo superior no pais é recente, devido a sua
concepcdo ter se consolidado em 2004 com aimplantag@o daLei do Sistema Nacional de
Avaliacao daEducacgo Superior (SINAES). A partir de 2008, ocorreram abordagensdiferen-
ciadas no desenvolvimento do Sistema sendo impostos indicadores com o objetivo de
criarem rankings das melhores IES do pais, utilizando somente o Exame Naciona de
Desempenho dos Estudantes (ENADE). Neste sentido, apresenta-se um resgate historico
do processo de avaliagdo daeducacdo superior do Brasil; aseguir, evidenciam-se oselemen-
tosqueinterferem no estabel ecimento de diferentes politicas; por fim, discute-seasituacéo
atual com ademonstragdo de possivel sencaminhamentos nabuscada of ertade umaeduca-
¢&o superior de melhor qualidade pelas IES do pais.

Pdavras-chave: Palitica Educacional. Educacéo Superior. Avaliagdo. Sistema Nacio-
nal deAvaliagdo da Educagdo Superior (SINAES).

ABSTRACT: Padlicies of Evaluation of Brazilian Higher Education. The development
of the evaluation process in Brazilian higher education is recent due to the fact thet its
conception was consolidated only in 2004 with the SINAES law implementation. From 2008,
different approaches were taken for the devel opment of the system, such astheimposition of
indicators in order to create rankings of the best IES (Higher Education Indtitutes) of the
country, using only the ENADE - Nationa Exam of the Students Performance. Inthis sense,
a historica review of the evauation process in Brazilian higher education is presented as
follows, putting evidence to the elements that interfere with the establishment of different
policiesandfinally discussing the current situation with the demonstration of potentia referrals
in search for an offer of abetter higher education in the |ES of the country.

Keywords: Educational Politics. Higher education. Evaluation. National System of
Higher Education Evaluation (SINAES).
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Introducéo

O processo de avaliacdo da educac&o superior no Brasil apresenta uma
trgjetoriabastantericae, inclusive, inovadorano que diz respeito a propostade
considerar 0 processo na sua totalidade.

As duas Ultimas décadas apresentam mudancas radi cais no seu formato, prin-
cipalmenteem relacdo asuaconcepgéo. Deumaavaliacdo totditariae que primava
pelo ranqueamento, passou para um processo que respeita as diversidades e as
especificidades das | nstitui ¢des de Educacdo Superior (IES), momento em quefoi
ingtituido o SistemaNacional deAvaliacao daEducacéo Superior (SINAES).

No entanto, apartir de 2008, verificam-se abordagensdiferenciadas no desen-
volvimento do Sistema. Essas abordagens evidenciam e consideram todos os ele-
mentos que o compBem, sendo criados e emitidos indicadores que pretendem
elaborar rankings das melhores |ES do pais, utilizando somente o elemento da
avaliacdo redlizada pel os estudantes, o Exame Naciona de Desempenho dos Estu-
dantes (ENADE), desconstruindo, portanto, a propria concepcao de sistema.

Assim, cabe ressaltar aimportanciade resgatar o histérico do desenvolvi-
mento dos processos de avaliagdo da educacdo superior do Brasil nas Ultimas
duas décadas, buscando mapear e discutir as novas agoes apresentadas pelo
governo com o objetivo de compreender e subsidiar discussdes necessarias
para entender o cenario atual.

Nesse sentido, apresenta-se num primeiro momento o histérico recente
das politicas de avaliacéo da educagdo superior no pais. A seguir, evidenciam-
seosdiversos elementos queinterferem, de maneirasignificativa, no estabel e-
cimento de diferentes politicas. Por fim, discute-se asituagéo atual desenvolvi-
dano Brasil, com a demonstracdo de possiveis encaminhamentos na busca de
uma of erta de uma educagéo superior de melhor qualidade pelas |ES do pais.

O Processo deAvaliacdo da Educacéo Superior

A partir de 1998, com a Reforma de Estado, setores de infraestrutura que
davam sustentacao ao paisforam privatizados ou terceirizados. Essaacéo aca-
bou por desestatizar ou conceder ao setor privado a execugdo de funcdes e
servigos publicos, incluindo-se a educagdo superior.

Durante esse periodo, ocorreram variasinfluéncias externas sobre aeduca-
¢do superior em nivel mundial. Os 6rgdos internacionais Fundo Monetério
Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD), Organizacdo paraaCooperacéo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e Organizagéo das Nagdes Unidas paraa
Educacéo, aCiénciaeaCultura(UNESCO) sdo, em muitos casos, 0S responsa-
veis pelaimposicao, as institui¢cdes de ensino superior, de politicas de carater
internacional . Estes organismos que, em diversos casos, tém arelevanciaadici-
onal de serem, também, entidades financiadoras, podem atuar como agentesde
politicas educativas bem definidas devido ao seu enorme peso internacional,
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que se faz sentir de forma mais evidente nos paises em desenvolvimento ou
beneficiarios de empréstimos internacionais. Estes 6rgaos podem néo so ter
uma grande influéncia no desenvolvimento mais amplo de politicas em nivel
regional, como auxiliar no desenvolvimento do sistema nacional de ensino e
aindafomentar a cooperacéo intergovernamental .

Estes agentes externos dividem-se em dois grupos: o primeiro, que, além
do auxilio financeiro, fornece assisténciatedricae técnica (Banco Internacional
para Reconstrugado e Desenvolvimento - BIRD, Fundo Monetério I nternacio-
nal - FM1) e um segundo que, em regra, fornece somente aassisténciatetdricae
técnica (UNESCO?, OCDE?, Organizacdo das Nagbes Unidas ONU?). Além dis-
to, geralmente, no primeiro caso, apenas o pais em questdo é beneficiado com
as orientacOes e auxilios fornecidos pelas agéncias e, no segundo, todos os
paises podem beneficiar-se do trabalho desenvolvido pelas agéncias, pelo fato
dos pareceres se caracterizarem por terem um ambito geral e global.

No primeiro grupo estéo as organizagdes que atuam no &mbito econdmico,
tal como o FMI e o BIRD. Estas, nas Ultimas décadas, tém tido uma grande
participacdo na elaboracéo de politicas educativas no ensino superior, ja que,
por norma, condicionam os seus financiamentos ao compromisso dos gover-
nos beneficiérios aplicarem os empréstimos em reformas claras e detalhadas
dos sistemas. A ideia € a de imporem uma reforma dos sistemas segundo uma
orientagdo que julgam propiciar um maior sucesso no ambiente em questéo. A
receitatradicional destas organizagdes se assenta, infelizmente, em principios
economicistas, que passam por um uso mais eficiente dos recursos, por uma
maior contribuicéo financeira dos beneficidrios (alunos e/ou suas familias) e
por uma aberturaainiciativa privada. A necessidade de diminuic&o daregula-
mentacdo estatal e do cardter exclusivamente publico dos sistemas estdo asso-
ciadas recomendaces, no sentido do aumento daautonomiainstitucional como
um ingrediente importante para a solugé@o dos problemas. Os seus consultores
afirmam que"[...] umamaior autonomiainstitucional éachave parao éxito da
reforma do ensino superior, especialmente a fim de diversificar e utilizar os
recursos mais eficientemente.” (AutonomiaUniversitéria, 1996, p. 11).

OBIRD, em 1995, elaborou 0 documento La ensefianza superior: laslecciones
derivadas de la experiéncia, no qua apresenta uma moldura da crise da educagéo
superior edefendereformasqueviriamagarantir maior eficiéncia, quaidadeeequidade.

Outro documento editado pelo Banco Mundial, em 2004, intitulado Higher
Education in developing countries: peril and promise, busca esclarecer o equi-
voco de priorizar aeducacdo basicaem detrimento daeducacdo superior eatribui
a0 Estado o papel de supervisor, 0 que veio afortalecer o estabelecimento de
politicas de avaliagéo daeducacéo superior emtodo 0 mundo (Polidori, 2001).

Nasegundadivisio, inclui-seaONU, aOCDE eaUNESCO. Estas sd0 agén-
ciasintergovernamentai s que desenvolvem, separadamente ou em conjunto, uma
espécie de governo sem governo, ou segja, produzem andlises e recomendacoes
em nivel global, que tém, por vezes, suficiente impacto para produzir efeitos ao
nivel dos sistemas nacionais. Porém, ndo sao propriamente um governo estabe-
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lecido como tal (Dale, 1996). A atuacao destes 6rgaos supranacionais em politi-
cas educativastem vindo aadquirir um cunho mais participativo, o que ndo evita
gue, por vezes, a sua atuacdo se traduza em respostas lentas e, muitas vezes,
desatualizadas ou desgjustadas dos contextos nacionais.

A UNESCO publicou documentos com aperspectivade definir politicas para
a educacao superior. O principal delesfoi "La Educacion Superior eme Sglo
XXI: vision y accion”, apresentado na Conferéncia Mundial sobre a educagdo
superior, em Paris, em 1998. Segundo esse documento, a educac&o superior de
qualidade ndo pode estar dissociada da avaliagdo e daregulagdo, considerando,
ainda, como fundamentais, 0s seguintesfatores. aculturadaavaliacdo, daeman-
cipacdo, da autonomia, da responsabilidade e da prestacdo de contas.

As experiéncias de implantacdo de sistemas de avaliagéo em paises euro-
peus como Portugal, Inglaterra e Frangativeram caracteristicas diferenciadas.
Em Portugal, o sistema de avaliacdo da educacado superior foi iniciado apos a
implantacéo da Lei de Autonomiaem 1990 (Lei 59) que concedeu autonomia
para as universidades e para os politécnicos, com menor abrangéncia.

Estalei determinou que umapropostadelei de avaliacgo deveriaser apre-
sentada naAssembléiadaRepublica®. Em 1994, apropostafoi entregueealei
de avaliacao® foi aprovada pela Assembléia. A lei estabeleceu as bases do
sistema de avaliacgo e acompanhamento das institui¢cdes de ensino superior
universitario e politécnico, plblicos e ndo plblicos.

No periodo compreendido entre 1988 e 1994, processou-se um movimento
gue teve a participagdo de dois atores importantes do cenério do ensino supe-
rior: 0 Governo e o Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP).
O Governo participou através da apresentacéo de um projeto delei de avalia-
¢&o e, depois, com negociagdes inerentes ao tema. Por suavez, 0 CRUP, como
representante das Universidades Pablicas e da Universidade Catdlica, partici-
pou através da aplicacéo de uma experiéncia-piloto de avaliacdo e, posterior-
mente, com o prosseguimento do processo (Polidori, 2001).

O Reino Unido eraadepto a estratégia val ue-for-money, enfatizando ares-
ponsabilidade. Mas, a partir do final da década de 70 foi dado inicio a uma
operacdo de restruturacdo e reducdo operacional e, como consequéncia, na
metade dos anos 1980, o governo introduziu um sistemaformal deavaliagdo de
gualidade do ensino superior. Este sistema demonstrava interesse em utilizar
indicadores de performance e revisao de pares pararealizagdo do processo de
avaliagdo de qualidade.

Porém, depois de 1985 o uso de indicadores de performance comegou a
dominar o processo de avaliacdo de qualidade no Reino Unido e neste momento,
através de restruturagdo e de reducéo de operacdes, a eficiénciafoi unidamais
diretamente ao conceito de qualidade, enfatizando a eficiéncia de cadainstitui-
¢&o individualmente, ocasionando uma comparagdo entre instituicoes e progra-
mas. Nesta ocasido, o governo realizou cortes de fundos para o ensino superior,
sejustificando nostermos de performance chamado os 3 ES EconomiaeEficién-
cia no uso de recursos, e Eficacia na realizaco institucional, departamental e
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objetivosindividuais, através de bem sucedidasimplementactes de estratégiase
planos de ac&o. Esta comparagdo veio seguida de uma tendéncia de competicdo
envolvendo o mercado nesse processo (Utrecht, 1990).

Anteriormente a esta mudanca (antes de 1992), o financiamento eradeter-
minado pelo nimero de estudantes ensinados. Inicialmente o Universities
Funding Council (UFC) pretendia reduzir as somas através da concorréncia,
mas as universidades antigas (antes do corte da linha binaria) conseguiram
montar um grande cartel e quase todos conseguiram apresentar exatamente o
mesmo valor para cada area de ensino. Portanto, este sistema foi substituido
por outro, em que a atribui¢do do nimero de estudantes para as universidades
eratotalmente financiado e paraum nimero adicional de estudantes, auniver-
sidade recebia somente o valor da propina

Em 1992, portanto, houve a publicacdo do " Further and Higher Education
(Act of 1992)", em que constavaa decisio formal detentar realizar umaavalia-
¢80 de qualidade do ensino superior briténico (Ingram, 1993).

Neste sentido, a Unidade Académica de Auditoria (AAU), que até esta
data atuava de formasistémicae controladora, passaater o objetivo de assistir
as ingtituicdes individualmente no descarregamento de suas responsabilida-
des com referéncia a funcéo do ensino, fornecer a seguranca de que 0s meca-
nismos e métodos empregados sdo adequados para a proposta e como sao
aplicados na prética. O AAU iniciou a monitoramento dos mecanismos de ga-
rantia de qualidade dentro das Universidades do Reino Unido que segue um
caminho correspondente ao sistema do Controle de Qualidade Total (TQC).

As atividades daAAU constituiram uma forma de meta-avaliacéo, isto é,
ndo avaliam a qualidade do ensino superior, mas a qualidade dos métodos de
avaliagdo das instituicdes. Ela ficou com o papel de atender a satisfacdo do
consumidor, daformag&o do corpo docente e do desenvolvimento da qualida-
de e aidéia de que a qualidade do ensino superior dependia do conjunto das
atividades da instituicéo.

As principais mudangas que ocorreram foram: o coletivo dosreitoresdasins
tituicdes de ensino superior criou 0 Conselho de Qualidade do Ensino Superior
(HEQC) comumaDivisdo deAuditoriade Qualidade, naqual aAAU foi incluida; o
trabalho do CNAA de apoio ereforgo daqualidade passou aser desenvolvido pelo
Consalho paratodo o ensino superior; e os anteriores consel hos de financiamento
(UFC ePCFC) foram transformados em trés novos conse hos definanciamento, um
paraalnglaterra, outro parao Paisde Gales e outro paraaEscocia. Cadaconselho
criou 0 seu ComitédeAvaliacdo de Qualidade (Comissao, 1993).

Importantesdientar queo Livro Branco de 1991, auxiliou no desencadeamento
das profundas alteragbes realizadas no sistema de ensino superior no Reino
Unido, realizadas em 1992. Além de ter participado das alteragdes de estrutura
organizacional tratadas anteriormente, este livro introduziu alguns significados
diferentes e especificos no campo daqualidade no contexto britanico, tais como:
"[...] controle de qualidade, auditoria de qualidade e avaliacdo da qualidade."
(Utrecht, 1990, p. 10).
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No sistemade avaliagdo do ensino superior da Franca se salienta, como o
ato maisimportante, acriagdo do Comité Nacional deAvaiacdo (CNE) em 1986,
gue foi umaconsequénciadal ei Savari de 1984. Este Comitéfoi depoiscons-
tituido pelalei de 10 dejulho de 1989 sendo um corpo administrativo indepen-
dente com autonomia financeira, tendo como um dos objetivos o controle da
qualidade. Apesar de responder somente perante o Presidente, € um departa-
mento governamental, sendo independente do Primeiro Ministro, do Ministro
da Educacao e de outros departamentos executivos (Comité, 1996).

A missdo do comité consiste em duas grandes divisdes: avaliar o conjunto
das atividades das institui¢des do ensino superior dependentes do Ministério
da Educacdo, mais precisamente, avaliar osresultados dos contratos plurianuais
assinados pelo Ministério e pelas I nstitui coes; el aborar recomendactes dirigidas
as instituicdes e ao Ministério.

Dentro desta missdo, o objetivo principal do comité é avaliar como cada
universidade atinge os objetivos que foram fixados. Estaavaliagdo éfeitaatra-
vés de revisdo de pares (peer-reviews), porém integrado em um processo de
avaliagdo em nivel institucional.

Inserido nesta proposta de avaliagdo das instituicOes, o papel do comité é
avaiar cada instituicdo na sua totalidade, detectando pontos fracos e fortes,
analisando a politica da instituicdo quanto aos seus objetivos, sua
implementag&o elimites que | he sdo fixados no contexto do servico pablico. Os
pontos avaliados se referem a qualidade dainvestigacao, do ensino, da prepa-
racdo dos docentes, da formag&o permanente, da vida do campus, da orienta-
¢do de estudantes e dainsercéo local einternacional dauniversidade com uma
periodicidade de quatro anos.

Os critérios desta avaliag@o repousam sobre os indicadores de meios e de
resultados, sendo o primeiro critério aapreciacdo qualitativa. Neste sentido, é
introduzi daumaanalise comparativafundidasobre umasel egdo deindicadores
e as relagbes com os peritos e com a administragdo central que possibilita
melhorar o ritmo e o impacto do trabalho de avaliagao.

No final do processo é elaborado um relatério onde sao salientados os
pontos fortes e fracos referidos anteriormente, ainda sdo anexadas informa-
¢Oes obtidas nas visitas e também os rel atérios das autoavaliacdes (confiden-
cials) elaborados pelas instituicdes. Este relatorio final é tornado publico e
enviado para os Ministros responsaveis pelas institui¢gdes de ensino superior
visitadas. No entanto, os resultados ndo sao diretamente ligados aos financia-
mentos, mas o0s pareceres pesam de forma clara ao nivel das negociacdes de
contratos e das negociagdes orcamentais anuais. Importante salientar que as
avaliagdes sdo realizadas a partir de solicitacbes das institui¢des ndo tendo o
seu ponto de partida o Comité ou mesmo o governo.

Todos os anos 0 CNE apresenta ao Presidente da Republica relatérios
sintese dos trabalhos realizados e desenvolvidos no processo de avaliacéo.
Estes relatdrios sdo alvos de algumas criticas, como o fato de serem muito
descritivos e pouco analiticos.
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Além deste Comité que é responsavel pelaavaliacéo global dasinstituicdes
deensino superior daFranca, aindaexistem mais outrosdois Comités. O primeiro,
Comité Nacional de Investigaggo Cientifica (Comité National de la Recherche
Scientifique) é responsavel pelas avaliaces de investigacdo e o ranking de
qualidade dos laboratorios de investigacdo. O segundo € o Conselho Nacional
das Universidades (Consell National des Universités) dividido por disciplina,
nomeagdes e promocdes de professores e outros membros da faculdade. Impor-
tante salientar que todos s&o considerados servidores civis (Cusin, 1993).

Com o advento do Processo de Bolonha, que teve inicio em 1999, com a
Declaragdo de Bolonha, todos os sistemas de avaliac8o da educacdo superior
gue vinham sendo desenvolvidos em varios paises europeus, foram extintos
ou passaram por adaptacGes e, em 2008, deu-se inicio a estudos na direcéo de
ser trabalhado um sistema de avaliacéo da educagdo superior que atendesse as
demandas atuai s contidas no Processo de Bolonha. No Reino Unido e naFran-
¢a ha criticas severas sobre a mercantilizagdo do ensino superior e 0 aumento
excessivo daregulacdo com ainstal acédo de agéncias de acreditacdo. Em Portu-
gal foi criadaaAgénciadeAvaliagcdo e Acreditacdo do Ensino Superior, respon-
savel pelaavaliacdo e acreditagdo das institui¢des e cursos de ensino superior
e, também, pel os procedimentos de garantia da qualidade do sistemade ensino.
Esta Agéncia é responsavel pelainsercédo de Portugal no sistema europeu de
garantia da qualidade do ensino superior (Portugal, 2009).

No Brasil, no periodo de 1995 a 2002, em rel agéo a educagado superior, 0S
principais el ementos criados estavam fundamentados em uma propostade ava-
liac8o que seguia, inclusive, as orientacdes internacionais de transformar o
Estado de um 6rgéo controlador paraum regul ador, utilizando-se de mecanis-
mos isolados de avaliagéo.

Em 1995 foi indtituidaa Lel n°. 9.131, regulamentada em 1996 por meio do
Decreto n°. 2026, que estabel eceu procedimentos para o processo de avaliacdo dos
cursos einstitui ¢des de ensino superior. Um dos procedimentos de avaliac@o erao
ExameNaciona de Cursos (ENC), conhecido como Provao, quevigorou de 1996 a
2003. O Provéofoi considerado uminstrumento indicador de eficiciadoscursose
das|ES, emborautilizando somente os resultados do desempenho dos alunos. Isto
€, por meio de uma provade conhecimentos redlizada pel osdiscentes, alnstituicao
de ensino superior recebia um conceito que variavade A aE, sendo o conceito A
considerado o melhor e o conceito E o pior’. Esse Exame, realizado anualmente,
tinha caréter obrigatdrio para todos os estudantes concluintes dos cursos de gra-
duacgo, condicionando o recebimento dos diplomas a suaredizacéo.

Junto com o Provao, eraaplicado pelo INEP®, 6rgéo responsavel pelo Exa-
me, um questiondrio socioecondmico e cultural. Em 1996, na primeira edi¢do
desse Exame, participaram os Cursos de Administragéo, Direito e Engenharia
Civil. Posteriormente, acadaano, foram adicionados novos cursos e, em 2003,
0 Provéo chegou a envolver 26 areas de conhecimento®.

O Provéo acabou sendo considerado um marco naeducagdo superior brasilei-
ra, apesar detodas as criticas que sofreu. O entdo Ministro da Educagdo diziaque
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"O Provao é um divisor de éguas: 0 descaso de antes e a universidade do futuro”.
As duas principais questdes criticadas nesse instrumento foram: &) o fato de se
utilizar o resultado do desempenho dos alunos para conceituar as Instituicoes de
Educacéo Superior (IES) e, b) esseresultado ser apresentado em formaderankings.
Nesta circunsténcia, o ranking trazia as melhores e as piores |ES, segundo esta
metodologia. No entanto, foi possivel verificar mais tarde, apos estudo feito pelo
proprio INEPR, que nem sempre o conceito A deumadeterminadadreasignificavaum
valor maior que um conceito E de outra. Esse estudo acabou por demonstrar que os
rankings apresentados ao longo da existéncia do Provao ndo eram verdadeiros.
N&o eram verdadeiros namedidaem que os conceitos somente eram publi-
cados de formarelativa. Na divulgac&o dos resultados do Provéo de 2003, o
INEP apresentou os resultados de formarel ativa e absol uta com o objetivo de:

[...] (1) contribuir paradesmistificar o significado dos conceitosrelativose
(2) preservar aqueles cursos einstituicdes de qualidade - cursos einstitui-
¢Oes que, sabidamente, ndo podem ter asua qualidade af erida somente por
um exame aplicado aos alunos. (Brasil, 2003, p. 8).

Nesse sentido, o relatério apresentou o equivoco pelo qual a educagédo
superior brasileira vinha passando ha oito anos: de considerar os conceitos
obtidos pel os cursos como um Unico indicador institucional de qualidade. Con-
forme constano Resumo Técnico (Brasil, 2003, p. 8).

[...] osresultados deste ano revelam que anota46,3 em Administragéo € A;
jdanota49,7 em Odontologiaé D; 50,0 em EngenhariaCivil éA; ja52,3em
Fonoaudiologiaé C; 41,8 em EngenhariaElétricaéB; ja44,1 em Agronomia
€A; 29,4 em MatemédticaéA; jaem Pedagogia 32,0 € D; eassim por diante.

Em complementagdo ao Provéo, visando atender ao Decreto jareferido, foi
instituido outro mecanismo denominado Avaliagéo das CondicGes de Oferta
(ACO), cujapropostaeraavaliar os cursos e as I nstitui ¢coes de Educacéo Supe-
rior. Ainda, havia a proposta de inserir o processo de avaliagéo das |ES para
credenciamento e recredenciamento, no caso de institui¢des privadas.

Evidenciou-se ser o Prov&o o principal instrumento utilizado paraabase de
estruturagéo das politicas de avaliacdo da educagéo superior. Os demais ins-
trumentos foram sendo desenvolvidos pontual mente e, fundamental mente, para
atender alegislacéo referente a autorizacao, ao reconhecimento, a renovagao
de reconhecimento de cursos de graduacdo e ao credenciamento e ao
recredenciamento de |ES, ou seja, instrumentos voltados mais para o cumpri-
mento do papel regulador do Estado (Polidori; Araljo; Barreyro, 2006).

Um elemento considerado nocivo aeducagdo superior do pais € suaexpan-
s8o desordenada. A partir de 1996, ocorreu um grande crescimento, no que se
refere a criagdo de novas vagas e de InstituicGes de Educacdo Superior. O
ndmero de | ES aumentou de 894 em 1995 para 2.281 em 2007 e, neste mesmo
periodo, 0 nimero de matricul as passou de 1.759.703 para4.880.381.
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A discussio néo estd somente no aumento do ndmero de vagas e de IES no Brasl,
mastambém naoci os dade dessasvages, fato verificado nas matriculas efetivadas; refle-
X0 da redidade educaciond brasleira. Ao contornar a ociosdade de vages, pode-se
mehorar oindiceatud deindividuos, entre 18 e24 anos, quefrequentam oensinosuperior
no Brasil, hoje, cercade 13%%°. Nessaperspectiva, adiscusso estanaformacomo ocorre
0OU COMO OCOITeU eSsaEXPansao, que privilegiou o mercado como granderegulador. Esse
processo possibilitou aingtaacdo de vérias | ES e cursos com baixa quaidade no pais.

Em 1997, o Decreto n®. 2.207, queregulamentavao sstemafedera deensino, foi
revogado pelo Decreto ne. 2.306, o qual criou novasfigurasjuridicas paraas|ngtitui-
¢Oes de Educacéo Superior, o centro universitério e as faculdades integradas, bus-
cando, comisso, aampliacdo, adiversificacdo eaorganizacdo ingtituciona do siste-
made educagdo superior e, assm, compor o quadro com as universidades.

A Le n° 9.394/96 (L DBEN/96) estabel eceu as diretrizes e bases da educacéo
naciond e, em 1998, aResolugéo n°. 02 daCémarade Educacéo Superior do Consdho
Nacional de Educacdo (CES/CNE) regulamentou a producéo intelectual
ingtitucionalizada como marcador para fins de credenciamento de universidades.
Essesdispositivoslegai s passaram aser 0s principaisdocumentosaregerem exigén-
cias paraaexisténciade universdades.

Em 2001, foi gorovado o PanoNaciond deEducacéo (PNE), aravésdale . 10.172/
2001, e, neste mesmo ano, entrou em vigor o Decreto n. 3860 que mudou asregras de
organizagBo eavdiacdo decursosedel ESnoBrasl. Nasequéncia, aantigaAvdiacdo de
Condigdes de Oferta (ACO) passou a ser denominada de Avdiaco das Condigbes de
Engno (ACE). Essasforam asavdiagdesredizadas parareconhecimento erenovagio de
reconheci mento de cursos, como também credenciamento erecredenciamento de | ES.

Como complementacao, e se utilizando daLei n°. 9.394/96 (LDBEN/96), a
Portarian®. 1465/01 estabel eceu que a SESu*solicitariaao INEP arealizacdo de
avaliagdo nas | ES em processo de recredenciamento.

Em relacdo aevolucdo do desenvolvimento do processo avaliativo em ambito
nacional, é possivel considerar umadivisio em quatro ciclos, assm caracterizados.

Primeiro Ciclo (1983 a1992)

Iniciativas de organizagdo de um processo de avaliacdo, e a existéncia de
avaliagbesisoladas no pai's, ndo se congtituindo em umaavaiagéo de caréter naci-
onal (ProgramadeAvdiacdo daReformaUniversitéria- PARU e Grupo Executivo
daReformado Ensino Superior - GERES).

Segundo Ciclo (1993 a 1995)

Denominado de formulagéo de politices. Inddacdo do Programa de Avdiacéo
Indituciond das Universdades Brasleiras (Programa de AvdiagZo Indituciond des
UniversdadesBrasldras- PAIUB).
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Terceiro Ciclo (1996 a 2003)

Denominado deimplementac&o e consolidacdo da propostagovernamental .
Ocorreu o desenvolvimento do Exame Nacional de Cursos (ENC), o Provéo ea
Avaliacéo das Condig¢des de Oferta (ACO), aqual passou, posteriormente, a ser
chamada de Avaliac&o das CondigBes de Ensino (ACE). Por fim, houve ainda
algumas Portarias que regulamentaram e organizaram aavaliagéo das | ES.

Quarto Ciclo (2003 - atual)

Denominado de construgao daavaliagcéo emancipatoria, com aimplantacdo
do SINAES®, numa proposta de desenvol vimento de avaliagéo formativa, con-
siderando as especificidades das | ES do pais (Felix, 2008; Fonseca, 2007).

Antes de abordar com maior detalhe o quarto ciclo do processo avaliativo
no pais, € importante discutir neste momento como vem ocorrendo a constru-
¢80 do conceito de qualidade na esfera da educagdo superior.

Embora a preocupagdo com a qualidade tenha estado sempre presente no
ensino superior, sd nas Ultimas décadas assumiu uma forma mais explicita e
organizada em termos de sistemas nacionais de avaliagco e que passou ater um
grande relevo, quer junto dos governos, quer junto da opinido publica.

Polidori (2001) evidencia que, apesar do uso corrente do termo qualidade, a
literaturaespeciadizadareferenteaavaliacio do ensino (basi co, médio esuperior) ede
outros servicos publicos, ou as avaliagOes de empresas publicas e privadas, especi-
ficamente por meio de sistemas como 0 TQC, o TQM ou o 1SO 9000, assume que
qualidade € um conceito extremamentedificil dedefinir e que asuadefinicao depen-
de muito de quem procede a sua avaiacdo e do contexto em que esta s efetua.

A questdo danoggo de qudidade depende do utilizador do termo e do contexto em
que esse termo é usado. Vrodjendtijn (1995) afirmaque, no que diz respeito ao ensino
superior, um investigador considerara possivel mente que a qudidade de um curso esté
asociadaaumeevado grau deexigénciaacadémica, ao passo queumdunoolharamais
para os aspectos pedagdgicos e para a posshilidade de emprego. Por sau lado, um
empregador estaramaisinteressado na capacidade de o curso permitir a0 duno aexecu-
20 dastarefas daempresa, do que com os agpectos académicos. E por esse motivo que
Vrodjengtijn(1995), partindo dai déade queanogdo dequdidadepodeter umsgnificado
diferente para pessoas diferentes e de que a qualidade diz repeito a processos ou resul-
tados, condlui que néo se pode fdar de qualidade, mas, Sm, de qualidades.

Na esteira de conceituagdo de quaidade, Polidori (2001) refere aindaque na
busca de um conceito objetivo de qualidade, acredita-se que algumas caracteristi-
cas da educacéo superior podem ser quantificadas, realizando avaliagBes comuns
para diversos cursos ou ingtitui¢des, resultando numa classificagdo em termos de
qudidade. Esta forma avaliativa configura-se em indicadores de performances,
utilizando-seinformagtes como niimero de candidatos por vaga, nimero de alunos
por docente, empregabilidade dos empregados entre outros.
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Aceitando-se a possibilidade de se obter um conceito relativista de quali-
dade, esta é avaliada de acordo com amissdo declaradado curso ou dainstitui-
¢80, sendo conhecidacomo ametodol ogia daadequagéo aos objetivos - fithess
to purpose (El-Kawhas, 1993; Dill, 1996).

Aqui se parte daidéiade que pode haver institui cdes com missdes diferen-
tes, com niveisdiversos de financiamento, com umaselegéo de alunos diferen-
te, pelo que a aplicacdo de umametodol ogiaobjetivaéinjustapelasuafaltade
sensibilidade relativamente as diferencas de objetivos, tradicdes e posicao
social entre asinstitui¢6es de ensino superior (Polidori, 2001).

Como consequéncia da andlise do conceito de qualidade, outro elemento
participa deste cenario, ou sgja, a preocupagao de saber se 0 que se designade
avaliagdo no campo da educacédo superior estd de acordo ou se aproxima da-
quela qualidade que se quer buscar no seu desenvolvimento.

Neste sentido, discutir avaliagdo torna-se imprescindivel neste momento.
O termo avaliagéo vem sendo usado hamuito tempo e em vérias situagdes com
o principal objetivo de verificar e medir aquele objeto ou servico em questéo.

Worthen (2004, p. 33) evidenciaque aavaiacéo: "[...] éidentificacdo, escla-
recimento e aplicacdo de critérios defensavei s paradeterminar o valor ou méri-
to, aqualidade, a utilidade, a eficacia ou aimportancia do objeto avaliado em
relacdo a esses critérios'. Neste sentido, € possivel considerar que toda avali-
acdo tem objetivos e critérios que serdo utilizados para contemplar o objeto a
ser avaliado.

No ambito educacional, a avaliagdo pode ser utilizada para melhorar ou
ampliar aqualidade de um curso ou de umainstitui¢cao. Em relag@o aum curso,
éimportante saber quais sdo 0s seus pontos fracos e fortes, o que é necessario
alterar, se 0 programa esta atualizado, quais os niveis de repeticdes e abando-
nos, qual ainsercdo dos profissionais formados no mercado de trabalho. Em
relacdo aumainstituicéo, pode proceder-se a umaavaliagéo parcial ou global
(nos seus mltiplos aspetos de ensino, pesquisa, prestacéo de servicos e ges-
t&0), parase verificar o que € preciso transformar, tendo em vistaamelhoriada
qualidade das atividades.

A avaliacdo pode ser um processo voluntério iniciado por umainstitui¢do
com objetivo de marketing para demonstrar a sociedade que tem qualidade,
demonstrar que seus programas de ensino sao excelentes e que os profissio-
nais formados tém uma grande aceitac&o no mercado de trabalho.

Ou ainda, aavaliagéo também pode ser usada pel os Ministérios visando obter
critérios paraaa ocagdo de recursos, criar informagdes parao mercado, ou pressi-
onar asuniversidadesaatuarem de umaformamaiseficiente (Polidori, 2001).

As finalidades da avaliacdo sdo, portanto, muito diversas, e aguns dos
objetivos sdo conflitantes. A questéo a ser colocada é em que tipos de critérios
s8o utilizados paraavaliagdo (Amaral, 1995).

Naéreadaeducaco costuma-se considerar aexisténciadetréstiposdeavali-
aca0: adiagndstica, asomativaeaformativa. A diagndstical ocaliza-se num espago
inicial, ou sgja, busca levantar informagBes, consideracdes, pontos relevantes de
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um cendrio proposto. Normal mente, tem-se este levantamento que se caracteriza
por um nivel de informagdo superficial, para que o processo de avaliacdo sga
concretizado, devendo ser continuo. A avaliacao somativa pode ser tratada como
esta continuagdo a partir do uso de indicadores que tém aintencéo de representar
aredlidade apresentada. Dias Sobrinho (2000) diaque aavaliaco somativasugere
que osindicadores sgjam componentes suficientes para a designacdo e a compre-
ensdo de umarealidade; menosprezando o cardter qualitativo e os aspectos subje-
tivos que podem estar estritamente relacionados com o que esta sendo avaliado.

Para atender a este carater qualitativo, aavaliagédo formativa apresenta-se
deformaampliada, enfatizando o desenvol vimento do processo como prioritério
sobre seusresultados. Nestasituagdo, o produto tem um lugar de consegquéncia,
de resultado mesmo e néo fica superval orizado sobre o processo. Ainda, nesta
abordagem, o elemento pedagdgico possui um papel importante pois tem a
proposta de desenvolver-se formas de aprendizado durante a sua execugéo.

Ainda, como complementacdo destes trés tipos de avaliacdo apresenta-
dos, vem-se trabalhando com uma quarta forma, a avaliagdo emancipatéria.
Este tipo de avaliagdo tem como principal caracteristicaa participacéo efetiva
de todos os segmentos que compreendem o cendrio em questao (L eite, 2005).
Se estivermos no ambiente de educacdo superior, consideram-se os docentes,
os discentes, os técnico-administrativos e a gestdo académica. Esta avaliagdo
também é conhecida como avaliag&o participativa.

Sabe-se que, na dindmica da educacdo superior, temos trés principais ele-
mentos que caracterizam sua realidade, e que as |ES se deslocam para estes
pontos dos vértices de um tridngulo de acordo com suas caracteristicas de ges-
t80 e principal mente, de acordo com 0 model o de avaliacgo utilizado. Estes pon-
tossdo, deacordo com Clark (1983), 0o mercado, aoligarquiaacadémicaeo esta
do. Este autor chama estes pontos de forgas, eintitula de tridngulo de coordena-
¢&0. O que o autor enfatiza € que, de acordo, com as necessidades, os interesses
ou as demandas, a forca se desloca para um dos vértices do triangulo.

Considerando este quadro, Barnett (1992) diz que estas forgas, que ele
chamade sociais, terdo um papel decisivo em relagcéo aos métodos avaliativos
escolhidos para o desenvolvimento de avaliagdo da qualidade desenvolvida
na educacdo superior. Ou sgja, de acordo com quelado do vértice estejao maior
peso, este ira decidir o tipo de avaliacdo que sera desenvolvido. Se 0 peso
localiza-se mais proximo aoligarquiaacadémica, 0o modelo proposto teraaénfa-
se de avaliagdo realizada por pares, se aforcatender para o lado do mercado,
teremos indicadores de qualidade que irdo definir a qualidade propostae se a
forca pesar para o lado do estado, ter-se-a procedimentos avaliativos que con-
figuram um processo de controle e de regulagéo sobre o ensino ofertado.

Tomando como base o que foi apresentado, pode-se inferir que a construcéo
do SINAES e suaimplantagéo ocorreram numa proposta de desenvolvimento de
umaavaliagdo emanci patoria, estabel ecendo 0 seu peso paraaoligarquiaacadémi-
cano sentido de consideré-|la participe e com um papel decisorio no processo. No
entanto, napropostadeevoluir com o sistema, foramimplantados doisindicadores
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de qualidade que, do ponto de vista, Sistémico, estainterferindo, de forma negati-
va, no desenvolvimento de uma educacdo superior de qualidade no pais.

O SINAES: oquartociclo

O SistemaNacional deAvaliagdo da Educacdo Superior (SINAES) come-
cou aser idealizado apartir daconstitui¢éo da Comissdo Especia deAvaliacao
do Ensino Superior (CEA), composta por representantes das | ES, de membros
do Ministério daEducagéo e daUNE. Essaproposta, em 2004, transformou-se
emLei (10.861/2004), ingtituindo o Sistema.

O objetivo do SINAES € assegurar 0 processo nacional de avaliagdo da
IES, de cursos de graduacdo e do desempenho académico dos estudantes,
buscando a melhoria da qualidade do ensino superior no pais.

Os resultados da avaliac@o devem subsidiar os processos de regulacéo e
supervisdo da educagéo superior que compreendem as agles de autorizacéo,
reconhecimento e renovagdo de reconhecimento de cursos de graduacdo e
credenciamento erecredenciamento de |ES.

Sendo assim, o SINAES apresenta trés grandes pilares: (1) avaliacdo
institucional; (2) avaliagdo de cursos e (3) avaliacdo do desempenho dos estu-
dantes. Esses pilares sdo atendidos pelos processos de avaliagdo in loco para
ositens um e dois, e complementados pela organizagéo e avaliagdo internade
cada lES, por meio daautoavaliagdo institucional, coordenada pela Comisséo
Propriade Avaliacdo (CPA). O pilar trés é atendido pelarealizagdo do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).

A coordenagdo easupervisio do SINAES estdo a cargo da Comisso Naciona
deAvaliacao daEducaco Superior (CONAES), criadaparaatender aestademanda,
eosstemaéaoperaciondizado peo INEPem conjunto comaSESu, SETECRe SEED™.

E importante ressaltar que o SINAES busca reconhecer a diversidade do
sistema de educacdo superior do pais, respeitar a identidade, a misséo e a
histériadas IES, entender que essas devem ser avaliadas globalmente e ainda
buscar a continuidade do processo avaliativo.

O SINAES esta em vigor desde 2004 e foi implantado como um processo
completamente diferenciado daquele que vinha sendo realizado nos dltimos
0ito anos no Brasil (1995-2002). O primeiro embate que o Sistema sofreu foi,
justamente, areacdo dos docentes da educag&o superior, principal mente devi-
do anovalegislagdo que estava sendo apresentada pelo governo. Apesar de o
Sistemater sido criado apartir de umaComissao bastante diversa(CEA), quan-
do no momento dadivulgac&o em grande escal a paraacomunidade académica
do pais, as reagdes foram bastante adversas.

A propostado SINAES compreende anecessi dade das | ES passarem por um
ciclo completo de avaliago. Esse ciclo, como ja mencionado, envolve os trés
pilares do Sistema, ou sgja, a avaliagdo ingtitucional, a avaliagéo de cursos e a
avaliacéo de desempenho dos estudantes. No entanto, o ciclo desse Sistemanéo
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pode ser considerado como umadinadmica linear. Cada pilar compreende vérios
estégiose atuacbes que diferem de | ES paral ES. Este € um dos grandes principi-
osdo SINAES: "respeitar as diferencas e as especificidades de cada |ES'.
Nesse sentido, 0 atual Sistemaexigiu regulamentacdo complementar, por parte
dosérgaosgovernamentais, parapossi bilitar o fechamento decadaciclo avaiativo.
Em 20086, foi instituido o Decreto n°. 5.773 que trouxe umanovaorganizacao
do sistema de educagéo superior do pais, principalmente no que se refere as
funcdes de regulacdo, supervisio e avaliacdo desse sistema. Esse Decreto
dividiu as|ES em trés categorias, conforme Art. 12: Faculdades; Centros Uni-
versitarios; e Universidades, sendo que na primeira categoriaincluem-se todas
as faculdades integradas, faculdades, institutos ou escolas superiores que
eram assim designados no Decreto n°. 3.860/2001, revogado na ocasi &o.
Vé&rias alteragdes no Ministério da Educacéo geraram mudangas nos 6rgéos
operacionaiseregulatérioscomo o INEP, aSESu, aSETEC ea SEED. Tambémo
Conselho Nacional de Educacéo, 6rgdo consultivo do Ministério da Educacéo,
foi envolvido nessas mudancas. Em 2005, tiveram inicio modificagfes nadinami-
cados processos avaliativos interferindo, inclusive, na concepgdo do Sistema.

Buscando Compreender a Dindmica dos Processos...

A tendénciamundial revelaumadinamicaapresentadaem diversos paises,
destacando-se um modelo que demonstrava um controle excessivo por parte
do Estado, que se modificou em um processo diferenciado no que diz respeito
a quem deve regular a educagéo superior. O chamado Modelo de Controle
Estatal (Neave e Vught, 1994) caracteriza-se por politicas, segundo as quais as
|ES sdo obrigadas a seguirem padrdes preestabel ecidos pelo governo. Neste
modelo, é desenvolvido um controle detalhado de todos os aspectos relacio-
nados com a educagdo superior e apoia-se no chamado Principio da
Homogeneidade Legal.

Este principio caracteriza-se pel o fato de o Estado ser o principal emprega-
dor dos formados pelo ensino superior e, assumindo o principio daigualdade
de oportunidades dos cidaddos ao emprego publico, tornava-se necessario
gue o tipo de formag&o ministrada nas diversas universidades do pais fosse
homogénea como formade garantir aquelaigual dade. Por esse motivo, o Esta-
do definiacentralmente aestruturacurricular dos cursos (conhecimento Util), a
gual erauniforme para o mesmo curso em todo o pais (homogeneidade legal).
Ou sgja, no model o do control e pel o Estado sd0 necessarios extensos mecanis-
mos de regulacéo e um controle a priori baseado na abundante publicacdo de
leis, decretos, portarias, circulares e pareceres (Polidori, 2001).

Segundo estes autores, como consequéncia desse processo, € num contexto
onde o ponto de referéncia organizacional da sociedade tradicional erao claou a
aldeia, oumesmo, umaregido natural, o Principio daHomogene dade L egal consti-
tuiu um ponto de referéncia nacional num ambiente que tinhaum Estado extrema:
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mente centralizado e no qual somente aquel esque haviam obtido assuasqualifica-
¢Bes numauniversidade nacional € que poderiam aspirar aum emprego publico.

Pode dizer-se que houve, de certo modo, uma conjugacdo dos interesses das
ingtituicdes que ansavam por uma maior capacidade de decidirem sobre as suas
aividades, com os interesses dos governos que se confrontavam com a dificuldade
crescenteparagerir, comumminimo desficiéncia, umsistemacadavez maismassificado
ecomplexo. Denominada de efeito de mercado, no sentido em que o surgimento de
teoriasneoliberaisveio pressionar o poder palitico paraestendointervir deformatéo
determinada e intensa na gestéo detalhada dos servigos plblicos, essa conjugagéo
deinteressesincluiu, naturamente, as ingtituigdes de ensino superior.

Assim, nas Ultimas décadas, este tipo de model o entrou em crise por vérias
razdes, tais como: pressdes resultantes do aumento da demanda social, exigin-
do igualdade de oportunidades, conjugado com o interesse dos proprios Esta-
dos, baseado nateoria do capital humano (passagem do ensino de elite para o
ensino de massa); progresso de um setor privado que veio substituir o setor
publico, quer como empregador principal quer como motor damodernizagdo da
sociedade; grande aumento da velocidade de transformagéo da ciéncia e da
tecnologia; contradicBes no desempenho das fungdes das instituicoes™; de-
senvolvimento deteorias neoliberaisligadas aum conceito de maior eficaciado
setor privado em relagéo ao setor publico.

Como resultado dessas pressdes houve a alteracdo do modelo de controle
do Estado paraum model o maisflexivel, denominado de model o de supervisdo
estatal. Ou sgja, 0 Estado concede autonomia as instituicfes, deixando de
exercer uma funcéo de controle detalhado a priori, para assumir fungdes de
supervisdo e de controle a posteriori.

Desenha-se, portanto, outro model o: 0 de Supervisao Estatal, que resultado
reconhecimento por parte do Estado, da dificuldade e ineficiénciado controle a
priori de um sistema de educag@o superior que se massificou, que se tornou
imensamente complexo e que estaem constante mutag&o. A esse reconhecimento
associou-se certa idéia de que algum elemento de competicdo "tipo mercado"
levaria as ingtitui¢des a terem um comportamento mais eficaz e a responderem
mel hor as demandas da sociedade (Neave e Vught, 1994). O fato de o empregador
principal ter deixado de ser o Estado permitiu descartar este principio
(homogeneidadelegal) queveio aser substituido pelo do Estado Avaliativo. Este
model o de supervisdo caracteri za-se por possuir umabai xaintervengdo nas deci-
sdes didrias das instituicdes, pois estas possuem uma autonomia ampla, € o
governo centra-se numa atividade de dirigir, supervisionar e avaliar as
performances dasinstitui¢cdes numafase posterior (Amaral e Magalhées, 1999).

Importante evidenciar a interpretacéo distorcida deste fendbmeno de con-
trole estatal e supervisdo estatal. Resultam nas diferentes interpretagdes do
que significaum Estado Avaliador ou Estado Avaliativo'.

Na concepcéo cunhada por Neave e Vught (1994), o Estado Avaliador €
aquele que permiteds|ESautilizacdo de suaautonomiapara o seu gerenciamento
e estabelecimento de metas desenvolvendo ac8es de varias ordens e, inclusi-
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ve, as avdiativas. O modelo de supervisdo baseia-se numa participacdo do
Estado de uma maneiramais distante, propiciando o desenvolvimento das ati-
vidades das institui¢des de ensino superior de uma forma mais autbnoma e
liberta de regulamentos control adores.

Nesse sentido, o Estado proporciona um campo de experiéncias e de
autoconhecimento rico e com condi¢des de que as | ES desenvol vam autogestéo
a partir de suas propostas institucionais e ndo a partir de uma demanda
centralizadora, no caso, o Estado. Importante observar que o Estado néo esta-
ria se retirando do cendrio, mas sim, proporcionando agdes com uma maior
autonomiade modo apermitir que o Estado faca o seu papel deregulador e ndo
de controlador.

Assim, historicamente, a proposta do SINAES postula uma migracdo da
préticade um Estado Controlador paraum Estado Avaliador, no qual o governo
seinsere no contexto daavaliagdo, permitindo que as | ES sejam as protagonis-
tas de seus processos e busquem, em Ultimainstancia, amelhoriadaqualidade
da educacéo superior.

A par de todaadial éticade um Estado Avaliador, traduzida naintencéo do
SINAES, as sucessivas alteracdes e inovagdes a que sdo submetidos os docu-
mentos e instrumentos que o0 sustentam ndo apenas desvirtuam a proposta,
como distanciam o Sistema de sua sustentac&o legal.

Novas Deter minacBesna SituacaoAtual

No ano de 2008, ocorreu ainstalagdo de dois novosindicadores no contex-
to da educagdo superior brasileira. O primeiro deles, denominado Conceito
Preliminar de Curso (CPC), instituido pelaPortariaNormativan® 4 de 5 de agos-
to de 2008, veio acompor o cenario de umaformadispar ao Sistema.

O CPC éformado por tréselementos: osinsumosquelhesdo atribuidos, 30%da
notafinal; o ENADE, com atribui¢o de40%; eo | DD*com 30%. Essesinsumosséo
compostos pelas seguintes informagdes. infraestrutura e instalagdes fisicas, com
peso 10,2; recursos didati co-pedagdgicos, com 27,2 de peso; corpo docente, consi-
derando-seatitulagéo, com peso de 38,9; eo regimedetraba ho, com o peso de 23,8.

E importante observar que uma parte dessas informagdes é obtida a partir
dos questionarios preenchidos pelos alunos que participam do ENADE e a
outra - a que diz respeito ao corpo docente - do Sistema de Cadastro dos
Docentes que todas as | ES sdo obrigadas a preencher.

E informado, ainda, que os cursos que obtiverem conceito um e dois nesta
avaliacao receberdo, obrigatoriamente, avisitadacomissdo deavaliagdo. Paraos
CUrsos com conceito trés e quatro, a avaliagdo sera opcional, e 0s cursos com
conceito cinco terdo suas portarias de renovacdo de reconhecimento geradas
automati camente pela SESu, SETEC e SEED, de acordo com anaturezado curso.

E possivel perceber adistorgio dacomposico desseindicador, se observar
das algumas consideragdes. Primeiro, 0 SINAES é composto por trés pilares,
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sendo que um desses pilares é constituido pelo ENADE €, dentro dafilosofiado
Sistema, é utilizado paracompor o parecer final de umalES e de seus cursos. A
partir do momento em que € considerado um desses pilares como o Unico e emen-
to definidor de qualidade daquele curso ou |ES, esta ocorrendo uma transgres-
s80 do Sistema atual de avaliagéo e, portanto, da préprialegislacéo vigente.

Nesta estrutura, sdo obtidas informagdes do processo ENADE em cerca de
80%, tendo em vista que 40% sdo do ENADE; 30% do IDD, que é calculado a
partir do ENADE, e parte dosinsumos que compreendem os outros 30%, isto €,
as informagdes referentes a infraestrutura, instalacoes fisicas e recursos didati-
co-pedag0gicos sao obtidas por meio do questionario preenchido pelos alunos
que participam do ENADE. Paradoxa mente, essasinformacfes que subsidiam o
referido processo avaliativo e sustentam o conceito final atribuido ainstituicéo
tém origem numa pesquisa realizada junto aos alunos sel ecionados para fazer o
ENADE, os quais manifestam suaopinido arespeito dalES em que estudam, de
Seu processo de formag&o educacional e de sua condig&o socioecondmica.

Ha um segundo indicador criado, intitulado de indice Geral de Cursos da
Instituicéo de Educacao Superior (IGC), instituido pela Portaria Normativan.
12, de 5 de setembro de 2008. Esse indicador vem a consolidar asinformagdes
relativas aos cursos superiores constantes dos cadastros, censo e avaliactes
oficiaisdisponiveisno INEP e na Coordenacao de A perfeicoamento de Pessoal
deNivel Superior (CAPES). Ainda, éinformado que o célculo deste indice sera
divulgado anualmente pelo INEP, junto com os resultados do ENADE.

O IGC écalculado com base namédia ponderada dos Conceitos Prelimina-
res de Cursos de Graduagéo (CPC), sendo a ponderacdo determinada pelo nu-
mero de matriculas em cada um dos cursos de graduacdo correspondentes
(Inciso I) e na média ponderada das notas dos programas de pos-graduacéo,
obtidas a partir da converséo dos conceitos fixados pela CAPES e ponderadas
com base no nimero de matriculas em cada um dos cursos ou programas de
pos-graduacdo stricto sensu correspondente (Inciso 11). A Portaria evidencia,
nos dois primeiros paragrafos do Artigo 2°, que a ponderacdo levard em conta
adistribuicéo dos alunos da |ES entre os diferentes niveis de ensino (gradua-
¢do, mestrado e doutorado) e que, nas instituigdes sem cursos ou programas
de pds-graduacéo avaliados pela CAPES, o IGC sera calculado na forma do
Inciso|. A Portariadiz que este indice serautilizado como referencial orientador
das comissOes de avaliagdo institucional .

Nesse contexto, observa-se um aumento da complexidade no cenario da
educacdo superior brasileirajaque, segundo o Censo 2007 (BRASIL, 2009), o
paispossui 2.281 |ES, e dessas 183 sdo Universidades. De acordo com alegis-
lac&o brasileira da educagdo superior, somente as Universidades tém como
finalidade e misséo of erecer a sociedade ensino, pesquisa e extensdo de forma
indissociavel; asdemais | ES (Faculdades e Centro universitérios) devem of ere-
cer um ensino superior de exceléncia, ndo possuindo a exigéncia de oferecer
pos-graduacdo stricto sensu, isto é, mestrado e doutorado. Este é o elemento
considerado no segundo momento de célculo do IGC. Se existem somente 183
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Universidades of erecendo mestrado e doutorado, significando 8,0% das IES,
tem-se um indicador nacional que contemplaumafragcdo numericamente peque-
na das instituicGes de educacdo superior.

Esses indicadores, CPC e |GC, buscam concentrar, num Uinico momento,
informagdes de um Unico pilar do SistemaNacional deAvaliacdo da Educacdo
Superior (SINAES), o ENADE, asinformagdes sobre oscursosealES, classifi-
cando-os e tendo como resultado um rangueamento.

Preponderantemente, apartir daavaliagéo discente e de suaopini&o arespei-
todalES, consolida-se com baseno CPC o indicegeral de cursos- |GC, indicador
principal que passa a ser ranqueado com o objetivo de avaliar e posicionar a
instituicdo de ensino perante 0 mercado. Portanto, ao ranquear as instituicdes
apenas pelo IGC, o INEP desconsidera os resultados da avaliaco dos cursos de
graduaco e das avaliagBes dos processos de credenciamento e recredenciamento
de |ES, sendo que esses Ultimos integram aavaliagdo institucional .

Cabe ainda destecar que a importancia atribuida pelo SINAES ao processo de
autoavaiacdorealizado pelas| ES é absol utamente rel egadano momento daconstrugéo
do IGC, ndo obstante também integre aavdiacéo indtituciond . Assm, o desempenho
de uma ingtitui¢do de endno resume-se eo resultado obtido no ENADE, somado a
opini&o do auno a respeito de aguns insumos, uma vez que os dados do Censo
representam menos de 15% do CPC, e os demais processos de avaiagdo ndo so
cond deradosem suacomposi ¢cao. Ratifica-se 0 exposto, namedidaem queacomposi-
¢80 do CPC edo|GC, derivado deste, ndo contemplaas 10 dimensdesdo SINAES, tais
como Responsabilidade Socid, Comunicacéo, Gestdo dal ES e Sugtentabilidade Finan-
ceira, condderando, apenas, aavdiaggo que 0 estudante faz daingtituicéo.

Ressalta, ainda, que pela agdo governamental os instrumentos de avalia-
¢ao de cursos foram adequados para atender as demandas do processo
avaliativo, com novas exigéncias e critérios que se consolidam em indicadores
que ferem alegislacéo educacional - Brasil, 1996; Decreto n° 5.786/2006 - 0s
guais deveriam contar com respaldo legal especifico. Como exemplos:

1. O Nucleo de Docente Estruturante (NDE), estabel ecido como indicador de
qualidade em todos osinstrumentos de avaliaggo de curso, ndo discriminao status
ingtitucional, nem aautonomiauniversitariaasseguradapelalel, umavez queexigi-
riaumarevisao no estatuto e regimento das |ES para se adequar ao indicador;

2. A titulagdo que passou aser exigidacomo minimaaceitavel naavaliagdo do
corpo docente para fins de reconhecimento de curso é de 33% dos docentes do
curso comtitulo destricto sensu. Emboraessasgaumaexigéncialegal paraUniver-
sidades e Centros Universitarios, e ndo restrita ao curso; este percentual € uma
exigénciaminimaparaaingtituicdo. Quanto ao instrumento de renovacao de reco-
nhecimento de curso, em fungéo do resultado do CPC ( no caso de 1 ou 2), éexigido
um minimo de 50% do corpo docente do curso com titulago de stricto sensu;

3.0 indice Geral de Cursos - IGC, ao ser calculado anual mente, toma por
referénciaos Conceitos Preliminares dos Cursos derivadosdo ENADE, portanto,
utiliza apenas resultados parciais para divulgar um "indice geral institucional”,
objeto de ranqueamento;
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4. O regime detrabalho do coordenador de curso ratificaumaincoerénciados
instrumentos. Para efeito de reconhecimento de cursos, o regime de trabalho é
atrelado a uma relagéo de horas de dedicacéo ao nimero de vagas do curso. No
entanto, para fins de renovacdo de reconhecimento de cursos, independente do
ndmero dealunos, o coordenador deverater no minimo 20h de dedicagéo ao curso;

5. O regime de trabalho do corpo docente, tratado como indicador impres-
cindivel, apresenta exigéncias diferentes conforme o instrumento em quest&o.
Para reconhecimento de curso tem-se como linha de corte, pelo menos, um
terco dos docentes do curso em regime parcial ou integral. Ja para renovacéo
de reconhecimento de curso, o indicador minimo corresponde a 10% dos do-
centes contratados em regime de tempo integral para o curso;

6. O nimero de alunos por turma em disciplinas passa a ser tratado como
um indicador avaliativo do corpo docente no instrumento de reconhecimento
de curso. Quanto ao nimero médio de disciplinas por professor, alinhade corte
€de 70 alunosparaum (1) professor, e aavaliagdo maxima50/1disciplina. Quan-
to ao nimero médio de disciplinas por professor, a linha de corte revela um
maximo de 3 e a avaliagdo méxima é caracterizada por nimero "inferior a 2"
disciplinas por professores;

7. A pesquisa e aprodugdo cientifica passam a ser umaobrigacéo do curso
em todos os instrumentos de avaliacdo de curso, e ndo da institui¢cdio como
prevé alegislacéo;

8. A bibliografiabasicapassaaser indicador imprescindivel, tendo diferen-
tes linhas de corte associadas ao tipo de processo avaliativo e curso: na auto-
rizac&o dos bacharelados e licenciaturas é exigido um exemplar para cada 10
alunos como linhade corte 3, 0 que se repete no reconhecimento do curso; mas
narenovagao de reconhecimento, no caso de CPC inferior a3, alinhade corte
corresponde aum (1) exemplar paracadaoito alunos;

9. A bibliografiacomplementar como indicador de avaliacéo tem alteracoes
conforme o tipo de instrumento. No reconhecimento de curso sdo exigidas
como linha de corte cinco hibliografias referidas nos programas das discipli-
nas, enquanto na renovagdo de reconhecimento este indicador é genérico;

10. Oslaboratérios especializados e suas estruturas passam aser imprescindi-
veis e s0 objetos de avaliacdo subjetiva nos instrumentos de avaliago de curso.

E importante observar que esses exempl os referem-se aosinstrumentos de
avaliagdo dos cursos de bacharelado, de licenciatura e de tecnologia, havendo
ainda diferencgas substanciais quando se trata dos cursos de medicina e de
direito, aém doinstrumento de avaliag&o institucional externo.

Assim sendo, osindicadores criados para efeito de instrumentos de avali-
acdo deveriam contar com uma sustentacado legal, caso contrério podem servir
a geracdo de politicas educacionais equivocadas da educacdo superior, o que
demonstra o exercicio do Estado controlador, a partir do poder discricionario
do Ministério da Educacéo.

Haaimpressdo de que ap6s a divulgagéo das orientagdes e das determina-
¢Oes algo foi esquecido. Entretanto, a informag&o é divulgada & comunidade
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académica, a qual passa a ter de adaptar sua realidade ao novo padréo de
qualidade, que pode ser sucedido, a qualquer momento, por outro indicador
lancado no &mbito da avaliacdo da educacéo superior. Portanto, a academia
necessita interpretar e decodificar a subjetividade associada ao processo
avaliativo a partir de informagdes constantes no site.

Reforgam o exposto, as instrugdes emanadas pelo Ministério da Educacao
para preenchimento dos instrumentos de avaliagdo externa e de renovacdo de
reconhecimento divulgado, que estabel ece uma escala de um a cinco (escalado
SINAES), em que o conceito 1 significa "Quando os indicadores da dimensdo
avaliada configuram um quadro Muito Aquémdo que expressao referencial mini-
mo de qualidade" eo conceito cinco significa” Quando osindicadores dadimen-
sd0 avaliada configuram um quadro Muito Além do que expressa o referencial
minimo de qualidade”. Todavia, o quesignifica"muito além" e"muito aquém'” e,
ainda, qual o significado ou mensuracao para"referencial minimo de qualidade'?
Onde estéo estabel ecidos esses critérios? As expressdes "muito aém™ e "muito
aquém” estdo muito além da possibilidade de estabelecer um juizo de vaor as
questBes que estdo sendo abordadas. Portanto, aexempl o dos outros instrumen-
tos de avaliagdo, percebe-se e se ratifica a subjetividade do processo no uso
excessivo de advérbios e adjetivos, fragilizando, consideravel mente, acomposi-
¢do final do conceito do processo avaiativo.

Em umaavaliacéo formativat®, o produto passaa ser apenas um componente
do complexo processo da avaliagdo. Esta direcionado a melhoria do objeto e a
transformagdo da realidade e do contexto em que este se encontra. O processo
metodol 6gico deste model o de avaliagdo se manifesta via producdo constante de
juizosdevalor do avaliador, arespeito do que estd sendo avaliado (Dias Sobrinho,
2000). Logo, essesjuizos de valor tém aintencdo de transformacdo. A sua preocu-
pacdo esta no desenvolvimento da avaliagdo e ndo no resultado produzido.

Ainda, paraRibeiro e Costa (2002), aavaliacdo institucional*® parte de uma
construcdo coletiva de questionamentos e hipéteses. E uma resposta ao desgjo
de ruptura das "mesmices’, colocando em movimento, estudos, andlises, refle-
x0esejuizo devalor quetenham forgade transformagéo naqualidade dainstitui-
¢80 e no seu contexto, na melhoria de processos e das relagdes psicossocials.

Nesse sentido, a avaliagdo institucional usa a obtengéo de dados quantitati-
VoS e qualitativos sobre estudantes, professores, estrutura organizacional dos
recursos fisicos e materiais, as praticas de gestéo, a produtividade dos cursos, e
dos professores entre outros com o objetivo de emitir juizo valorativo e tomar
decisBesem relagéo ao desenvolvimento dainstitui¢do (Polidori et a., 2008).

Tal perspectivaleva a um questionamento sobre o papel que o Estado vem
desenvolvendo em relagdo aos processos de avaliagdo, supervisao e regulagéo,
sobretudo quando prioriza o estabelecimento de uma andlise Unica, no caso o
ENADE, para definir a qualidade das IES. Na situacéo atual, estd sendo
desconsi derada, completamente, apropostasistémicado SINAES eainda, asagles
estéo permitindo ainstalagéo de ranqueamento das | ES. Portanto, ndo obstante os
inimeros instrumentos desenvolvidos e disponibilizados pelo Ministério da Edu-
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cacdo, somados ao rigor dos indicadores de qualidade que foram incorporados, a
avaliagdo final dainstituicdo serestringe aum indice que derivado desempenho do
estudante numaprova (ENADE) e dasuapercepcdo emrelagdo alES.

ConsideracbesFinais

O exercicio dacritica, que conduz aum pensar ou aum refletir arespeito dos
papéis do Estado e de Governo, sobretudo no exercicio daregulacdo, da supervi-
s30 e da avaliagdo, requer encaminhamentos especificos. Assim, torna-se indis-
pensavel resgatar algumas cons deragBes, de modo aratificar o exposto, taiscomo:

1. A participagdo democrética e a transparéncia na elaboracdo dos instru-
mentos de avaliacao;

2. A construcgo de indicadores sem o devido respaldo legal;

3. O evidente desrespeito alei do SINAES e

4. A percepcéo da manutencdo do Estado Controlador em detrimento do
Estado Supervisor.

Tais consideragdes dificultam o desenvolvimento do processo de avaliacdo
formativa, evidenciando a retomada de processos de punicdo e prevencdo como
formade avaliagéo, abandonando qual quer modo de aprendizado que possa derivar
do processo avaliativo e da construgéo de indicadores de qudidade da educac@o.

A prética democrética pressupde maior participacdo e envolvimento
institucional, como um direito e evidéncia dalegitimacdo dos processos asso-
ciados sendo que, neste mister, ha que se observar a necessidade de maior
envolvimento e discussdo dos instrumentos propostos pelo Ministério da Edu-
cagdo, no que tange adefinicao e aaplicacdo fina dos mesmos. O envolvimento
e 0 comprometimento da sociedade civil organizada, tanto no processo de
discussdo, revisdo e elaboracéo dos instrumentos institucionais quanto na sua
aplicacao, revelam umaexigénciaindispensdvel ao processo, sobretudo quan-
do asimples prética da reelaborac&o unilateral dos mesmos evidenciaria uma
prética andloga a constatada. Nesse sentido, revela-se a diferenca existente
entre a préticadadivulgacéo como a go distinto datransparéncia do desenvol -
vimento dos processos. A préticarevela, por parte do Ministério da Educagéo,
apenas a divulgacdo dafinalizag@o dos processos, ndo havendo transparéncia
em sua construgdo e consecucgao.

O quadro eivado daandlise realizada enseja preocupagdo e posi cionamento
institucionais efetivos, pois, em Ultimainstancia, € questionavel que, indicado-
res de qualidade e critérios sejam desenvolvidos rigorosamente sem conformi-
dade com alegislacéo vigente, inviabilizando a correta defini¢éo e consolida-
¢80 de politicas de avaliagdo da educagdo superior.

Reflete-se, assim, um distanciamento da pratica do Estado Avaliativo em
beneficio de um Estado Controlador, considerando que o desenvolvimento das
acles avaliativas que ensejam um elevado grau de determinismo sobre o coti-
diano das |ES, impede a préti ca da sua autonomia.
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Em que pese as consideragdes apresentadas, é imprescindivel enfatizar a
importancia e a necessidade da avaliagdo institucional e de curso como forma
de melhoria da qualidade da educagéo superior e reforco do exercicio de
regulacdo em um Estado democrético.

Entretanto, somente a demanda por alteragdes especificas e efetivas, na
buscade resgatar o maior envolvimento e umamaior participacéo dacomunida-
de académica, permitiraaidentificacédo do real perfil qualitativo das|nstituicoes
de Educac&o Superior, independente de ranqueamentos que venham a ensejar
aparcialidade do processo avaliativo.

O cenério da educacao superior apresentado demonstra que na perspectiva do
tridangul o de coordenacao de Clark (1983) em que haastrésforcas sociais (Barnett,
1992) atuando, no modelo atual do sistemanacional de avaliacdo daeducacdo supe-
rior brasileira, o estado esta apresentando-se como o definidor das paliticas pdblicas
da educacgo superior sem uma participacéo efetiva da academia e, nem mesmo, do
mercado. Configura-se num modelo de controle estatal rigido desconsiderando a
participacéo dos demais atores que compdem a educagdo superior no pais.

Recebido em julho de 2009 e aprovado em novembro de 2009.

Notas

1. Elaboram relatdrios mundiai s sobre a educagao.

2. Possuem o Centro paraalnvestigagéo e alnovacdo no Ensino (CERI) e desenvolvem
vérios projetos sendo um deles o Indicadores Nacionaisde Ensino (INES). Publicam
anualmente, apartir de 1992, Education at a Glance/Regards sur |'éducation.

3. Elaboram relatérios mundiais sobre a educacéo.

4. Deve notar-se, no entanto, que algumas organizagdes financiadoras como o Banco
Mundial também produzem estudos que ultrapassam largamente 0 &mbito de um sb
pais. Deigua modo, também organizacGes, como, por exemplo, aOCDE, produzem
estudos de &mbito restrito aum sb pais, de que sdo exemplos os exames das politicas
nacionaisdeensino.

5. Ressalta-se que a avaliagdo do sistema educativo ja estava contemplada na Lei de
Bases do Sistema Educativo de 1986, através do Capitulo VI, art.49°.

6. Lei n.°38 de 21 de Novembro de 1994.

7. Nestes conceitos, 0 A correspondia a 12% das melhores marcas obtidas, 0 B a 18%,
0Ca40%, oD al18% e o E a12% das piores marcas.

8. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas EducacionaisAnisio Teixeira.

9. Administragdo, Agronomia, Arquiteturae Urbanismo, Biologia, Ciéncias Contébeis,
Direito, Economia, Enfermagem, Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia
Mecanica, Engenharia Quimica, Farmécia, Fisica, Fonoaudiol ogia, Geografia, Histo-
rig, Jornalismo, Letras, Matemética, Medicina, Medicina Veterinaria, Odontologia,
Pedagogia, Psicologiae Quimica.
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10. Nos paises da OCDE, essa porcentagem €, em média, de 30%. No Jap&o (90%), na
Bélgica(80%), naFranca(79%), em Portugal (66%), naRepublicaCheca (63%), na
Hungria (62%), na Suécia (61%), na Coréia do Sul (60%), na Grécia (56%) e na
Nova Zelandia (50%). (OCDE, 2007).

11. SESu- Secretariada Educagdo Superior.

12. SINAES- SistemaNacional de Avaliacéo da Educagéo Superior.
13. Secretariade Educacéo Profissional e Tecnolégica.

14. Secretariade Educagéo aDistancia.

15. Santos (1997) afirmaque a universidadetem sofrido trés crises: acrise dahegemonia,
acrisedalegitimidade eacriseinstitucional. E, neste sentido, ele acreditaqueacrise
da hegemonia instal a-se na incapacidade de desempenhar plenamente as funcfes
contraditorias, levando 0s grupos sociais ou o Estado a buscarem outros meios
aternativos para alcangar os seus objetivos.

16. A partir deste momento utilizar-se-a a expresséo Estado Avaliador.

17. O IDD é a diferenca entre o desempenho médio do concluinte de um curso e o
desempenho médio estimado para os concluintes desse mesmo curso, e representa
guanto cada curso se destacadamédia. O curso pode ficar acima ou abaixo do que
seria esperado para ele, baseando-se no perfil de seus estudantes.

18. Desenvolver umaavaliagdo formativa é a proposta do SINAES.

19. Avaliagdo esperada de ser desenvolvida no contexto e na complementaridade do
SINAES.
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Cumiculare:
experimentacoes
pos-criticas em

educacao

Gilcilene Diasda Costa

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - Curricularte: experimentagdes pos-criticas em educagao. Este artigo
tem como objetivo afirmar aarte como fendbmeno estético e motor dacriagéo do novo na
educagdo. Em seu conjunto, o texto expressaasideias que moveram arealizagdo deuma
atividade de experimentagdo artistica, de carater ensaistico e conceitual, que conjugou
o0s elementos da arte com as teorizagdes pds-criticas do curriculo. Os aportes tedricos
pautados no pensamento estéti co-filosofico de Nietzsche e Deleuze embasaram aideia
deum espirito artistico naeducacdo avesso arigidez tradicional dasformasde aprender,
ensinar, avaliar. A opgdo metodoldgica por préticas pedagdgicas de experimentagdo
artistica culminou naconstruggo performaticade um Curricularte gestado na confluén-
ciadaartecom o curriculo, dimensdo corpéreaqueligasaber e sabor, arte antropofagica
movida pelo desejo de criagdo do novo na educagéo.

Palavras-chave: Curriculo. Arte. Experimentacédo. Criagao.

ABSTRACT - Curricularte: post-critical experimentation in education. This
paper’s objective is to defend art as an esthetic phenomenon and as an engine for
innovation in education. The text, expresses the ideas that led to the realization of
artistic experimentation activity of cessayistic character and conceptual, that combined
art elements with post-critical curricular theories. The theoretical contributions of the
esthetic-philosophical thought of Nietzsche and Deleuze have favored the idea of an
artistic spirit in education contrary to the inflexibility of traditional forms of learning,
teaching and evaluating. The methodological choice of teaching practices based on
artistic experimentation culminated in the performative construction of Curricularte,
created through the confluence of art with the curriculum, acorporal dimension linking
knowledge and flavor, anthropophagic art inspired by the desire to create something
new in education.

Keywords: Curriculum. Art. Experimentation. Creation.
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Saber e Sabor

Tem se tornado um lugar comum na educagado protestar contra as formas
tradicionais de ensinar e de avaliar os conhecimentos e as aprendizagens dos
alunos, sob a alegacdo de que 0s processos pedagdgicos escolares estdo cada
vez maisdesprovidosdevidae de arte, mergulhados que estéo no fazer tarefeiro
de todo dia. Nao obstante, a cena tende a se repetir: professores limitados a
reproduzir antigos métodos de ensino e avaliagéo (tais como a reprodugéo
mecanicade roteiros, planos de aula, mimedgrafos sem vida e sem inovagéo);
alunos e criangas, desde bem cedo, apartados de seu espirito artistico, alegre,
Ccurioso, inventivo sdo conduzidos paraarigidez do cumprimento do dever, de
tarefas e horarios despreziveis.

Definitivamente, a contar pel os mol des tradicionais com que a escola mo-
derna costuma ensinar, € muito provavel gque no interior de seus muros se
petrifique uma educagdo sem apetites, desegjos e sonhos, sendo possivel que
elapropria se convertaem apatia einércia de ensinar e aprender, onde profes-
sores e alunos séo impelidos a se reunirem em torno de um trabalho tarefeiro e
sem sabor, restrito aalgumafinalidade mercadol 6gica no presente ou no futuro.

Na tentativa de saltar para fora desses sulcos costumeiros da educagéo —
para falar numa linguagem deleuziana — e desse quadro reativo de queixas,
desanimos e descontentamentos frente a educacdo de nossos dias, pomo-nos
a fabular uma zona de enfrentamento no plano de uma contraeducagdo, cha-
mando parao combate esse universo reativo de saberes e de préticas cristaliza-
das que assombram a educag&o.

O confronto entre o velho e 0 novo de umatradic&o exige o empreendimen-
to de novastéticas e estratégias de agdo, bem como autilizago de outrasarmas
distintas das habitual mente utilizadas pelo inimigo opositor, e, sobretudo exi-
ge, maisdo que num sonho, umaposturade passar ao ataque— parafalar numa
linguagem nietzschiana — e combater o pessimismo da vontade com as armas
dacriac&o. Eis o desafio dessa contraeducagéo: realizar um trabalho de nature-
zaartisticainspirado no pensamento filosofico de Nietzsche e Deleuze, tentan-
do articular, demodo visceral, arte e curricul o, ficcéo e criagéo, saber e sabor,
desgjo de aprender e poténcia de saber.

Nesse sentido, 0 texto expressa a experimentacdo de um pensar artistico,
de caréter ensaistico e conceitual, relacionado ao campo do curriculo, com o
proposito de articular as teorizagbes pos-criticas do curriculo a perspectivada
arte em suadimensao estético-criadora, apartir das contribui¢des de Nietzsche
eDeleuze. A ideiaconsiste em afirmar ndo a presencadaarte como componente
curricular dos programas escolares (0 que comumente ocorre nas politicas de
educacéo e de curriculo em geral), por considerar que essa reivindicagdo su-
bordina a perspectiva da arte, melhor dizendo, a independéncia da arte como
variavel darelagdo a mera utilizagdo de estratégias pedagdgicas no campo da
educacdo. De modo contrario aessabusca utilitariapelo fazer artistico, aideia
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consisteem articular asvariaveiscurriculo e arte, mantendo, ao mesmo tempo,
a sua independéncia e a inseparabilidade necessdrias para a composicdo de
novos agenciamentos artisticos na educacdo. Nessa composic¢ao, curriculo e
arte irdo formar os “centros de vibragBes, cada um em si mesmo e uns em
relacdo aosoutros’ (Deleuze; Guatarri, 1997, p. 35) que fardo ressoar asvozes
desgjantes por um curriculo e por outra educagéo.

Iss0 posto, cabe interrogar: Como requerer a arte como presenca ou espirito
Vivo na educacdo sem incorrer na forte tendéncia a “ utilidade” pedagdgica ou a
“reprodutibilidade” técnicade seus conceitos? Como ensaiar aperspectivadaarte
em seus“ blocosde sensacfes’ (Deleuze; Guattari, 1997) sem, contudo, formatéa-la
oulimitélaao model o disciplinar de estruturaggo curricular deensino eavaliacao?
Como relacionar as diferentes linguagens e expressdes em arte (plastica, visud,
corpora, musical, teatral, poética, etc.) aos processos de construcao de curriculos
e saberes no campo da educacéo? Como potencializar uma*“ Pesquisa do Aconte-
cimento” (Corazza, 2007b) em educaco, apartir do cruzamento entre os componen-
tes conceituais das teorizagBes pos-criticas do curriculo e os blocos de sensacdes
no dominio daarte? Como articular adimens3o estéti co-criadoradaarte aosdomi-
nios sedimentados da educacao, de modo a embara har os cédigos curriculares e
implodir a ponte que leva a homogeneizacdo do gosto estético numa sociedade
onde impera aforte tendéncia a padronizacéo dos modos de vida?

Face aos desafios|evantados, o caminho se mostra desafiador. O movimento
consiste em desenvolver um trabalho de experimentacao artistica no campo do
curriculo pautado na perspectiva da arte como presenca ou espirito vivo capaz
de desestabilizar aprépriaeducacéo. Trata-se de um trabalho que seinscreve no
avesso dos antigos model os de ensino-aprendizagem e das concepcdes de cur-
riculo assentadas narigidez tradicional das formas de ensinar e avaiar. O dina-
mismo criador desse pensar _necessita, pois, de méos artesas e de ideias inventi-
vas, tal aestéticafilosoficade Nietzsche e Deleuze em suas sedutorasrajadas de
criacdo: Movimentos de umasingul aridade estéticaimpul sionados pela“fisiolo-
gia da arte” nietzschiana e pelos “blocos de sensagdes’ deleuzianos, em
inseparével relago. Arte apolinea e dionisiaca, impulsos artisticos conjugados
em favor da vida e da criag8o. Arte experimental, performatica, vibratoria
Agenciamentos coletivos conjugados a blocos de sensacdes. Atravessamentos
gue passam entre o sensivel e o imperceptivel, entre o vivido e o vivivel de um
curriculo. Ousadiade pensar ede viver aeducagdo semel hante ao modo como um
artistapensa e vive asua arte, isto €, como puraindeterminacao.

Saber e sabor. Combinago imanente dos e ementos heterogéneos do curriculo
e da arte para formar 0 novo desse um curriculo. Isto tudo orientado por alguma
Sapientia no seu fazer: “ nenhum poder, um pouco de saber, um pouco de sabedoria,
eomaximo desabor possivel” (Barthes, 2004, p. 47). Legon nosensinague, paraviver
de novo, a educagdo necessita esquecer a historicidade do corpo e a finitude do
tempo para lancar-se na infinitude do tempo dion — tempo sempre jovem —
“serenojovididade’ (como adescritapor Nietzsche nos antigosgregos) —deondese
volta frequentemente renascido ao fazer-se novo de novo.
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O método de construgdo desse agenciamento se faz pelo modo pergunta-
problema (apetite, desejo) e ndo pelo modo resposta-sol ugéo (ingestdo compul -
sivadasformas), elogo € o proprio método que se converte em um modo peculiar
de fazer pesquisa combinando saber e sabor. Para esse pesquisar, maisvale um
pensamento perplexo do que um pensamento apaziguado, um pensamento fa-
minto do que um pensamento saciado. |mportante é ndo desperdicar aforcade
ter fome com o comer indigesto ou sem apetite; ndo fazer daforgavivaque é o
desejo uma preocupacdo grosseiramente digestiva em prol de si mesmo.
Ensinamentos de uma educagéo antropofégicaem favor davida e da criagdo.

Nietzsche, com sua“arte daruminacdo”, nos ensina a espreitar 0s pensa-
mentos e as acles e, junto deles, seus atos de bravura e coragem, de fraqueza
e lassiddo: “Ruminando, eu me pergunto, paciente como umavaca: quais fo-
ram, afinal, asdez vitdrias sobremim mesmo?’ (Nietzsche, 2000, p. 55). Por meio
dessa arte, opera-se uma substancial transmutacéo do alimento em algo novo,
suplemento necessario para a vida (alimento para o corpo e para o espirito).
Arte da devoracédo de tipo novo: “arte trégica” a ser cultivada como “arte de
si”: a0 mesmo tempo, morte e renascimento, criacdo e destruicdo. Arteem cuja
sabedoria ndo se faz sendo por desegjo e rebeldia, e paraaqual o importante é
juntar o desejo com arebeldia, manter os olhos, a boca e os ouvidos apurados,
deixar o pensamento al ¢ar voos mirabolantes em suas rajadas de criag&o, rom-
per acomodidade do pensamento paratocar navidalaonde elaé maissensivel
e fazé-la fremir e delirar até que eventualmente nasca aquilo que ainda ndo
nasceu, mas pode vir a nascer dessa inusitada agitag&o.

Educagéo antropofagica. Uma educacdo de tipo novo, gestada por um exerci-
cioradical do desgjo — desgo de aprender, poténcia de saber. Atitude transgressora
davidaquetornamanifestaal uz do diao dessjo mai saudaci oso dacondi¢do humana
—adevoragéo. Educacdo como apetiterenovado pelavida: criacio-alegreedestrui-
¢ao-alegre dos va ores que regem a educaco. Educacio ritualisticamente pautada
no pressuposto primitivo dadevoraggo: curriculos e programas, conte(idos e obj eti-
vos, afdadouta e especiaizada devorada ao sabor do desgo; antigosterritérios de
caga do curriculo ded ocados ou mesmo desterritoridizados numa espécie de geo-
grafia paradoxa. Saber e sabor de uma arte primitiva que € pura criagdo. Arte
antropofagicaao modo tupiniquim: sentir fome pel o quendo éseu, devorar outreme
seus possiveis transmutando-os no que € seu. Devorag@o como desgio, apetite,
impeto, rebeldia. Degluticdo como gosto, sofisticagdo do paadar, transmutaco do
alimento em algo novo, suplemento necessario paraavida.

Apolineo e Dionisiaco—For casArtisticasdeum Curriculo

Nietzsche, pensador-artista, nos chega como aquele que intensificou a sua
arte em um modo singular de fazer filosofia, primando pelaliberacéo dasforgas
do pensamento em suas vertigens de criag8o. Sua escrita subverte as formas
argumentativas ou convencionais da classica filosofia por sua marca ou estilo
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novo de pensar e escrever por meio de aforismos, maximas, metaforas, sétiras,
ditirambos, enfim, umanovalira. Por certo, afilosofiade Nietzsche deveriacantar
—etalvez ndo falar — pois € umanova alma que elacanta; € um espirito artistico
ou um canto de dancaaquilo que sai dabocade Zaratustra, seu eterno inspirador.
A perspectiva nietzschiana da arte como fendmeno estético e justificacao
plena do mundo e da vida desencadeou uma “fisiologia da arte” entendida como
manifestacdo corpérea e imanente do fendmeno estético, e solapou o0s
“desprezadores do corpo”, 0s que créem em esperancas ultra-terrenas. Para
Nietzsche, somente aarte configurao caminho quetorna, a0 mesmo tempo, avida
e 0 mundo justificaveis. Nas palavras do fildsofo: “sd como fendmeno estético
podema existéncia e o mundo justificar-se eternamente” (Nietzsche, 1999, p. 47).
No tocante a0 fendmeno do apolineo edo dionisiaco nafilosofiade Nietzsche,
talvez o ponto de interrogagéo do fil6sofo estgja no questionamento do “valor da
existéncid’ que os gregos atribuiam ao sentido do tragico como necessidade. Isto
porque, entre osgregos damel hor época, o mito tragico sempreteve umanatureza
ambigua, expressando ndo apenas a busca por um “anseio de beleza’ como tam-
bém a busca por um “anseio do feio” em que o limite entre ambos ndo ficava
estabelecido. Dentre os varios questionamentos sobre 0 “valor” do trégico paraos
gregos, Nietzsche interrogou: “Sera 0 pessimismo necessariamente o signo do
declinio, daruina, do fracasso, dos instintos cansados e debilitados?’ (Nietzsche,
1999, p. 14) —isto, paraahipétese de o trégico ter nascido por forcade um pessimis-
mo da vontade. Por outro lado, o filésofo continua a interrogar, numa segunda
hip6tese, sobre se o trégico teria nascido de “uma propensdo intelectua para o
duro, o horrendo, o mal, o problemético daexisténcia, devido ao bem-estar, auma
transhordante salide, aumaplenitude daexisténcia?’ (Nietzsche, 1999, p. 14).
Aquilo que certamenteintrigou Nietzsche em suabuscapel o “valor” do tragico
entre os antigos gregos, ainda hoje permaneceincompreensivel parands, asaber: O
quevemaser o descomund “fenbmeno dionisiaco” eaguilo delenascida, atragédia?
Do fundo obscuro dessa inquietagéo, pode-se extrair ndo um duaismo ou radical
separacéo entre 0 apolineo e o dionisiaco na obra de Nietzsche, muito menos uma
reivindicaggo de primaziade um sobre o outro, massim, umaduplicidade dasforgas
artisticas que engendram o aparecimento da arte como fenémeno estético em todos
ostempos. Aos deuses daarte—Apolo e Dionisio —vinculam-se osimpul sos artisti-
cos de toda a natureza, conjugados em misteriosa fusao, sendo o apolineo aarte do
figurador pléstico (a belaforma), e o dionisiaco, a arte ndo figurada da misica (a
embriaguez). Oraessesimpulsoscaminham em discordiadeclaradaoraemincitagéo
mUtua, engendrando sempre novas producdes. Juntos eles irdo compor o que
Nietzsche chamou de “ Uno-Primordia”, ou sga, um tipo de “harmonia universa”
que ndo apenas unifica, conciliaou funde osimpul sos um ao outro, masostornaum
S0, em misteriosa fuso, “ e nesse emparelhamento tanto a obra de arte dionisiaca
quanto agpolineageraramatragédiadtica’ (Nietzsche, 1999, p. 27).
Seria esse 0 movimento de singularidade existencial das for¢as artisticas
danatureza, e também do préprio homem, momento em que o artistae suaarte
sdo revelados pel o frémito daembriaguez que habitaaprépriaarte: “ Cantando
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e dangando, manifesta-se 0 homem como membro de umacomunidade superi-
or: ele desaprendeu a andar e afalar, e esta a ponto de, dancando, sair voando
pelosares’ (Nietzsche, 1999, p. 31). E eiso momento em que o homem, esse ser
de existéncia duvidosa, torna a sua vida e 0 mundo plenamente necessarios:

De seus gestos fala 0 encantamento. Assim como agora os animaisfalam e a
terradaleiteemel, dointerior do homem também soaa go de sobrenatural: ele
se sente como um deus, ele proprio caminha agoratéo extasiado e enlevado,
como vira em sonho o0s deuses caminharem. O homem ndo é mais artista,
tornou-se obra de arte (Nietzsche, 1999, p. 31).

A unido primordial do apolineo edo dionisiaco é decorrente de um fenéme-
no segundo o qual asforgas artisticas danaturezando podem manifestar-seem
presencaou espirito: Apolo, o deus pléstico, o deus onirico e também da medi-
daedabelaforma, ndo pode viver sem Dionisio, o deus damusica, dadesme-
dida, daembriaguez, sob penade, pela separacéo, ver-se decretada a morte da
obra-de-arte. Isto porque, aobra dearte, o impulso apolineo, s6 pode manifes-
tar-se pelo frémito da embriaguez, o impulso dionisiaco; por suavez, aembri-
aguez dionisiaca so atinge a sua manifestagdo de fendbmeno artistico por meio
da arte apolinea. Trata-se, portanto, de uma misteriosa fusdo que retine os
impul sos artisticos contrérios da natureza em conflituosa relagéo.

Se, como em tempos antigos, o fendmeno dionisiaco continua inteiramente
desconhecido einimaginavel parands, aquestéo aser considerada é como trans-
figurar aaparéncia ou abelaformado curriculo por meio daembriaguezdionisiaca,
do espirito artistico, sem, contudo, estagnar o momento dacriagdo frente atendén-
cia“utilitérid’ do fazer pedagdgico?Aindacom Nietzsche, arriscamos (quicd) uma
resposta: talvez o procedimento consistaem ver o curriculo com aéticado artista,
eaarte, comadavida. Imprimir umaforcade apresentacdo ao curricul o, vindo anéo
maisconciliélo com o mundo darepresentacdo. Numapalavra, o risco consisteem
perceber aemergénciadaArte como acontecimento, puramanifestacdo, devir.

Tal pode ser a perspectiva da arte na educacgo: criar as condicdes de possibi-
lidade para o surgimento do novo (mesmo que as rotas para isto sgam desconhe-
cidas). Dar vazéo a0 desgjo como uma flecha do anseio lancada a vertigem da
criagdo. Arriscar viver umaexperimentacdo artisticaem seu prépriorisco ecriacéo.
Artecomo espiritoinquiridor, frémito daembriaguez, delirio aventureiro aespreita
do novo de um curriculo. Arte como estética existencial, espirito artistico, desgo
ou forga que reline “ sangue, coragdo, fogo, prazer, paixdo, tormento, consciéncia,
destino efatalidade que haem nés’ (Nietzsche, 2001, p. 13). Arte como cultivo da
sensibilidade estética (corpo e espirito), aprimoramento dos sentidos, das agdes,
do pensamento, por meio de novas experimentacfes. Arte como dimensdo
transfiguradora de realidades e sentidos, experimentagao que propicia o transhor-
damento do ser eelevao instante dacriagéo asuaeternidade. Arte por meio daqual
nos tornamos livres — espiritos livres — e como tais ja ndo podemos agir de outro
modo sendo por um rigor e um questionamento radicais de ndés mesmos. Arte que
€ também uma enfermidade e uma salide — a conval escenca— de onde “ voltamos
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renascidos, de pele mudada’ (Nietzsche, 2001, p. 14), isto € mais suscetivels a
alegriadacriacéo. Arte que significa, enfim, deixar as margens o aprendido para
arriscar viver no risco do aprender de novo, ou, Smplesmente, viver deoutro modo.
Artequediz: Basta, eu aindavivo! N&o quero paramim asverdades mortuériasda
boa educacéo, muito menos ailusdo de que as tenho!

Pesguisar o Acontecimento

Quando se trabalha com pesquisado curriculo naeducagéo, é quase certo
gue as aspiracdes de partida do ato de pesquisar visem encontrar explicacoes,
resultados, solucBes cabiveis aos problemas educacionais no que diz respeito
aorganizagdo do ensino e de outras atividades curriculares, isto é, umapesqui-
sa que forneca explicacbes sobre a Teoria ou a Pratica do curriculo e sobre
como operar com elas. De modo contrério a esse procedimento investigativo,
as pesquisas pos-criticas do curriculo arriscam-se por caminhos incertos no
ato de pesquisar, sendo que suas motivagdes partem ndo da busca de resulta-
dos e explicagdes sobre 0 qué da pesquisa, mas sim, das vicissitudes do desejo
por novos modos de experimentacdo e criagdo — expressao singular do ato de
fazer pesquisacomo acontecimento. Assim, 0 pesquisar pés-critico, ao mesmo
tempo em que pesquisa 0 aconteci mento na experimentagdo de um curriculo &,
também, por ele provocado, intrigado. E aquil o que emana como aconteci men-
to na experimentac&o continua em aberto pela possibilidade de outras lingua-
gens e pelas multiplas possibilidades de responder as questdes desse um cur-
riculo, sem pretensdes a resultados verdadeiros ou definitivos.

Tal procedimento cria condicdes para que of/a pesquisador/a traba he néo so-
breo Curriculo, com sefosse umametéforaunificadorade um conjunto de curricu-
los prestes a ser decifrado, classificado, agrupado em uma resposta univoca. Mas,
sim, enfatize a descoberta de um curriculo como uma das possibilidades de res-
postas amullti plicidade de quereres e questdes que fazem do curriculo um campo de
investigagdo. Pesguisar 0 acontecimento deum curriculo remete autilizagdo deum
procedimento singular deinvestigac&o e criagdo do novo, pois, édo préprio ato de
pesquisar que se seguem novas maneiras de pensar e de realizar este ser ficcional
do curriculo. Assim, para a “Pesquisa do Acontecimento” (Corazza, 2007b), os
possiveis significados extraidos daguilo que um curriculo expressa como lingua-
gem e criagdo estdo sempre alhures, suspensos, incompletos em suas semi-verda:
des, pois estas foram feitas ou fabricadas para durar apenas a eternidade do acon-
tecimento que disparou sua criagdo — tempo aion da criagéo.

Fazer pesquisa do acontecimento nas confluéncias daarte com o curriculo
implicacriar um procedimento informe, inacabado, passagem que atravessa o
vivivel e o vivido nos caminhos incertos da criagéo; implica admitir que a
pesquisa pos-critica ndo tem a pretenséo de elaborar saberes para operarem
como ver dades em suas cétedras de conhecimento, bem ao contrério, os sabe-
res que a pesquisa pés-critica elabora sdo fabricados (tanto quanto a sua lin-
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guagem) de modo parcial e ndo deixam de ser expressdes singulares as criagdes
e experimentacBes que os lacam como flechas de ansei o para outras inquieta-
¢oes. Dito de outro modo, “a pesquisa pos-critica € uma pesquisa de ‘inven-
¢a0’, ndo de ‘comprovacdo’ do que jafoi sistematizado. Sua principal contri-
buicdo é apenas a de ser aproveitavel por outros/as pesguisadores/as, como
uma'‘sementeira’ de sentidosimprevistos’ (Corazza, 2001, p. 20).

Operar na penumbra do que ndo se sabe — eis a indeterminacdo do ato de
pesquisar em educacdo. Orientados pela flecha do anseio nietzschiana, fomos
levados a percorrer a imensa, longinqua e recondita regido da educacdo e do
curriculo “com novas perguntas, com novos olhos: “ e isto ndo significa pratica-
mente descobrir essaregido?’ (Nietzsche, 1998, p. 13). Certamente. Dai aimpor-
tanciado método, que, so sefaz no préprio caminhar: Perseguir o problemacom
atitude e coragem. Perfazer o percurso com os olhos abertos, em todas as dire-
¢Bes, importando menos moralizar o problema ou encontrar verdades e respos-
tas, do que imprimir um tratamento agudo que o conserve ainda e sempre como
problema. Levar ao cume asuspeitaparaarriscar —quem sabe! —umaafirmagéo.

Mantendo aatencdo nas perguntas. “ Afinal de contas, 0 que quer um curricu-
0?7’ (Corazza, 2001, p.20). O queum curricul o pensaque €le é paraquerer alguma
coisa? Quem é aquele que desgia no curriculo: 0 que pensa, como Vive, 0 que
ansela, quais sdo seus desgostos e suas vontades? O trabalho ousou desafiar as
proprias vozesdo curriculo e seus quereres, invitando-o ao combate e are-signifi-
cacdo. No combate, de um lado, o curriculo quetemas: ordeiro, enrijecido, especi-
alizado, inerte; deoutro, umcurricul o que queremos: arteiro, fabul 0so, desenrai zado,
inventivo. Em cena, apenas* asdez mil eumaexpressdesdo rosto consideradasem
estado de mascaras’ (Artaud, 1999, p. 108), por meio das quais engendramos um
uso polivoco dalinguagem, isto é, um dizer ndo mais conferido aum querer-dizer
ou a um significante, mas somente, a um acontecer das falas que se improvisam.
Professora, alunos, criangas, personagens, fantasmas, devires... Devir artista de
um curriculo deslocado de sua prépria histéria e, por isso, extemporéaneo,
intempestivo, desenraizado, desorganizado; expresséo de forgas e desgos, so-
nhos e fantasias entornados de um caldo como puraimaginagéo.

A utilizagdo de conceitos e teorias pos-criticas do curriculo, aliada ao re-
pertdrio de idéias e provocagdes artisticas foram certamente basilares na con-
secucdo do trabalho; por meio deles, ensaiou-se aidéia da arte como sentido
estético de um curriculo, constituindo alinha de fuga que percorre os sistemas
estratificados e homogenei zantes da sociedade e da educacdo de nossos tem-
pos. Em seu desenvolvimento, o trabal ho objetivou discutir e afirmar a presen-
¢a daarte na educagdo em sua dimens&o estético-criadora, fruicéo da sensibi-
lidade estética e condi¢do de possibilidade de construgdo de novos saberes e
sensagdes artisticas em educacao.

Pesquisar o acontecimento de umcurricul o significa, nessa perspectiva, ndo
apenas indagar sobre o querer do préprio curriculo, mas, sobretudo, descer as
profundezas deste ser falante para escutar as vozes desegjantes que o compdem
como ser delinguagem e, por isso mesmo, ser fraturado pela proprialinguagem.
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O procedimento consiste em tornar uno o ser falante deste curriculo e o espirito
artistico que o move num campo de experimentacGes performéticas. Viver aarte
como transbordamento doslimitesdisciplinaresde um curriculo significaconjuga
laaoutros el ementos do ensino num dinamismo de forgas até aintensa profusao
deideias, desgos, sensagdes, pois, essa € a expressao de um modo singular de
viver/estar/fazer/criar planosinventivos pararecriar a educagéo.
Pesquisar/artistar um tipo inventivo de educac&o implica, aindamais, reafir-
mar a responsabilidade do agir politico da pesguisa pés-critica em vista do
favorecimento de espacos de formagéo voltados a experimentacéo artistica de
um curriculo, concebido como avividaexpressao de formas singulares dasensi-
bilidade estética e da criagdo do novo na educacédo. Do ponto de vista de sua
tarefa politica, “a pesquisa pos-criticaquer transformar o funcionamento dalin-
guagem de um curriculo, nadirecdo de maodificar as suas condi ¢des de enunciacéo,
fornecendo-lhe planosinfinitosde possiveis’ (Corazza, 2001, p. 20).

A Mé&quina-Curriculo

A profusdo deideias e conceitos emanados do arsenal deleuziano foi deci-
siva para o desenvolvimento da pesqguisa, que buscou interligar os véarios
componentes e linguagens do “plano de consisténcia’ desse um do curriculo
aos “blocos de sensacdes’ e “agregados sensiveis’ da arte — bem ao modo
como Deleuze & Guattari em O Que éa Filosofia (1991) atribuem relevanciaa
arte como um campo de experimentacdes e “ criacdo de conceitos’, destacando
amaneirapropriade“filosofar” daarte por meio dos afectos e perceptosque ela
engendraem seus blocos de sensac8es. Por sinal, este € um aspecto diferencial
no pensamento de Deleuze, em que a arte assume um patamar de criagdo de
conceitos tanto quanto a filosofia e a ciéncia, respeitadas as suas
especificidades. Isto torna possivel estabelecer uma zona de equivaléncia en-
tre campos distintos, mas plenos de interlocugdo. Assim, “criar afectos e
perceptos éamaneirade ‘filosofar’ daarte. Criar conceitoséamaneirade‘ fazer
arte’ dafilosofia’ (Silva, 2007, p. 12).

Daprofusdo de misturasentre os el ementos do plano de consisténcia, resultou
um composto heterogéneo de conceitos, ideias, linhas, rizomas, sons, cores, ima-
gens, paavras, intervalos... Composi¢do do proprio plano de atuacao da pesqui-
sa. A energia deste plano e desta pesquisa de experimentagéo provém de um arse-
nal multifacetado de linguagens e sensacdes col ocadas em movimento na maqui-
na-curriculo, vindo a gerir novas composi¢des e vibragdes no campo da educa-
¢&0. Este, um plano governado ndo pelasisudez de um Sujeito com suaautonomia
no pensar e sualégicaem estabel ecer verdadestotalizadorasdo Curriculo (mesmo
porque esse QUjeito da consciéncia ja se encontra fraturado em sua autonomia,
efeito queédaproprialinguagem que o engendracomo seu derivado), massim, um
plano povoado por umamultiplicidade deforgasedevires, desgosefantasias, uma
necessidade irrevogavel de criagdo do novo de um curriculo com espirito artista.
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Como sesabe, afilosofiade Deleuze éelapropria, criagdo, amedidaque ndo
selimitaareproduzir ou repetir asintuigdes de autores cléssi cos. Deleuze subme-
teasverdades universaisaumacriticaradical eare-construgéo de conceitos. Por
iSS0, ousamos tomar por empréstimo o procedimento deste fil osofar deleuziano
para compor a construcgo desse curriculo. O procedimento consiste em fazer o
curriculo que temos passar, a0 mesmo tempo, por umacritica e umaclinica, no
sentido de tomar aarte como linha de fuga (vontade afirmativa) frente aos siste-
mas estratifi cados e homogenei zantes da educacéo, porém, essalinhadefugado
desgjo, que éaarte, ndo pode desembocar numalinha de morte (vontade niilista)
e corroborar o proprio assassinio da arte e do curriculo que queremos. Dai a
necessidade de uma clinica (ou terapéutica social) capaz de transfigurar a fuga
dos estratos em criagéo do novo, multiplicidade, devir.

Tal procedimento artistico necessita de uma alta dose de fetiche na cons-
trucdo do novo de um curriculo. Fetiche janao entendido como fal seamento do
real, véu que mascara as relagdes sociais de producdo deixadas ocultas no
curriculo, eparao qual se haveriadeimprimir umaatitude criticaparadesfetichizar
o curriculo no que nele hade enganador e dissimul ador, revelando, assim, suas
ideologias e interesses de dominagéo. De modo contrario a critica social (so-
bretudo, a marxista e afreudiana), retornamos ao ponto originario dos signifi-
cados primordiaisdo fetiche, isto €, ao seu primado material e espiritual, ao que
ele tem de irrepresentavel em sua constituicao: feitico, feiticaria, fantasia da
presenca do objeto ausente; limite ambiguo entre sonho e fantasia, delirio e
realidade, genuino eilegitimo em seu acontecer.

Silva nos mostra a mal eabilidade dessa ambiguidade do fetiche: “Por sua
propria indole — escorregadia, manhosa, arteira, ladica — o fetiche, como a
critica cultural, navega contra a corrente, contra o estabelecimento e contraa
ortodoxia’ (Silva, 2001, p. 72-73). E sejando estamos do lado dalucidez eda
razdo tentando separar o verdadeiro do falso, o legitimo do ilegitimo, num
mundo enlouqguecido por suas misturas e profusdes de sentidos, entdo, seria o
caso de utilizar ametaforado fetiche paraanalisar e pensar um curriculo como
arte e criagdo. Afinal das contas, “num mundo t&o estreitamente controlado, o
fetiche, sempre inapreensivel, sempre inalcancavel, sempre excedente, pode
ser, talvez, o Ultimo recurso dacriticacultural” (Silva, 2001, p. 73).

Desse modo, cabe a este trabalho restituir positivamente a matriz origina-
ria do fetiche como feitico, fantasia, imprimindo uma alta dose de desgjo e
seducdo ao curriculo que queremos. Com isso, quer-se dizer que o curriculo €
muito mais misterioso e indeterminado do que pensamos, sendo necessario
aprendermos a conviver com nossos proprios fetiches e desgjos (ja que a
escola tem sido uma maquina-6rgao desfetichizante empenhada em produzir
uma educag&o por apatia e obrigagéo).

Embaral hados nos meandros de nossos fetiches podemos construir paisa-
gens de um tempo-outro para um curriculo, paisagens habitadas por seres
hibridos com suas multiplas camadas. De dentro do véu do fetiche desse um
curriculo podemosvislumbrar ndo o “real” ocultado ou dissimulado pelos gri-
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Ihdes da educagéo, mas sim, seus proprios anseios e invencles. E frente ao
modelo iluminista de educacdo, para o qual, navisdo de Silva (2001, p. 105),
“inventar, fabricar, criar sfo atividades menoresfrente asatividades derevelar,
de descobrir, de fazer aparecer”, podemos fabricar um curriculo como fetiche
confabulando estratégias de subversdo dos tabus instituidos em favor do
restabel ecimento daligacdo entre saber e sabor, fantasiae sensualidade, isto €,
algo capaz de instigar 0 desejo por outra educacdo desde a sua hascente.

Curricularte

Desgo. Eisum nome parao umde um curriculo. Mas também poderiamos usar
fetiche, fantasia, fabulago. Forgas envolventes do movimento abissd davontadeem
seu apetitede criagdo. No curso destetrabalho, Curricularte éaexpressio quedesigna
adimensfo estéticadaarterelacionadaao umdo curriculo. Arte experimental gestada
por artificio de saber e sabor ; desgo de aprender que é poténciade saber. Gagueirada
linguaquesuprime, por devoragao, o determinismo do artigo o do curriculo masculino,
hegeménico enormetivo, em favor deumafusio viscera de seuselementosartisticos,
espécie de Uno-Primordial (o gpolineo e o dionisiaco), em cumplicidade imanente.
Modosingular deviver-end nar-gorender, pensar-experimentar-criar em educagdo. Com-
posicéo de forgas e linhas de um curriculo, fugas e capturas inventivas emanadas da
degrerebeldiadaarte. Movimento que relaciona o sentido daarte avidae a criagéo.
Jogo de indetermindveis que se faz a0 acaso dos encontros. Irrupgéo que move o
espirito artistico em dire¢o ao novo, ao desconhecido e anovas experimentagies.

Osatos desse um curricul o sefazem por meio de um deslocamento espaco-
temporal e uma impostura que desorganiza 0 organismo curricular operante
nos sistemas de ensino. Uma teatralidade que atravessa e restaura a existéncia
eavidano fazer artistico daeducag&o: curriculo-ato, curriculo-carne, curriculo-
maéscara. Teatro de experimentacéo. Teatro de apresentagdo. Nadaalém de apre-
sentagdo, pois ensgja a singularidade de um curriculo no que ele tem de
irrepresentavel. Teatro de interlocuc&o. Nem amo nem escravo do que diz ou
faz. Apenas derivado e efeito dalinguagem ou da cena que o engendrou.

A maquina de guerra desse um curricul o dispara, colocando em funciona-
mento um arsenal criativo deforcaseideiasartisticas contrariasasformaseaos
model os estabelecidos de fazer educagdo. Repertdrio de ideias e elementos
construidos em meio afermentagéo de conceitos: criacdo, experimentagéo, in-
vencdo. Curricularte. Expressdo desejante dos elementos artisticos conjuga-
dos no pensar-fazer-artistar aeducagdo. Arte gémeamanifesta, simultaneamen-
te, pelo oficio do figurador plastico—o apolineo do curriculo—e pelo frémito da
embriaguez ndo figurada da musica— o dionisiaco da arte. Fusdo ficcional dos
elementos expressando o devir artistico do que pode um curriculo: a arte
apolineade um curriculo revel ada pel o frémito daembriaguez dionisiaca.

Talvez uma musica seja 0 novo, ou entdo, um canto de danga, a danca
dionisiaca: delirio e embriaguez asacudir abelaformado curriculo em todasas
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direc6es. Uma arte tragica conjugada pel os impul sos artisticos da natureza, o
apolineo e o dionisiaco. Serenojovialidade do espirito em suas rajadas de
criacdo. Liberacdo das forgas artisticas, primordiais e indestrutiveis, em sua
unidade produtiva. M Usica dionisiaca a conduzir o pensamento ao al cance da
arte, a arte ao a cance do pensamento. Pois, assim como Nietzsche, exigimos
gue nos cantem um cantico novo. Cultivo da sensibilidade estéticae dacriacdo
parao novo, o extemporaneo, o excepcional. Esforco de elevacdo de si e supe-
racéo dos antigos temores que assombram a educacdo desde um além-mundo.
Fidelidade aterra. Fidelidade ao existir de umaeducacéo fabricada neste mun-
do. Afirmacdo da vida e do mundo em toda a sua tragicidade. Aspiracdo ao
novo nas trincheiras do humano com o inumano — dado 0 nédo esgotamento
dos limites e das possibilidades de criaco.

A inusitadaagitacdo entre o velho e 0 novo de um curriculo —artimanhaque
expde anudez do vivivel e o saber-fazer detodo o dia—langaatodos avertigem
dacriac&o. Em cena, umaprofusdo de gestos, movimentos, cores, sons, imagens,
falas, formas, dancas, intervalos... Paisagem heterdclita de um curriculo como
purafermentagdo. Tempo &ion dacriagdo. Devir artista dasvozesdeum curricu-
lo prefigurado em desgjos, sonhos, fantasias. Curricularte. Expressdo das sin-
gularidades sensiveis e dos construtos ficcionais de um curriculo desejado ao
avesso da figuragdo do que se tem. Liberaggo das forcas dionisiacas da arte e
transfiguracdo da bela forma apolinea do curriculo. Experimentacdo artistica
gestada no encontro e na profusdo de ideias e sensacBes entre um curriculo
desgjante e asua arte. Dimensdo do sensivel que liga saber e sabor.

A arte antropofégica movida pelo desgjo e pela devoragdo cria 0 novo na
educacdo. O movimento da devoragdo consiste em suprimir o determinismo do
artigo o do curriculo masculino, proporcionando uma atmosferade levezaefic-
¢80 nagramaticado Curricularte. A indeterminacdo destafusdo deixaentrever o
pluralismo dasvozes que compde o umdo curriculo como “ ser falante”, dotando-
o de fantasias e delirios. A hip6tese do curriculo como “ser falante”, sinalizada
por Corazza (2001), favorece a fabulagdo de mundos e realidades distintas em
letras, sons, cores, formas até entdo impensados no interior dele mesmo. A pre-
sencadas multiplas vozes desse um curricul o certamente engendraum imaging
rioletérgico de um tempo-antigo (mas plenamente presente naeducagéo de hoje),
cujademarcagdo de normas, regras, horérios, rituais, disciplinas, conhecimentos
e deveres aprisionam o curriculo em suas proprias grades, impedindo o espirito
artistico de manifestar-se em suaembriaguez e criagéo.

I sso ocorre porque, como ser delinguagem e ser fraturado pelapréprialingua
gem, o curricul o carregaasincertezas e desventuras dos que habitam o seu subsol o,
mas, a0 mesmo tempo, torna possivel viver no sonho e nafantasia, realizando-se
neles. Pelaindeterminacéo € possivel entrever o velho deménio do conhecimento,
com suas vestes antigas e pesadas, posando de fantasma e tentando empreender
0 seu dispositivo poder-saber-verdade: umalinguagem cifradaque e utilizapara
manter os sujeitos déceis e separados do espirito artistico pela inércia do fazer
rotineiro detodo dia. Por isso, muitas vezes € necessario exorcizar essedemonio da
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verdade com o seu indesgjavel eu penso, eu sei. E, contrariamente, ao ser falante
desseumcurriculo, imprimir o pluralismo deum nés desgjante e heterogéneo, sem
deixar subsumir asingularidade daexperimentacdo de cadaser em suainventividade
ecriacdo. Risos, delirios, jogos, cores, sons, formas, historias, cronicas, parddias,
rimas, hinos, fetiches, fantasias, teatro, danca, misica, poesia, gritaria, degria...
Bd samo fabuloso de um viver inventivo, recriando nos palcos do Curricularte o
exitir criativo dapropriaeducacéo.

FlechasdeAnseio...

Reiterando o entendimento de que “o Acontecimento a ser pesquisado é
um dinamismo criador — que permaneceriaimperceptivel setentasse ser inves-
tigado pelos canaishabituaisdatradicdo” (Corazza, 2007b, p. 72), apesquisade
“um curriculo” — Curricularte —néo pretende constituir umabusca pelaessén-
cia(obviamente inexistente) do que “€” esse curriculo, e sim, perceber “o que
sepassa’ nesse novo de um curriculo: forgas, devires, linhas, rizomas, diagra-
mas, canais, fluxos, cortes, fugas, passagens, adjacéncias, desestratificagdes...
Experimentar aarte como fendbmeno estético nos atos de criacdo deumcurricu-
lo é, nos termos desse pensar, umaformade livre expresséo singular do fazer
artistico nas dobras da educacéo.

Sabemos que aarte é um espirito inquiridor e artifice queliga, por meio da
experimentacao estética, o vivido e o vivivel, como puro acontecimento.
Intempestiva e extemporanea, ela habita o tempo éion dacriacéo — morada do
devir — povoamento das intensidades, multiplicidades, sensaces, forcas, cria
¢Oes. E € como acontecimento que ela atinge o patamar de uma singularidade
como marcae ecceidade em cadaindividuo ou sociedade, tempo elugar. Jamais
limitada aos aspectos cognitivos, intelectuais ou racionais do gosto estético
ou da criagd humana, por meio dela nos deleitamos em pura satisfacéo e
entrega, sem a necessidade de pesar a experiéncia por umafinalidade exterior
ou determinante, uma busca utilitéria ou um fim. A experimentagdo artistica,
quando livremente vivida, propicia o desenvolvimento do pensamento critico
tanto quanto da sensibilidade, da fantasia, daimaginagao.

Experimentar aarte como fendmeno estético naeducagéo implica, sobretudo,
liberar os sentidos e asensibilidade corp6rea parafruir, imaginar, perceber, ques-
tionar, criar, transfigurar realidades. Implica, também, desenvolver acapacidade
de resisténcia frente aos assombros de uma educag@o concebida como lugar
ordenado e compassivo, restrito a utilidade de técnicas do fazer artistico, ou
tornada mero adereco disciplinar dos curriculos escolares. Assumindo a pers-
pectiva nietzschiana da arte como um fenémeno estético capaz de justificar e
tornar possivel a vida e 0 mundo, entendemos que a embriaguez dionisiaca
(amplamente banida dos cenérios educativos) necessita constantemente renas-
cer no ser de um curriculo, poisisso € o que favorece 0s processos de criacao e
destrui¢éo das antigas formas de aprender, ensinar, avaliar em educacao.
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No seu saber-fazer a educacéo, o professor-artista pode ser a figura cuja
disposi¢éo se coloca em condigBes de promover a abertura ao novo, sem a
preocupacdo obsessiva por um trabalho de enquadramento (trans-inter) disci-
plinar. Nesse artistar, maisvale o feixe das rel acbes que se passa nessa constru-
¢80 entre arte e educacdo, professor e aluno, e as flechas que se langam ao
acaso nessas construcdes. Instigar a curiosidade artistica dos educandos, va-
lorizar 0 modo singular como cada um se langa a construir sua arte, constitui
algumas das tarefas que acercam o oficio do professor-artista, sendo que ele
préprio busca constantemente romper com os modelos imitativos de ensino e
avaliacdo que subjugam a arte ao seu fim maistorpe. E, seguramente, um dos
maiores desafios do professor-artista consista em manter viva a arte como
espirito inventivo, pois, caso contrério, 0 ndo cultivo dessa arte pode vir a
decretar suamorte num momento em que 0 espirito ndo mais sentisse a neces-
sidade de apresentar a si mesmo formas exteriores de provocagéo e invengao.

Recebido em dezembro de 2009 e aprovado em abril de 2010.

Notas

1. O presente trabal ho € decorrente de atividade de ensino da disciplina Teoriado Curri-
culo, desenvolvido junto a Turmade Pedagogia 2008 — I ntensiva, do Campus Univer-
sitério deAltamira/UFPA, durante o més dejulho do ano de 2009. A ideiadaafirmagéo
de umanatureza artistica e antropof gica como motor da criacéo do novo naeducacao
encontra-se desenvolvidano escopo de minha Tese de Doutorado intitulada: “ Trilogia
Antropofagica aeducacéo como devoragao”, defendidae aprovadano PPGEDU/UFRGS
em 2008, com orientagdo do Prof. Dr. Tomaz Tadeu da Silva.

2. Agradego carinhosamente aos al unos e alunas da Turma de Pedagogia 2008 — I nten-
siva, do Campus Universitério deAltamira/UFPA, pelaentregaafetivanarealizagdo
do trabalho e por instigarem a elaboragdo deste artigo.
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analise de
interacoes sociais
em sala de aula

Russeal Teresinha Dutra da Rosa
Maria Helena Degani Veit

EDUCAQAO&REALIDADE

RESUMO - Estagio Docente: andlise de interagdes sociais em sala de aula. O
presente artigo resultade um estudo de caso do processo de formagao inicial de profes-
sores parao Ensino Médio, em curso de Licenciaturaem Ciéncias Bioldgicas. O foco &
arelagdo pedagdgica estabel ecida entre 30 professores estagiérios e alunos do Ensino
Médio, como parte das atividades da disciplinade Prética de Ensino, sendo analisadas
interacOes entre docentes e alunos, enfocando a constitui¢éo da posi¢éo de autoridade
do jovem professor. E discutido o plangjamento do discurso regulador — categoria
pertencente a perspectiva tedrica de Basil Bernstein — direcionado pelo principio do
respeito mutuo e caracterizado pela explicitac8o de regras contextuais para préticas
sociais. A pesquisa empregou como referencial tedrico-metodol 6gico além das contri-
bui¢desde Basil Bernstein, conceituagao do interacionismo simbdlico.
Palavras-chave: Formacao de Professor es de Biologia. Per spectiva Sociol 6gica.
ABSTRACT - Teaching Internship: analysis of social interactions in the
classroom. This article is the result of a case study concerning the initial training of
high school teachers majoring in Biological Sciences. It focuses on the pedagogical
rel ationship established between 30 trainee teachers and High School students, as one
of theactivitiesinvolved in the discipline called Teaching Practice. I nteractions between
teachers and students are analyzed looking at how the position of authority of ayoung
teacher is constituted. The planning of theregulative discourseis discussed, a category
that belongs to the theoretical perspective of Basil Bernstein, guided by the principle
of mutual respect and characterized by spelling out the contextual rules for social
practices. Besidesthe contributions of Basil Bernstein, the theoretical-methodol ogical
reference of thisresearch is based on concepts of symbolic interactionism.

Keywords: Training of Biology Teachers. Sociological Perspective.
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Introducéo

Neste texto, sdo analisadas interagcdes sociais, estabel ecidas entre profes-
sores estagiarios e alunos do Ensino Médio, enfocando-se a constitui¢do da
posicéo de autoridade de jovens docentes. O estudo tem como pano de fundo
um problema comum nas salas de aula da Educagdo Basica: como o professor
pode organizar um contexto de aprendizagem que previnaaocorrénciade situ-
acOes de desrespeito e de gestos de incivilidade (Santos, 2001) entre os estu-
dantes, tais como insultos, ameacas, agressoes fisicas, furtos, etc..

O estudo deinteragbes sociais e discursivasem salade aula, entre professores
ealunos e destes entre si, com énfase no processo de aquisi¢do de conhecimentos
em diferentes areas do saber tém sido muito frequentes, principamenteapartir das
perspectivas de Vygotsky e Bakhtin, mas também de outros tebricos do
socioculturalismo e da sociolinguistica; apontamaos dois, associados ao ensino
dasCiénciasNaturais. Mortimer e Scott (2002); Monteiro e Teixeira(2004). Existem
também estudos de i nteragBes sociais que enfocam diferengasculturais, raciais, de
género ede desempenho como osde Fassinger (1995); llatov et. al. (1998); Willson
(1999), bem como aquel es que buscam circunscrever anogdo deinteragbessociais
em sala de aula (Davis; Silva; Esposito, 1989). Localizamos ainda resultados de
investigagBes que examinam sequéncias de falaem sala de aula, demonstrando o
controle exercido pelo professor (Garcez, 2006) e uma discussdo tedrica sobre
interacbesem salade aulae apreservacdo daauto-imagemdo aluno (Cirelli, 2009),
os dois Ultimos considerando a perspectiva de Goffman. A partir da revisio da
literatura, ndo foram localizados estudos que abordassem atemética da constitui-
¢a0 da posicéo de autoridade em salas de aula do Ensino Médio e as formas de
resolucdo de conflitos protagonizadas por professores estagidrios que empregas-
sem as mesmas perspectivas tedrico-metodol bgicas aqui utilizadas.

Na disciplina de Prética de Ensino em Biologia’, ao longo de mais de dez
anos, aprimeiraautora deste texto, acompanhando os estagiarios nas atividades
de plangiamento do ensino e de resolucéo de conflitos em sala de aula, tem
observado diferentes modos de 0s jovens professores lidarem com situagdes de
indisciplina. Nesse contexto tornou-se necessario estudar seriamente o temada
convivéncia. Muitas vezes, o dominio do contelido biologico e o emprego de
metodologias de ensino criativas, atividades praticas em laboratorio, saidas de
campo, visitasamuseus, jogos e etc. fracassam em razéo daausénciade planeja-
mento do modo de coordenar o grupo de alunos e de prevenir a ocorréncia de
situagdes de indisciplina e de violéncia. Assim, aulas bem plangjadas ndo se
concretizaram satisfatoriamente, gerando frustragéo e sof rimento para os estagi-
arios. A partir dareflexéo sobre os problemas e do registro das alternativas en-
contradas com base em estudos sobre rel acfes interpessoai s e sobre a constitui-
¢80 da autonomia, foi se configurando um acervo de estratégias, o qua vem
sendo trabal hado nanovaatividade de Estégio de Docénciaem Biologia, contri-
buindo para que cada professor estagiario construa ou amplie seus proprios
repertorios parainstituir contextos educacionais pautados pelo respeito matuo.
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O presente estudo resulta, portanto, de um esforgo de sistematizacdo de
saberes tedrico-préticos sobre as relagdes interpessoais em sala de aula, os
quaisforam aprofundados quando darealizac&o do doutorado em Educacéo da
primeiraautora, sob orientagdo dasegunda. A investigagéo foi realizadaapartir
da propria experiéncia pedagdgica da professora da disciplina de Pratica de
Ensino em Biologia, bem como da pratica pedagdgica de 30 estagiarios, matri-
culados no primeiro e no segundo semestres de 2005, no curso de Licenciatura
em Ciéncias Biol 6gicas de umalnstituicao de Ensino Superior (IES) publicado
sul do Brasil. O texto apresenta os resultados e as di scussdes derivadas de uma
das questdes de pesquisa investigadas durante o doutorado: Quais as caracte-
risticas do discurso regulador empregado pelos estagiarios, quando iniciam
suas atividades docentes. Essa questao, elaborada de acordo com a perspecti-
vatedricade Basil Bernstein, abordaasinteracdes em salade aula, especifica
mente quanto as formas de convivéncia de professor e estudantes, e aidenti-
dade docente no periodo de transi¢ao da posi¢ao de aluno da graduacdo para
ade professor em estégio.

O referencia tedrico, construido durante a investigacdo, teve como eixo o
modelo conceitua deBernstein (1996, 2000), complementado pel as perspectivas
dointeracionismo simbdlico (Goffman, 1979; Pollard, 1982). O estudofoi orienta
do também pel os resultados de pesquisas de Morais (2002), de Morais e Neves
(2003), deAfonso, Moraise Neves (2002) e de Silvae Neves (2006) que, partindo
dateoria de Bernstein, realizaram estudos empiricos — analisando rel agdes pro-
fessor-aluno no Ensino de Ciéncias e na Universidade — os quais resultaram na
definicéo de, modalidades de préticas pedagdgicas“ mistas’. A pedagogia mista
reline elementos da pedagogia visivel, centrada na transmissao de informagdes,
e elementos da pedagogia invisivel, em que as a¢Bes centram-se, aparentemen-
te, na atividade de aquisi¢do de conhecimentos pelo estudante.

A perspectivasociol dgica de Bernstein? examinaacomuni cacéo pedagdgi-
ca como parte constituinte do controle simbdlico. O foco dessa teoria S0 as
regras subjacentes a construcéo socia do discurso pedagdgico, possibilitan-
do ainvestigagdo de agéncias educacionais e de suas préaticas (Bernstein,
2000, p. 3-4). A teoriaexploracomo o controle simbdlico serealizae como as
relacbes de poder constituem o discurso pedagdgico.

O discurso pedagdgico associa um discurso instrucional (de competénci-
as ou destrezas) a um discurso regulador (moral), de forma tal que o Ultimo
sempredominao primeiro (Bernstein, 1996, p. 258, 265; 2000, p. 31-32). Confor-
me Singh o discurso regulador domina o discurso instrucional porque:

O discurso regulador constitui a divisdo social do trabalho de producédo de
conhecimento, transmisséo e aquisi¢ao. Consequentemente, o discurso regu-
lador estabel ece oslimites e possibilidades para o que € pensavel eimpensavel
em relagdo ao conhecimento escolar, identidade de professor e de estudante e
ordem nasala de aula (Atkinson; Singh; Ladwig, 1997, p. 122).
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O discurso regulador, em poucas palavras, € um discurso mora que criae
mantém aordem social, sendo geralmente transmitido de formatécita. Esse dis-
curso cria identidades, definindo “[...] o que conta como ordem legitima entre
transmissores, adquirentes, competéncias e contextos, bem como o0 que conta
como ordem legitimano interior desses contextos’ (Bernstein, 2000, p. 34; 1996,
p. 258, 265). Morais e Neves (2003, p. 59) consideram que o discurso regulador
inclui desde a obediénciaaregras até o respeito, aresponsabilidade, a coopera-
¢80 eaautonomia. No estudo, ora em discusséo, o discurso regulador dos esta-
giarios foi examinado tomando-se como unidade de andlise arelagéo social de
transmissdo e de aquisi¢ao do codigo pedagdgico. Codigo édefinido “como um
principio regulativo, tacitamente adquirido, que selecionaeintegrasignificados
relevantes, formas de suareslizacdo e contextosevocadores’ (Bernstein, 1996, p.
29, 143 e 300). Essadefinicéo de codigo pode ser traduzidacomo um conjunto de
regras tacitas de reconhecimento das diferencas entre contextos e de realizagéo
de préticaslegitimas em dado contexto educacional.

Nainvestigacao, é analisadaarelacdo pedagdgica estabel ecida entre esta-
giarios, os transmissores, e alunos do Ensino Médio, os adquirentes. As cate-
gorias de transmissores e de adquirentes ndo podem ser confundidas com as
nogdes de professor transmissor e de aluno passivo, mero receptor de contel-
dos, conforme descritos por autores como Paulo Freire. O transmissor, na
acepcdo de Bernstein, abarca tanto o professor que protagoniza modalidades
pedagdgicas orientadas para a transmissao (a educacéo bancaria de Paulo
Freire), quanto aquele que atua como um facilitador da aprendizagem, cujo
trabalho é centrado no processo de aquisi¢do de conhecimentos e de compe-
téncias por parte dos alunos. O conceito de adquirente é empregado com o
intuito de sublinhar a condi¢do ndo passiva dessa categoria, independente-
mente daideol ogiaque oriente arelacdo pedagdgica (Bernstein, 1996, p. 183).

Afonso, Morais e Neves (2002, p. 8, 11-13, 20, 23, 25), construindo um
referencial apartir das perspectivas de Bernstein e Vygostky, demonstram, em
suas pesquisas acerca do Ensino de Ciéncias no Ensino Bésico e da formagéo
superior de professores, em Portugal, que os contextos de formagéo docente
influenciam aaprendizagem dos alunos do Ensino Basico. Segundo as autoras,
as relacbes pedagdgicas estabelecidas entre os professores universitarios
(transmi ssores) e os professores em formag&o (adquirentes) costumam ser ang
logas as relacBes pedagdgicas estabelecidas entre os professores em forma-
¢80, na posicao de transmissores, e seus alunos, nas escolas. Em razéo desse
paralelismo, Afonso, Morais e Neves (2002) buscaram investigar a
implementacéo de préticas pedagdgicas, na universidade, similares aguelas
gue as professoras em formacdo deveriam desenvolver com 0s seus a unos no
contexto escolar. As pesquisadoras registraram que nessas praticas pedagogi-
cas, as transmissoras selecionaram os contelidos, estabeleceram a sequéncia
deensino eexplicitaram oscritérios de avaliagdo, 0 que caracterizauma peda-
gogia centrada na transmissao de informagdes, isto €, na agdo do professor.
Mas respeitaram o ritmo de aprendizagem dos adquirentes, val orizaram os seus
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conhecimentos prévios e realizaram formas abertas de comunicagéo, buscando
minimizar hierarquias, 0 que caracteriza uma pedagogia centrada na atividade
de aquisicéo de conhecimentos pel os estudantes. As autoras, por empregarem
elementos de ambas as modalidades de pratica pedagdgica—visivel einvisivel
- designaram essaforma como “pedagogiamista’.

O presente estudo complementa a caracterizagdo das pedagogias mistas e
descreve as formas de pratica pedagégica que tornam disponiveis aos
adquirentes regras de reconhecimento e de realizagéo de textos |egitimos
(Bernstein, 1996; 2000), isto &, as préticas mais val orizadas no contexto educa
cional, no que se refere especificamente ao discurso regulador.

Paraaandlise dos dados, além daabordagem tedrico-conceitual de Bernstein
(1996; 2000), também se recorreu ao interaci onismo simbdlico, empregado para
focalizar o que Bernstein designa como discurso horizontal. O discurso hori-
zontal refere-se ap conhecimento de senso comum, caracterizado como oral,
local, dependente do contexto, especifico aum grupo sociocultural etransmiti-
do de formatécita e € pensado em oposi¢éo ao discurso vertical, que serefere
ao conhecimento cientifico (Bernstein, 2000, p. 155).

O interacionismo simbélico embasou a analise dos conhecimentos que
perpassam as relages interpessoais estabel ecidas entre estagiarios e alunos
do Ensino Médio. Para o interacionismo simbdlico, o significado de actes é
produzido nas relagBes interpessoais para orientar decisoes. Nas interagoes, &
necessario que cada um ofereca indicios de suas intencdes e interprete as
acles dos outros de modo a decidir quanto a prosseguir com determinadas
linhas de agdo, modificé-las ou substitui-las (Blumer, 1980).

Goffman (1979, p. 113, 148) estudaa“ responsabilidade moral” eas*“normas
queregem avidapublica’, dedicando-se aanalisar a“ coexisténciaentreindivi-
duos’. Essa abordagem interacionista permitiu a andlise do discurso regula-
dor dos estagiérios, por meio do exame de: (@) regrastacitas as interagdes, (b)
situagdes de infragdo a essas regras, e (¢) rituais de corregdo praticados por
guem infringe umanormaetambém por supostos of endidos de modo agarantir
a manutencgdo dos vinculos sociais.

Dos estudos de Pollard (1982), encarando a sala de aula como um contexto
social einterativo onde sdo construidos significados e conhecimentos situacionais
paraatomada de decisdes pel o professor e pelosaunos, foi consideradaanogao
desdf, (p. 28-31). O sdlf, que poderiaser traduzido como imagemdesi, aproxima:
se da nogdo de face, proposta por Goffman. A imagem de si tem uma origem
social, sendo o resultado de um esforgo continuo pararesponder as expectativas
dos outros. Assim, a manutencdo do self seria influenciada por fatores estrutu-
rais e peladefinicéo do papel social do professor e do aluno, em termosdo que é
aceito ou apropriado a esses papéis em um dado contexto histérico-cultural. O
self ndo é uma totalidade homogénea e, por ser resultado de avaliagdes socials,
pode ser posto em risco. A busca de preservagdo do self por parte tanto dos
professores estagiarios, quanto dos alunos do Ensino Médio, foi Util parainter-
pretar situagdes de conflito e de negociacdo observadas.
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A disciplinade Préticade Ensino em Biologia, oferecida pela Faculdade de
Educacéo, naoitavae Ultimaetapado antigo curso de Licenciaturaem Ciéncias
Bioldgicas, apresentava uma carga horéria semestral de 120 horas. Dessas,
aproximadamente 72 horas eram destinadas a aul as presenciais col etivas para
discussdo de textos, trocas de experiéncias e de recursos diddticos entre os
estagiarios. No espago escolar, os professores em formagao, antes do periodo
de estagio, realizaram observagdes da turma de Ensino M édio que assumiriam
como estagiarios. A professora da disciplinade Prética de Ensino também rea-
lizou observag6es das aulas dos estagiarios nas escolas. Os estagios de
docénciaforam realizados em 16 escolas darede publica.

O estudo foi desenvolvido com duas turmas de estagiarios no primeiro e
no segundo semestres de 2005. Foram analisadas as préticas pedagogicas,
especificamente quanto ao discurso regul ador, de 30 estagiarios, 18 do primeiro
semestre e 12 do segundo. Os estagiarios, no primeiro diade aula, naUniversi-
dade, em cada um dos semestres, foram devidamente informados dainvestiga-
¢80 e autorizaram autilizagdo dasinformagdes obtidas ao longo do desenvolvi-
mento da disciplina de Prética de Ensino em Biologia para pesquisa, tendo
assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O estudo de caso foi
conduzido a partir de pesquisa participante em que a professora da disciplina
também realizavaainvestigacdo. A condugao do estudo seguiu as“ diretrizese
normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos’ da Reso-
lucéo n.° 196, de 1996, do Conselho Nacional de Satide.

Osdados recol hidos no estudo incluem: (a) escritadeum diario pelainves-
tigadora, com relatos detalhados apds as aulas da disciplina de Prética de
Ensino —foram 19 aulas no primeiro semestre e 20 aulas no segundo semestre;
(b) anotacbes feitas pela professora da disciplina, durante as observagdes das
aulas dos estagiérios, em turmas de Ensino M édio; (c) relatorios de observacao
e de estégios de docéncia dos estagiarios; (d) avaliagdes da disciplinade Pré&
tica de Ensino em Biologia, feitas pelos estagiarios; e (€) dois questionarios
respondidos no inicio dos semestres pelos estagiarios.

Foi realizada a andlise de contelido das informagdes coletadas, as quais
foram agrupadas por sua recorréncia de acordo com as seguintes categorias:
(2) plangjamento do discurso regul ador e de reagdes depois do fato; (2) obser-
vagdo do cumprimento de acordos e derealizacdo de atividades; (3) resisténcia
dos alunos do Ensino Médio a praticas inovadoras; e (4) ensaio de estratégias
e de sancles possiveis.

Aqui, faz-se necessario definir dois conceitos-chave dateoriade Bernstein:
(1) o de classificacdo que se refere a relagdes de poder que criam e mantém
linhas defronteiraentre categorias de agentes, agénciasediscursos (Bernstein,
2000, p. 6) e(I1) o de enquadramento que serefere asformas de comunicagéo e
de préticalegitimas em umadadarel agdo pedagdgica (Daniels, 2006, p. 10). A
classificacéo € forte (C*) quando as fronteiras sdo nitidas e as identidades
especializadas e é fraca (C-) quando as fronteiras sdo difusas e as identidades
ambiguas. O enquadramento éforte (E*) quando a préti ca pedagdgicaé centrada
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natransmisséo e éfraco (E’) quando a pratica pedagdgica é centradana aquisi-
¢ao de conhecimentos. Em umarel agéo pedagégica, quando hadistanciaentre
as identidades do transmissor e dos adquirentes, a classificacdo éforte (C*); ja
quando as posi¢Bes do transmissor e dos adquirentes s80 menos marcadas por
hierarquia, aclassificagdo éfraca(C).

No que se refere ao discurso regulador, podemos afirmar que o
enquadramento é forte (E*) quando os transmissores estabel ecem principios e
regras para as interagdes em sala de aula e observam o cumprimento desses
parametros; o enquadramento éfraco (E) quando os transmissores observam
principios e negociam regras, transformando-as em acordos e 0 enquadramento
€ muito fraco (E~) quando os transmissores sdo permissivos, isto &, nao
explicitam os principios e as regras para a convivéncia, mantendo-ostécitos, e
néo reagem quando 0s mesmos s&o infringidos.

O Discurso Regulador dosEstagiarios

Nesta se¢do, examinamos aformado discurso regulador e asestratégiasde
controle empregadas pelos estagiérios para garantir a realizag&o do trabalho
necessario a aquisi¢ao de conhecimentos biol égicos pelos alunos do Ensino
Médio. Para orientar a andlise dos aspectos relacionados ao discurso regula-
dor, étomado como base o principio do respeito mituo, norteador das estraté-
gias de controle, adotadas pelos estagiarios. A partir desse paréametro, foram
identificadas situagdes extremas de permissividade e de autoritarismo dostrans-
missores e também situacBes desejaveis de construgdo da autonomia dos
adquirentes. A seguir sdo apresentadas as analises de cada uma das categorias
constituintes do discurso regulador dos estagiarios.

Plangjamento do Discur so Regulador, I ncluindo * Reacdes
Depoisdo Fato”

Nas instituicoes de ensino narede publica de Educacéo Basica os estagiari-
0s defrontaram-se com situacdes que exigiam deles umareagédo imediata. Mas,
mesmo assim, observou-se a necessidade de antecipacdo e de plangjamento de
discursos e de acOes para situagdes de conflito que costumavam se repetir em
diferentesturmas e escol as. Cabe apresentar um exempl o relatado por umaesta-
giéria, que demonstra a necessidade de planejamento do discurso regulador:

Eu tive muitas vezes que interromper as aulas em um processo exaustivo de cobrar
disciplina dos alunos. Algumas vezes, afalta de respeito ao proximo e de nogéo de
coletividade eram t&o grandes que ndo conseguiadar continuidade ao trabal ho. E cada
vez quetinhaque assumir o papel de orientadora na conduta do grupo, eu me sentia
abal adaemocionalmente, como se estivesse agindo forade algum principio moral. A
confusdo que fiz foi a de jogar no mesmo pacote as atitudes disciplinadoras que
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buscam a construgdo de uma convivéncia respeitosa entre todos e as atitudes

disciplinadorasautoritérias, exatamente por ndo conhecer adistingdo claraentreelas.

SituagBes em que os estagiariostiveram dificul dades para coordenar o traba-
Iho em salade aularevelaram anecessidade de explicitacdo dadiferencaentre o
exercicio legitimo da autoridade pelo professor e o autoritarismo. Observou-se
que os estagiarios, acostumados & autonomia conferida por professores univer-
sitarios, tenderam a reproduzir nas escolas 0 modelo de ensino a que estavam
habituados, sendo permissivas, no inicio do estégio, confiando que os alunos
do Ensino Médio iriam aderir as suas propostas pedagogicas por serem essas
interessantes ou porque poderiaocorrer umaidentificacdo reciprocajaquetodos
eram jovens (tanto os alunos como os estagiarios). Assim, ndo chegavam a
plangjar linhas de ag&o que garantissem que os estudantes realizassem astarefas
necessarias ao aprendizado, como por exempl o, fazer anotagdes deinformagdes
importantes, durante as exposi ¢des, ou cooperar com os colegas em trabalhosem
pequenos grupos. Contudo, logo depois das primeiras aulas, quando as expec-
tativas dos estagiarios foram frustradas e eles defrontaram-se com aresisténcia
dos alunos ao trabalho escolar, houve uma tendéncia de reproduzirem atitudes
autoritarias de antigos professores. Este foi o caso de cinco estagiérios que
ameacaram prejudicar os alunos nas provas e de dois estagiarios que exigiram
que alunos indisciplinados se retirassem da sala de aula sem qualquer tentativa
anterior de persuadi-los aaderir aatividade escolar.

Durante as aulas da disciplina de Préticade Ensino, foi discutida a neces-
sidade de plangjamento do modo de comunicar aos alunos do Ensino Médio as
formas apropriadas de interagir com os colegas e professores no contexto de
instituicdes de ensino. Paratanto, foram examinadas regras técitas de reconhe-
cimento do texto legitimo a ser produzido tanto pel os estagiarios quanto pelos
estudantes no contexto escolar. Para Bernstein (2000, p. xvi) texto legitimo é
“qualquer realizacdo do adquirente que seja objeto de avaliacdo” . Neste caso,
0 autor refere-se tanto a situagdes em que o desempenho dos estudantes é
avaliado deformaexplicita, em provas, por exemplo, quanto aavaliagdo implici-
ta de suas formas de agir, seus gestos e atitudes. Mas podemos recorrer a
Goffman (1979) eaPollard (1982) e ampliar essanoc&o de Bernstein, sublinhan-
do que os transmissores também sdo avaliados de forma técita pel os alunos e
colegas e, portanto, também tém um texto legitimo arealizar no contexto esco-
lar. Ao professor, como coordenador das atividades em sala de aula, cabe, nos
primeiros contatos com seus alunos, adotar uma linha preventiva (Goffman,
1979, p. 171; Silva e Neves, 2006): (a) propondo principios e regras para o
periodo de convivénciae paraos estudos; (b) justificando a pertinéncia desses
principios e regras; e (c) abrindo espago para a participacdo dos alunos, de
modo a negociar as decisoes.

A possibilidade de os alunos se manifestarem quanto aos principios e as
regras propostas geralmente as transforma em acordos, que sdo cumpridos com
maior facilidade do que nos casos em que isso ndo ocorre. Embora pareca 6bvio
gue anegociacdo de regras torne o seu cumprimento menos conflitivo do que a
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suaimposicdo, éimportante mencionar adificuldade de implementar essanego-
ciagdo. De um modo geral, ou as regras Sao impostas, ou permanecem tacitas no
contexto educacional . Blumer (1980, p. 135) alertaparaofato de que € o proces-
so socia que cria e mantém as regras, e ndo as regras que criam e mantém a
coexisténciagrupal”. Assim, principios e regras precisam ser discutidos e obser-
vados para que sirvam de apoio as interacfes sociais. Tanto a professora da
disciplinade Prética de Ensino, quanto os estagi arios estabel eceram regras para
assiduidade, pontualidade e realizacdo detarefas, mastambém buscaram cultivar
aautonomia, o respeito mutuo, a cooperacao e a solidariedade®.

A turmade estagiérios do primeiro semestre ndo chegou apropor principi-
0s eregras no inicio dos estagios, sendo permissiva (E~); apenas dois estagi-
arios estabel eceram algumas regras. M as nenhum estagiario soube reagir quando
principios técitos foram quebrados pelos alunos, como, por exemplo, os de
realizar astarefas propostas paraserem feitasem salade aulaou em casa, de ser
pontual noinicio dasaulas, etc. Todavia esses aspectos foram mais bem traba-
Ihados pelaturma do segundo semestre — sei's estagi &rios combinaram princi-
pios e regras para o periodo de convivéncia. Esse aumento provavelmente
sgja consequéncia da prépria atividade de investigagdo que contribuiu paraa
transformagao da prati ca pedagdgica da professora da disciplina de Prética de
Ensino, a qual passou a enfatizar o plangjamento do discurso regulador, au-
mentando a forgca do enquadramento.

Ao longo da investigagdo também foi se delineando a necessidade de os
estagiariosrealizarem umavigilanciado cumprimento dos acordosiniciaisede
0s retomarem sempre que fossem quebrados. Nos planejamentos para cada
aula, eram pensadas formas de retomar problemas ocorridos nas aul as anterio-
res, sendo planejadas reacdes depois do fato com o objetivo de preservar a
posicéo de autoridade do estagiério que buscava reafirmar o seu comprometi-
mento com 0s principios e com os acordos anteriores, caracterizando um
enquadramento forte (E*).

A reacao depois do fato € uma demonstracdo de contrariedade por parte de
alguém que se sentiu ofendido; e tem o objetivo de demonstrar que, mesmo sem
ter podido reagir apropriadamente no momento da ofensa, ou quando dainfragéo
auma regra coletiva, o ofendido continua fiel as regras partilhadas (Goffman,
1979, p. 161, 172). As reacdes depois do fato foram muito proveitosas porque,
passada uma situagdo de conflito, esfriados os &nimos e as pessoas tendo refle-
tido, haviamelhores condic¢des para o didlogo e a busca de entendimento. Além
disso, quando os estagi&rios falavam sobre os problemas e abriam espaco para
gue os alunos expressassem Sseus pontos de vista, invariavelmente recebiam
criticas que os faziam procurar adequar suaagéo as necessidades do grupo. Mas
isso também fazia com que 0s seus alunos se vissem na situagdo de assumir a
responsabilidade por seus atos, contribuindo para a construgéo progressiva da
autonomia. Embora o planejamento da reacdo depois do fato caracterizasse um
enquadramento forte, porque levava a reafirmagé@o de normas de convivéncia,
quando acontecia o didlogo sobre os problemas, os alunos adquiriam voz, ha-
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vendo um enfraguecimento do enquadramento. Um bom exemplo foi o de um
estagiério que, naaula seguinte arealizagdo de umaatividade prética, em que 0s
alunos portaram-se mal e ndo concluiram os procedi mentos experimentais, con-
Versou com a turma a respeito de sua frustragdo com o ocorrido. O estagiario
explicitou sua dedicagc@o na preparacdo do roteiro da aula e na obtencéo dos
materiais necessarios. Nessa ocasido, 0s estudantes expuseram a inseguranca
gue sentiam para realizar o proposto pelo estagiario, havendo entendimento
mUtuo, além disso, os envolvidos responsabilizaram-se para as aulas futuras.

Observacao do Cumprimento deAcordoseda Realizacdo de
Atividades

A andlise das praticas pedagdgi cas dos estagiarios e também a da profes-
soradadisciplinade Préticade Ensino, quanto ao discurso regulador, leva-nos
a afirmar que ndo basta propor principios e regras, negocia-los e chegar a
acordos, nos primeiros dias de aula; € indispensavel observar cotidianamente
se eles sdo cumpridos para que os alunos os levem a sério e essa observacao
sistematica caracterizaum enquadramento forte. A retomadade principiose de
acordos parece prevenir o surgimento de conflitos e a necessidade de aplica-
¢ao de algum tipo de sancéo. Quando o estagiario anunciava que recolheriaas
tarefas dos alunos paraavaliagéo e cumpria, de formasistemética, suaparte no
acordo, também exigiados alunos maior responsabilidade e a apresentacéo de
justificativas, nos casos em que infringiam aregra, afim de tentarem manter
suasimagens de pessoas interessadas nas aul as (Goffman, 1979; Pollard, 1982).
Por exemplo, umaestagiaria, ao circular pelasalaparaacompanhar arealizagdo
de umatarefa e ao explicitar o objetivo da atividade e da avaliagdo, persuadiu
um aluno aaderir apropostade traba ho. O controle darealizacdo dastarefas se
configura como enquadramento forte (E*), mas a colocagéo do objetivo dessa
exigéncia, o enfraquece (E).

Durante a passagem pelos grupos, eu chamel a aten¢do de um aluno que estava
copiando as respostas de um colega, dizendo que, se ele estivesse com dlvidas, eu
poderiaexplicar tudo novamente, mas que ndo gostariaque el e simplesmente copias-
se as respostas, pois, dessa forma, ele ndo estaria aprendendo; e até poderiater um
bom desempenho nessatarefa, porém, estariacom déficits para os proximos conted-
dos. Para a minha satisfagéo, ele aceitou meus argumentos e desistiu de copiar,
solicitando explicagdes para que pudesse resolver os problemas do exercicio.

No primeiro semestre, a“ observacdo do cumprimento de principios e re-
gras’ foi feita por apenas dois estagiérios da turma e nem mesmo a professora
dadisciplinade Pratica de Ensino realizou observacGes frequentes do cumpri-
mento de regras, estabelecidas no inicio do semestre, configurando um
enguadramento fraco. Mas essa situacdo modificou-se no segundo semestre,
quando, a exemplo da professora da disciplina de Prética de Ensino, seis esta-
gidrios estiveram atentos para o cumprimento dos acordos com 0s seus alunos,
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aumentando aforga do enquadramento. A andlise dos resultados também indi-
ca que a realizagdo da investigacdo pela professora da disciplina contribuiu
para modificar a prética pedagégica dela mesma, tendo influéncia sobre as
préticas pedagégicas dos estagiarios. Resultado andl ogo também foi observa-
do por Silvae Duarte (2002) que, aoinvestigar aformagéoinicial de professores
de Biologia para 0 ensino secundario, em Portugal, examinando discursos e
préticas de estagidrios, orientadores e supervisores de estdgio, observaram
gue os estagiarios costumavam adotar posturas semelhantes as do professor
orientador tanto em suas praticas pedagégicas quanto em seus discursos,
guando avaliavam suas experiéncias.

Quanto a “vigilancia sistemética da realizagdo de tarefas’, os estagiarios
dos dois semestres foram, em sua maioria (sete estagiarios no primeiro semes-
tre e oito no segundo), muito atentos, caracterizando um enquadramento forte
(E"). A observagao do cumprimento de principios e de acordos, bem como a
observac&o da realizagdo das tarefas, minimizaram conflitos, dispensando o
emprego de san¢des pelos estagiarios.

ResisténciadosAlunosdo Ensino M édio a Pr éticas
Inovadoras

Os estagiarios, ao propor atividades de integracéo na turma de alunos,
trabalhos em pequenos grupos, encenagao de processos biol égicos, aulas pra-
ticas em laboratério, trabalhos de campo, etc., depararam-se com arelutancia
dos alunos do Ensino Médio em participar. Mesmo quando as atividades per-
tenciam arotinaescolar, como aleituraeainterpretacéo de textos, houveresis-
téncia por parte dos alunos, nos casos em que o nivel de complexidade da
tarefaeramaior do que aquel e aque estavam acostumados. Como, por exemplo,
gquando uma estagiaria propds que 0s alunos construissem mapas conceituais
apartir deumtexto.

Existem iniimeras publicagdes que defendem ainovagdo no contexto dasala
de aula e ainsercdo de perspectivas |ldicas no trabalho escolar e considera-se
gue um dos obstécul os ainovagdo metodol égicaresidiriano fato de os professo-
res ndo terem, quando na posi¢éo de alunos, vivenciado essas modalidades de
aula. Todavia, no estagio, observou-se que, mesmo quando os estagidrios tive-
ram aoportunidade de vivenciar, nagraduagao, uma proposta pedagdgicainova-
dora, asuarecontextualizacdo parao Ensino M édio apresentou algumas dificul-
dades. Por exemplo, uma estagiariaao transformar umaatividade de representa-
¢do deuma“telaaimentar”, vivenciadaem umadisciplinada Facul dade de Edu-
cacdo, em umaatividade de apresentacdo e integragéo entre alunos, no primeiro
diade aula, enfrentou muitas dificuldades. Nessa atividade, os alunos deveriam
sentar em um grande circulo eum fio de larepresentariaasinteragdes e adepen-
dénciamltuanasaladeaula. Osalunos, primeiro, resistiram emformar o circulo
€, quando €ela prop6s que o novelo de |a fosse jogado de um aluno para outro,
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paraque cadaum permanecesse segurando umaparte do fio afim deformarema
teiadeinteragdes, o resultado obtido foi um emaranhado de estudantes e cadei-
ras. Essa estagiaria precisou, frustrada, encerrar a atividade e a aula, sem ter
conseguido trabalhar as relactes de integracdo naturma, como pretendia.

As estratégias de resisténcia dos alunos do Ensino Médio podem ser
interpretadas, apartir da perspectivade Pollard (1982), como formas de prote-
¢do do self nas situacGes que poderiam colocé-lo em risco, devido a uma
exposic¢do individual indesejada por ocasido do trabal ho ou, até mesmo, devi-
do ao risco de 0 aluno ndo saber exatamente como realizar umatarefaou como
se portar durante a realizacdo de uma atividade. Resultados andlogos sao
apresentados por Garcez (2006) e Willson (1999) que mencionam as ameagas
as faces* dos estudantes.

Mas ndo apenas a coordenacdo da turma como um todo apresentou
dificuldades em razdo do receio dos alunos de serem expostos a alguma
situacdo constrangedora; a realizacéo de atividades em pequenos grupos
também foi uma situagao dificil para o estagiario coordenar. Ele precisava
pensar, primeiro, na formacéo dos grupos, se os alunos trabalhariam por
afinidade ou, se €ele, estagiario, iriainterferir em relagdes que ja poderiam
estar cristalizadas na turma, mesclando alunos do sexo masculino edo fe-
minino, com diferentes idades e com diferentes interesses e desempenhos.
Em segundo lugar, era preciso ensinar os alunos a trabalhar em equipe, a
tomar decisdes por consenso, adividir tarefas e acooperar paraaresolucéo
de problemas de modo a que pudessem aprender com os colegas. Nos tra-
balhos em grupo propostos pelos estagiarios, o que foi observado com
maior frequéncia foi a tarefa ser assumida por alguns poucos alunos, en-
guanto os demais componentes dos grupos apenas colocavam 0 home no
produto final, sem que ocorresse, defato, o aprendizado do trabal ho col eti-
vo. Para contornar essas dificuldades os estagiarios procuravam circular
pelos grupos, motivando os estudantes a aderirem ao trabalho e auxiliando-
os nainterpretacdo daenunciagdo de exercicios. Larrosa (1996, p. 146) men-
ciona que nas atividades em pequenos grupos, em que o professor circula
pelasalade aula, o espaco de trabalho privilegiado € o dos adquirentes e as
interacdes sdo mais frequentes entre os alunos de cada um dos grupos. O
professor, quando se aproximade um dos grupos e intervém em suas ativi-
dades, exerce um controle intenso, mas momentaneo. Assim, haveriapouco
controle, no trabalho em pequenos grupos a maior parte do tempo, pela
razéo de o professor néo ter possibilidade de participar de todos os grupos
simultaneamente.

Para garantir que todos os alunos se envolvessem e aprendessem nas
atividades em pequenos grupos, observou-se a necessidade de mostrar
com clareza os objetivos do trabalho coletivo e de construir critérios de
avaliacdo que permitissem a reflexé@o pelos proprios estudantes sobre os
seus desempenhos, contribuindo para a constituicdo de sua autonomia,
como fez umaestagiaria:
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Avaliagdo dasAtividades Realizadasno Periodo de Estagio

Critérios que serdo avaliados:

* Responder a todas as perguntas e de forma completa.
* Refletir sobre o que é perguntado e responder com sinceridade.
* Demonstrar o que realmente aprendeu.

Com relagdo aos trabal hos em grupo, €l es tinham alguns objetivos, como:
*Trabalhar em equipe, isto é, ter a colaboragéo de todos.
*Discutir 0 assunto com os colegas e formular as resoluces.

a) Vocé acha que cumpriu algum desses objetivos? Qual deles e porque acha que cum-
priu? Se acha que ndo cumpriu nenhum dos objetivos, sabe dizer porqué?

b) Vocé participou de todos estes trabalhos? Assinale as alternativas que valem para
vocE:

() Sim, participei de todos.

() Participei de alguns deles.

() Copiei as respostas dos meus colegas.

() Né&o entendi o que era para fazer.

(' ) N&o, porque ndo estava naaula.

() Fiquei conversando com os colegas.

() Fiquei fazendo tarefas de outras disciplinas durante o trabal ho.

Esse roteiro de avaliacéo foi elaborado com afinalidade de incentivar os
alunos a refletirem sobre suas formas de atuag@o nos peguenos grupos de
estudos, o que favoreceria esse tipo de trabalho em outras oportunidades. A
explicitagdo dos critérios de avaliacdo caracterizaum enquadramento forte. Por
outro lado, a realizac8o da autoavaliacdo, por contribuir para 0 aumento da
autonomia dos adquirentes, produziu o enfraquecimento do enquadramento.

Os aunos do Ensino Médio podem resistir arealizagdo de uma atividade
inovadora por ndo saberem como fazé-la, dispersando-se em outras atividades
e, até mesmo, cometendo algumas transgressdes como provocar e insultar co-
legas, surrupiar materiais, etc. Quando umatarefa exige muito dos alunos, em
termosderaciocinio e de concentracdo, o professor precisaauxilid-loseisso so
ocorrera de forma tranquila se toda a turma engajar-se na atividade — com a
solidariedade e a cooperac&o para com os colegas daguel es que aprendem em
um ritmo maisrapido. Essefoi o caso daturmade umaestagiaria:
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A primeira parte do plano era montar um mapa conceitual, baseado em um texto.
Passel a explicar como seriaaatividade e fiz o inicio do esquemano quadro-negro,
dizendo que era sO para eles terem uma ideia, ndo necessariamente eles deveriam
fazer igual. Tivequeexplicar isso duasvezes paraaturmatodae, maisumavez, para
cadaumadas duplas. Os alunos demoraram aentender o que eraparafazer. Durante
amontagem do mapa, asduplasiam me chamando e eu esclareciaasdividas. Acredi-
to que, nofinal daatividade, agrande mai oriatenhaentendido amatéria. O problema
€ que esse erapara ser 0 primeiro momento daaula e acabou sendo aaulainteira.

Propostas pedag6gi casinovadoras exigiram adiminuic¢ao do ritmo do ensi-
no para que todos tivessem a possibilidade de compreender os novos procedi-
mentos e também 0s novos conceitos e processos bioldgicos.

Asinovagdes pedagdgicas sempre envolvem riscos; as Vezes, 0S I Scos Sa0
maiores parao estagiario, que pode ver aaulatransformadaem um caose, outras
vezes, para os alunos, que podem se sentir expostos aumasituagdo ridicula. Por
isso, 0 plangjamento precisa ser muito cuidadoso, como foi o caso do realizado
por umaestagiariaparaumaaulano Laboratorio de Informéaticadaescola.

Como sempre, cheguel mais cedo na escola, porém, neste dia, estava um pouco

ansiosa, poistoda minha aula estava planejada com a atividade na Internet. Como

me aconselhou o monitor do laboratério: “E melhor tu deixares os computadores
na pagina gque queres gque os alunos pesguisem, sendo, eles ficam mexendo em

outrascomo o ‘Orkut’ ouo ‘MSN’.” Entéo, jadeixel asalapronta. Bateuosina e

eu me dirigi & sala de aula para buscé-los. Quando mencionei que naquele dia

trabalhariamos no |aboratério de informatica, os alunos mostraram-se bastante
motivados|...]. Prontamente eles mudaram de sala, mas, antes, passei as questées
que deviam responder e me entregar ao final daaula.

Nesse caso, em que 0s alunos estavam interessados na propostainovadora,
também havia o risco de que a turma se dispersasse em outras atividades na
Internet. A estagidria precavida propds umatarefa a ser entregue para avaliagdo
ao final daatividade, caracterizando um enquadramento forte (E*), o que certa-
mente aumentou a produtividade dos alunos. Mas propostas pedagdgicas des-
conhecidas dos alunos do Ensino Médio e pelas quais ndo estejam interessados
podem ser dificels de coordenar. Esse foi 0 caso de uma estagidria que preparou
cuidadosamente uma aula prética para a observacdo de peixes e de anfibios
conservadosem acool. Os materiaisforam expostosem “ estagdes’, no laborat6-
rio de Ciéncias da escola, as quais deveriam ser “visitadas’ pelaturmadividida
em pequenos grupos. A estagiaria ndo previu que os aunos iriam se dispersar,
Sem permanecer Nos grupos constituidos para visitar organizadamente as esta-
¢Oes. Elatambém ndo imaginou que os alunos deixariam de ler o roteiro, o qual
indicava o que deveria ser observado e questdes a serem contempladas no rela
tério, aser entregue no final daaula. Destaforma, o plangjado ndo serealizou. A
estagiaria ndo soube lancar médo do discurso regulador para garantir que 0s
alunos aproveitassem a aula prética. Teria sido necessario o estabel ecimento de
acordos com a turma, ap0s a leitura do roteiro da atividade, antes da ida ao
laboratdrio, aertando os alunos para a possibilidade de substituicao da aula
préticapor outra mais rotineira caso descumprissem o acordado.
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Outro estagiario teve dificul dades para desenvolver umaaulaem que preten-
diaextrair amoléculade DNA de morangos. Cabetranscrever adescricdo dele;

[...] pedi a uma aluna, muito agitada, que atuasse como “ajudante do did’, me
auxiliando com os reagentes e amassando 0s morangos que estavam dentro de um
saco plastico. Porém, ao entregar para a aluna o saco pléastico e pedir a ela que
amassasse 0 materia aser filtrado, elaficou maisagitada, fazendo alguns comentéa-
rios, com conotagdes sexuais com suas colegas proximas. [ ...] Fiquel sem reagdo.

Estava constrangido, sem saber o que fazer. Vendo que essa brincadeiracomegava

atomar proporcdesaindamaiores, peguei devoltao material ecomecei afiltragem.

Enquanto eu deixavao material parado, filtrando e dava algumas explicagdes, duas

aunas da frente (sendo, uma delas, a agitada) resolveram, por conta prépria, me

gjudar afiltrar o material e, nessatentativa“altruista’, acabaram perfurando ofiltro

e misturando a massa de morangos com o que ja tinha sido filtrado. Felizmente

consegui fazer emergir o DNA naguela“ massaroca’ derestos celularese osaunos

puderam visualizar o material genético. Nesse momento os alunos estavam interes-
sados no DNA, mas como a aula estava terminando, eles ndo quiseram responder
as questdes referentes ao processo observado.

O estagiério precisariater agido com maior firmezacom essaturmade alu-
nos para que tivessem aproveitado a aula prética. Nesse caso, caberia, inclusi-
ve, lancar méo de uma sancdo, avisando as alunas, que o estavam desrespei-
tando e perturbando o andamento da aula, que precisariam seretirar dasalase
assim continuassem aagir, demonstrando por meio de um intercambio corretor,
como afirma Goffman, que as normas sociais continuavam validas, porque,
nesse caso, a sua identidade de transmissor foi desacreditada

A mesma aulapréticade extragdo de DNA de morangosfoi realizadacom
SuCesso por outraestagiaria, masfoi aterceiraaulapraticaque elapropds. Esta
estagi ariaconseguiu estabel ecer umarotinasemanal de aulas préaticas no labo-
ratério de Ciéncias, consolidando o aprendizado dos novos procedimentos
entre os alunos, 0 que os deixava mais seguros e tranguil os a cada experiéncia.
A mesmaestagiaria, entretanto, ao planejar asuasegunda aula pratica, naqual
deveria ser realizada a“ observag@o da acdo de uma enzima da saliva sobre o
amido dos alimentos”, ndo previu que os alunos pudessem sentir nojo da pro-
priasaliva e a consequente dificul dade para col etar e manipular esse material:

[...] pedi para que eles colocassem a saliva nos tubos de ensaio; neste momento
ocorreram a guns conflitos. Alguns ndo queriam tocar nos copos com saliva, outros
nao queriam que col ocassem saliva nos seus tubos de ensaio e alguns guris ameaca
ram jogar a saliva nas gurias. Ent&o, coloquei, eu mesma, a saliva nos tubos de
ensaio porque a situagdo estava ficando complicada.

As inovagdes metodol 6gicas exigem que o professor, além de dominar o
contelido bioldgico, sgja capaz de prever a redizagdo da atividade, passo a
passo, providencie e organize 0s materiais com antecedéncia, tenha presenca
de espirito para contornar situacoes inusitadas e seja capaz de convencer os
alunos a participar. Parece importante, também, que o estagiario jatenha con-
quistado a confianca dos alunos de modo a que eles tenham a certeza de que
n&o serdo expostos a nenhuma situacéo em que possam ser ridicularizados por
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suainépcia. Além disso, aapresentacdo da atividade a ser realizada precisa ser
clara para que os alunos saibam exatamente o que precisaréo fazer. Também é
importante que o professor demonstre o quanto aguela tarefa diferente contri-
buirapara o aprendizado.

Considerando os relatos dos estagiarios acerca das situagdes em que pro-
moveram inovacOes em suas préticas pedagdgicas e em que 0s alunos resisti-
ram em participar das atividades, é possivel afirmar que quaisquer mudangas
nas rotinas escolares fazem com que os alunos vacilem quanto amelhor forma
de agir, ja que perdem a possibilidade de recorrer a seu “estoque de conheci-
mento amao” (Schutz, 1979), resistindo em participar dasatividades pelo receio
de exposicdo do self aumasituacdo derisco. 1sso ndo significa, todavia, que as
inovacBes devam ser abandonadas, mas sim que necessitam ser planejadas,
incluindo-se nesse plangjamento, ndo sb o conteldo referente as ciéncias bio-
| 6gicas, mas também o que diz respeito ao discurso regulador.

Ensaio de Estratégias e de Sancdes Possiveis

Osestagiérios, no contexto dadisciplinade Préticade Ensino, mantiveram-
se na posi¢ao de alunos universitarios, mas também ocuparam, ainda que em
carater provisorio, a posi¢do de professores nas escolas. Esse duplo
posicionamento os tornou vulneraveis e, as vezes, hesitantes para langar méo
do discurso regulador que induzisse os alunos do Ensino Médio a praticarem
intercambi os corretores (Goffman, 1979) quando se desviavam de normas que
orientavam asinteragdes em salade aula. Tal hesitacdo levou-os, muitasvezes,
a serem permissivos, caracterizando um enquadramento muito fraco (E) do
contexto da sala de aula.

ParaGoffman (1979, p. 120-122), navidapublicaexistemrituaisinterpessoais
gue devem ser cumpridos sempre que uma pessoaimagine ter, com algum ato,
violado o espaco ou os direitos de outra pessoa. O autor designa como infra-
¢ao virtual o pior significado possivel atribuido a um ato. Para evitar uma
interpretacdo negativa desse ato, o infrator deve realizar um trabalho corretor
de modo atransformar o significado do ato, tornando-o aceitavel paraapessoa
virtualmente ofendida e para as demais testemunhas. O trabal ho corretor pode
ser bem sucedido porque, segundo o autor, a percepcéo de um ato depende de
uma avaliacdo de intengdes, aqual esta sempre sujeitaareavaliacado.

Nadisciplinade Préticade Ensino, foram realizadas | eituras e discussdes a
respeito de san¢des que poderiam ser empregadas em casos extremos, de modo
atornar os estagiérios mais seguros para assumirem a posi¢ao de transmisso-
res, aumentando aforgado enquadramento. Goffman (1979, p. 108) apresentaa
seguinte definicdo para as san¢les socials:

[...] sangBes sociais sdo normas sobre normas: técnicas paraassegurar conformida-

de que gozam, elas mesmas, de aprovagdo. Deve-se acrescentar que as san¢oes
podem ser [...] formais ou informais[...]: formais quando um organismo especi-
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alizado, a quem se tenham delegado oficialmente as tarefas de sangao, atua com
uma resposta que corresponde a umalista de sangdes; informais quando atarefaé
feitalocalmente e, frequentemente, é realizada pelamesma pessoa cujosinteresses
estiveram em perigo ou por pessoas que simpatizam com aquela, de modo que a
san¢do adotaumaformadura, imediata e transformadora.

Nas instituicdes escolares, costumam existir setores especializados parao
disciplinamento dos alunos, os quais aplicam as san¢des previstas no regimen-
to escolar. Entretanto, a manutencéo da posicdo de autoridade por parte do
professor estagiario implicaque o0 mesmo, sem recorrer a Diregéo ou aqual quer
outro setor da escola, desenvolva resposta adequada a um professor, em situ-
acOes em que os estudantes ndo cumpram acordos formai s ou sejam desrespei -
tosos em relagdo a regras técitas. Essa resposta faz parte do “texto legitimo”
(Bernstein, 2000) aser realizado pel o transmissor.

Na sala de aula, os alunos observam os seus professores, testam suas
reacdes de modo a descobrir os limites de tolerancia para suas condutas, e
avaliam as préticas do professor, se 0 seu “texto” élegitimo no contexto esco-
lar. Por isso, os estagiarios ndo podem se omitir em situacdes de transgressao
de normas nasalade aula, sob pena de comprometerem o vinculo com aturma
€ a sua posi¢do de autoridade.

As situacBes de conflito em sala de aula, que exigem a adoc&o de uma
sancéo pelo professor, estabelecendo limites para a conduta dos alunos, po-
dem ser muito dificeis de enfrentar pelo estagiario que pode interpretar a san-
¢ao como uma forma de cerceamento ilegitimo da liberdade dos estudantes.
Assim, nadisciplinade Préticade Ensino, foi realizado o ensaio, nos encontros
coletivos, dos discursos mais adequados a esses momentos, taiS como: 0 aviso
discreto a um aluno que esteja atrapalhando o andamento da aula de que se
precisar ser repreendido novamente tera que se retirar da sala até que segja
capaz de voltar aconcentrar-se na atividade; ou areparacdo de um ato negati-
vo, como por exemplo recolher papéis que foram jogados no chéo; ou ainda
uma conversa em que o professor faga o estudante perceber as consequéncias
negativas de um ato como acopiado trabalho de um colega (Kamii, 1991).

Nos casos em que 0s estagiarios ndo conseguiram reagir adequadamente em
situagBesde conflito, em saladeaula, foi plangjado o discurso pararetomar o proble-
ma na aula seguinte como reacao depois do fato. Mesmo com a previsio de Situa
¢Oesdeconflito ecom o ensaio deintervencdes apropriadas, 0 espaco publico éfeito
demuitasinteragBeseinfragdes de modo que qual quer professor, aindaque experien-
te, pode enfrentar perplexidade, sem saber reagir em umasituacéo delicada, ou reagir
deformainadequada. Umaestagidria, por exemplo, perturbadacom adesordem em
salade aula causada por dois grupos de alunos que, ao invés de redizarem atarefa
por ela proposta, brincavam de jogar bolinhas de papel uns nos outros, derrubando
mesas e cadeiras, ordenou — sem qualquer aviso prévio — que um dos grupos de
aunosseretirassedasadadeaula. A estagiariafoi além napunicao, dizendo queesses
aunosestariam impedidos de apresentar ostrabal hos que deveriam estar el aborando
no momento em que optaram por brincar deformaacintosa.
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Considerando que a Situacéo vivenciada pela estagiaria citada pode suceder a
qualquer docente, os estagiérios foram orientados aretomar os problemas nas aulas
seguintes, sempre que surgissem dificuldades paraintervir nos casos de desordem,
ou que, por impulso, cometessem algumainjustica. No caso daestagidriamenciona:
da, ela didogou com a turma de estudantes a respeito da Situacdo de desordem,
fazendo-os notar aperturbacdo que essasituaco produziu, levando-a, naposicéo de
professora, atomar umaatitude enérgicae extremaque e aprefeririater evitado.

ConsideracgdesFinais

A investigacéo reafirmou aatualidade e o poder descritivo e analitico das
perspectivas tedricas empregadas, a partir das quais foi possivel examinar a
dimensdo do discurso regulador de préaticas pedagdgicas especificas do con-
texto de escolas publicas urbanas.

Assim como Morais(2002a, 2002b), Afonso, Moraise Neves(2002), Moraise
Neves (2003) eAfonso, Nevese Morais (2005), observou-se que o enfragueci men-
to do enquadramento (controle), expressando a minimizacdo de hierarquias entre
transmissores e adquirentes, no sentido de cultivar relagdes de respeito mutuo,
conferiu autonomia e responsabilidade aos adquirentes, e criou as condi¢des para
aaguisicao do discurso instrucional. Na pesquisa, evidenciou-se também aneces
sidade de plangiar o discurso regulador: ao proporem-se principios e regras de
convivéncia; ao retomar-se acordos, sempre que esses principios eram quebrados,
caracterizando um enquadramento forte. Mas o controle enfraqueci a-se nas Situa-
¢Bes de did ogo e de negociagdes entre transmissores e adquirentes, constituindo
no contexto das saas de aulaumaordem social democrética

Constatou-se o valor da adog&o de intercambios corretores e de reactes
depoisdo fato (Goffman, 1979) como formas de resgate derituaisinterpessoais
e dereafirmagao de principios e de acordosformais, bem como de explicitacdo
de normas que costumam ser tacitas, favorecendo o estabelecimento de um
vinculo entre transmissor e adquirentes e destes entre si, o que cria as condi-
¢0es necessarias a aprendizagem.

O planejamento da proposi¢ao de principios de convivénciae o ensaio de
estratégias de controle prepararam os estagiérios para enfrentar situagdes de
conflito, tornando-os mai s confiantes pararealizar negociagdes com os alunos.
As atividades de planejamento e de trocas de experiéncias entre 0s estagiarios
minimizaram os riscos de exposi ¢&o do self (Pollard, 1982) ndo s dos estagi ari-
0s, mas também dos alunos de Ensino Médio. O plangjamento do discurso
regulador foi indispensavel em contextos deinovagdo metodol 6gicarelativaao
discurso instrucional. A importancia desse plangjamento também foi demons-
trada pelas situacdes em que, na auséncia dele, os estagiarios recorreram a
discursos autoritérios, apelando para ameacas, como as de realizar avaliagdes
rigorosas do desempenho dos alunos, utilizando a avaliagdo, ndo como forma
de acompanhamento das aprendizagens, mas, sim, como puni¢ao.

312 Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 295-316, jan./abr., 2011.



Embora, aolongo das préti cas pedagogi cas dos estagiarios, tenhasido verificada
aindissociabilidade entre os discursosinstrucional eregulador, durante a atividade
deplangjamento do ensinofoi importante distingui-losdemodo aexplicitar principios
e regras, que costumam ser tacitos, no contexto educacional. O discurso regulador
referia-se as agles adequadas aos papéis de aluno e de professor no Ensino Médio.
Tal explicitagdo parece necessria a aquisicao do reconhecimento das regras que
criam as condicOes para a realizagdo das préticas legitimas tanto dos adquirentes
quanto dos transmissores no contexto escolar (Bernstein, 2000).

Finalmente, a pesquisa produziu a extensao da nogao de “texto |legitimo”
deBernstein (2000) paraa categoriados transmissores, que também sdo avali-
ados continuamente de forma técita pel os adquirentes e pelos demais profes-
sores. A constituicdo do texto legitimo pelos professores estagiarios é
concomitante com a possivel resisténcia em construir para s mesmos uma
identidade docente, isto é, com a sua resisténcia em pertencer a categoria dos
transmissores. O processo de tornar-se professor exige a articulagéo de sabe-
res de diferentes ordens, sendo que os saberes relativos a coordenacéo do
grupo de alunos do Ensino Médio para o trabalho e a manutengao da ordem,
produzem muita angUstia entre os professores novatos, os quais solicitam
orientagdo quanto a esse aspecto da docéncia e queixam-se do siléncio em
relacdo a esses saberes nos cursos de licenciatura. Haveriamesmo um siléncio
em relacdo ao discurso regulador? Qual o significado desse possivel
silenciamento? Tai s saberes seriam considerados de senso comum e, portanto,
de dominio publico? Ou ndo seriam vistos como conhecimentos passiveis de
sistematizagéo e andlise, massim formasindividuais e criativas de ser profes-
sor? Ou, ainda, o controle da ordem na sala de aula seria entendido como
exercicioilegitimo de poder, prejudicial aaprendizagem dosalunos?

Nossa investigacéo e a nossa experiéncia em formagéo de professores
demonstram que o planejamento do discurso regulador ndo se configuracomo
uma prética coercitiva; ao contrério, contribui paraaconstrucao da autonomia
moral eintelectual e parao exercicio derelagcbes maisjustas e democréticas na
saladeaula. Tal plangjamento previne aocorrénciade gestosdeincivilidade e
torna o professor mais seguro para negociar a adesdo dos alunos ao trabalho
escolar e para enfrentar situactes inesperadas de desrespeito e agressividade.

Recebido em outubro de 2009 e aprovado em mar¢o de 2010.
Notas

1. Os cursos de Licenciatura passaram por reformulagdes curriculares, implementadas a
partir de 2005, por exigéncia das Resolugdes CNE/CP1 e CNE/CP2 de 2002, do
Conselho Nacional de Educacéo, queinstituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais
paraaFormagao de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior eaduragdo e
acarga horériados cursos de licenciatura. Nessas reformas,as disciplinas de Prética
de Ensino foram extintas e substituidas, nos novos curriculos, por Estégios de
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Docénciacom umacarga-horériamaior de atividades nas escol as de Educacéo Bésica.
A presente investigacao, todavia, foi realizada antes da exting&o da disciplina de
Prética de Ensino.

2. Bernstein e Solomon (1999, p. 265) designam a perspectivade Bernstein como “teoria
do controle simbdlico e da produc&o cultural, reproducédo e mudanga’, enquanto Mo-
raise Neves (2003, p. 50) adesignam como “teoria do discurso pedagégico”.

3. Ap6s areadlizagdo dainvestigagdo ficou claro que € melhor trabalhar com um Unico
principio geral do que com muitasregras, ent&o, asturmas de estagiérios, dos semes-
tres seguintes, passaram a ser orientadas acombinar com os estudantes que as ativi-
dades em sala de aula seriam baseadas no principio do respeito mdtuo. Um Unico
principio € mais facil de observar e discutir sempre que ocorrem problemas do que
umalistaextensaderegras (LaTaille, 2006).

4. Faces, para Goffman, correspondem aimagem desi e aexpressdo individua potencial.
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Critica: andliseinternacional. Traducdo de Vinicius Ferreira. Revisao
Técnicade LuisArmando Gandin. Porto Alegre: Artmed, 2011.

O livro Educacao Critica: analise internacional busca, através da contri-
buicdo de diversos autores conectados as discussdes educacionais em todo o
mundo, discutir e problematizar aimportanciados Estudos Educacionais Criti-
cos, em diferentes realidades mundiais, aluz da sociedade contemporanea.

A obra, fruto do desejo dos autores de articular e tornar publicas alternati-
vas educacionais criativas contra-hegemonicas e participar ativamente dos
debates educacionais, inicialmente realizaumaretomada dos principais pressu-
postos e tematicas aos quais essa perspectiva historicamente se dedicou. Ao
mesmo tempo, paraalém dessatarefa, que por si s jaseriaimportante, umavez
gue as contribuigdes criticas tém sido um pouco esquecidas, encontramos,
nessareflexdo, iniciativas sérias de didlogo com outras tematicas e areasrele-
vantes para o contexto educacional atual, na medida em que €elas colaboram
paraumaandlise mais sofisticada darealidade em que vivemos.

Ostrintae cinco capitul os, reunidos em sete grandes areas, se empenham em
discutir arelevancia dos estudos criticos, suaapropriagdo e reinvencdo em terri-
térios diversos. As sete grandes teméti cas iniciam com um capitul o introdut6rio
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dos organizadores e também autores daobra (A pple; Au; Gandin, 2011). Seguin-
do a proposta do livro, encontraremos as demais areas apresentadas nesta or-
dem: Contextos Sociais e Estruturas Sociais, Redistribuicéo, Reconhecimento e
Poder Diferencial; O Legado Freireano; A Politica da Prética e a Recriagdo da
Teoria; Movimentos Sociais e Trabalho Pedagégico e, por fim, Métodos Criticos
de Pesquisa paraa Educacéo Critica. A organizagao nessas teméticas ndo signi-
fica, entretanto, que ostemasfiquem reduzidos aoslimites de suadrea. No desen-
volvimento do livro ficabastante claro o didlogo entre autores eteméticas, o que,
apesar dasingularidade de cadatexto, permite umacompreensdo simultaneamen-
teglobal e multifacetada do tema. Tendo em vistaas grandes dimensdesdaobra,
seguiremos aideiada organizagéo das areas para apresentar 0s principaistemas
abordados em cada uma, os quais consideramos significativos para as discus-
sdesatuais. Dedicaremos algumaslinhasamaisao capituloinicial por compreen-
dermos que ele desencadeia as discussdes que 0 sucedem, e expressa a tonica
que sera utilizada no desenvolvimento da obra.

No capitulo introdutorio, intitulado O mapeamento da educacao critica,
0s autores expressam o sentido utilizado no livro para pedagogia ou educagéo
critica. Deacordo com Apple, Au, Gandin (2011) os estudos educacionais criti-
cos envolvem muito mais do que aproblematizacdo das rel agbes de poder e das
desigualdades sociais. Eles pressupdem um enfrentamento radical destas ques-
tes, rompendo com as*“[...] ilusbes confortadoras’ (Apple; Au; Gandin, 2011,
p. 14) e estabel ecendo um compromisso individual com atransformagéo social.
Entretanto, de acordo com os autores, essa nao € uma tarefa simples, e todos
agueles que desejam assumir a responsabilidade de ser um educador, pesqui-
sador critico, precisam envolver-se num processo de reposicionamento, ou
segja, desenvolver ahabilidade de ver o mundo com os ol hos dos despossuidos.
O capitulo apresenta ainda oito tarefas nas quais um analista critico deve
engajar-se. Entre elas destacamos. a importancia de denunciar as politicas e
préticas educacionais opressivas; manter vivas as tradi¢des do trabalho radi-
cal, criticando-as e apoiando-as quando necessario; dar visibilidade e apontar
para espagos de acles possiveis e, por fim, agir juntamente com 0s movimen-
tossociais (Apple; Au; Gandin, 2011).

Como o préprio titulo dase¢do indica os autores, nesseinicio, propdem um
mapeamento da educagdo critica, retomando as suas raizes politicas que, se-
gundo eles, datam antes mesmo dos estudos dos intelectuais daAmérica L ati-
na, com Paulo Freire, e de importantes autores dos Estados Unidos e da Euro-
pa. Segundo Apple, Au e Gandin (2011) existe umalongatradic¢do nacomunida-
de afro-americana, afro-caribenha e em diversos grupos feministas de vérias
nacdes do mundo que colaboraram para dar vida ao que hoje reconhecemos
como pedagogiacritica.

A partir da década de 1970, periodo central para essas teorizagdes, ganham
expressao importantes estudiosos que forneceram novas ferramentas de andise
que fortaleceram o desenvolvimento dos estudos criti cos naeducagéo. Destacam-
se ostraba hos dos membros da nova sociol ogia da educacdo (NSE) como Young
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(19712); Apple(1971), Bourdieu e Passeron (1977) e, especid mente, aobrade Bowles
eGintis(1976), quetrouxe atonaaimportanciacontemporaneadasandisesmarxis-
tas, neomarxistas e semimarxistas e que provocou o debate sobre suas explicactes
deterministas das desigualdades. A partir dessa obra, outros importantes tedricos
surgem natentativade ampliar o debate extrapolando as versdes que se baseavam
gpenasnasandisesdeterministasde classe. Gramsci (1971), Althusser (1971), Stuart
Hall (1980a), Raymond Williams(1977), Applee Carthy (1988) eautoresdaescolade
Frankfurt foram importantes nesse contexto, demonstrando a capilarizacéo do po-
der, amediacdo da cultura, bem como as contradi¢des e resisténcias nas rel aces
sociais. As discussdes que seguem no livro retomam, reinventam e ampliam as
discussdes provocadas por esses tedricos.

Na segunda grande érea do livro, Contextos sociais e estruturas sociais,
encontraremos uma andlise sobre 0s contextos econdmicos e sociais que cer-
ceiam o debate educacional atual. Nessa secdo estéo disponiveis discussoes
que revelam como grupos direitistas tém estado presentes nas discussdes
escolares, propondo reformas e alterando os sentidos e objetivos da educagéo.
Robertson e Dale demonstram como o Fundo Monetério Internacional (FMI) e
0 Banco Mundial est&o transformando os sistemas educacionais utilizando-se
de argumentos populistas. McCarthy, Pitton, Kim e Monje denunciam como as
articulagdes neoliberais tém se infiltrado na educacéo através de supostas
promessas de bem publico, contribuindo para o enfraguecimento do pensa-
mento critico, redefinindo a educacdo através de um discurso tdo poderoso
que*“[...] setornadificil imaginar umaalternativaque estejaforadahegemonia
domercado” (Paraskeva, 2007, apud Apple; Au; Gandin, 2011, p. 59). Saltman
discute a corporatizag@o das escolas como uma forma de redistribuicdo do
controle econémico e cultural, enfraquecendo ademocraciapublicaeacidada-
niacritica. A formacomo os curricul os escol ares sio organizados e desenvol vi-
dos sob ainfluéncia dos principios neoliberais através de diversas estratégias
sd0 o foco da discussao de Santomé, que encerra esse segundo eixo da obra.

Conforme dissemos anteriormente, h& um grande esfor¢o dos autores em
ampliar as discussdes e dialogar com tematicas que tocam o0 momento que
vivemos. Ao mesmo tempo, hatambém uma forte preocupagdo em relembrar-
nos da importancia de alguns pressupostos da tradicéo critica que parecem
esquecidos. E aisso que os autores se propdem na terceira parte do livro, na
qual encontram-se bons exemplos dessas iniciativas. Entre os temas encontra-
dos nesse bloco ha as contribuic¢des do neomarxismo na educagéo critica (Au;
Apple); arelagdo entre aluta de classe e a educagéo (D* Annibale; McLaren);
as questdes de raca como aspecto relevante nas relagdes desiguais (Billings);
as politicas de branquidade (Leonardo); o feminismo pés-estrutural na educa-
¢do (McLeod); sexualidade (Loutzenheiser; Moore); masculinidade
(Hightower); inclusdo (Slee); teorias indigenas de redistribuicdo (Grande); e,
por fim, os desafios de Foucault as teorias criticas (Fischer).

Osprimeirostextos dessaseggo sedestinam adiscutir, como vimosanteriormen-
te, dlgunsaspectos datradico critica. Aqui, encontraremostambém certascriticasa
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algumas vertentes pds que parecem desconsiderar, ou mesmo estigmetizar, asandli-
sescriticas. Em primeiro lugar, €éimportante reconhecermos defato as contribuigdes
que essas perspectivas tém nos trazido. Os trabal hos sobre as questdes de identida-
de, género, diferenca, politicacultural, relagbes de poder, sfo muito valiosos e cola-
boram s gnificativamente paracompreendermosacomplexidade dasrel agbesque se
estabelecem no ambito social e educacional. Entretanto, haaspectos que ndo podem
ser desconsiderados. De acordo com Au e Apple, aclasse, por exemplo, €“[...] um
congtructo andlitico e também um conjunto de relagdes que existe fora de nossas
mentes’ (Apple; Au; Gandin, 2011, p. 110). E, mesmo que saibamos que classe e
economiando explicam e determinam tudo anossavolta, essas S8 questdes quendo
podem ser marginaizadas, umavez que é cadavez maior aofensivaneoliberal. Con-
cordamos com os autores que afirmam que as relagtes de poder sfo plurais e que,
tanto quanto estamos subordinados a eas, também subjugamos outros, mas € bas-
tante claro que ha grupos que concentram o poder e perpetuam a sua hegemonia,
enquanto hagruposmarginaizados, oprimidosesilenciados. D"AnnibaleeMcL aren
afirmam queadepreci acdo dasandises marxistas pode contribuir paraabrir caminhos
para“[...] amagquinacapitdistacaniba” (Apple; Au; Gandin, 2011, p. 126), eque é
preciso queretomemos seriamenteacriticamarxistaparamel hor analisar e combater
aspoliticas neoliberais atuais.

Os capitul os, que seguem naterceiraparte, trazem, como dissemos, temas
guetém sido rel evantes para o momento em que vivemos (feminismo, inclus&o,
teorias indigenas, Foucault e a educagéo, entre outros), num dialogo perma-
nente com os principios da educaco critica e enfocando a multiplicidade das
relacdes de poder.

N&o nos restam davidas sobre asimportantes contribuicoes de Freire para
a educacdo de um modo geral, e especialmente para a pedagogia critica. Na
verdade, Freire pode ser apontado como a principal referéncia dessa area na
América Latina. Por esta razdo, o livro reserva um de seus blocos para este
autor que contribuiu tdo preciosamente para os estudos criticos. A obra de
Freirefoi internaciona mente reconhecida pelo seu forte cunho politico e por
voltar-se as questdes socials. Por isso, suas contribui¢des foram amplamente
discutidas, criticadas e apropriadas em diversos lugares do mundo. Os quatro
capitulos dessa se¢éo destinam-se a discutir algumas concepgdes centrais e
polémicas da pedagogiade Freire.

Au examinacomo acbrade Paulo Freirefoi recontextualizadaforado Brasil
e responde a algumas criticas feitas a pedagogia freireana, que, segundo ele,
partem muitas vezes de leituras equivocadas da obra desse autor. Fischman
apresenta respostas de estudantes sobre o sentimento em relagdo ao livro
Pedagogiado Oprimido, umadas obras maisimportantes de Freire. O relato dos
alunos gjuda a entender por que a obra de Freire, apesar de receber inlmeras
criticas, aindaé umadas mais conhecidas nos meios académicos. Nao hacomo
ficar inerte amotivagdo e mobilizacdo que emergem de seus escritos. Conforme
0s autores desse bloco afirmam, em muitos lugares do mundo encontraremos
educadores que tentam colocar em prética a pedagogiade Freire.
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Osdois Ultimos capitul os que comp&em esse bloco expressam aindao traba-
Iho de Augusto Boal e o Teatro do Oprimido nas mobilizagdes contraadomina-
¢do (Rosa) e as contribuigdes freireanas para a educagéo critica estadunidense
(Wong). Esses capitulos demonstram que uma leitura séria e comprometida da
obradesse autor, lembrando sempre do contexto e da época em que foi produzi-
da, nos fornece ainda elementos importantes e centrais para as analises criticas.
Haquestbes, ponderaces, criticas que merecem ser ouvidas. Certamente, o pro-
prio Freire nosconvidariaacriticar, reinventar e discutir suateoriaquantasvezes
fossem necessarias. Apesar disso, € evidente que suas contribuices podem
auxiliar significativamente para os estudos e teorizagGes criticas atuais.

A quintagrande &reado livro consiste em oito capitul os que trazem acena
aimplementagao prética de conceitos dateoria criticaem educagéo, como for-
ma de repensa-los e de entender tanto suas limitagGes como contribuicoes.
Peter Mayo propde umadiscussdo acercadaeducacdo de adultoseaexemplifica
através da educacao paraatransformacédo social, realizando umaamplaandlise
bibliogréfica de autores que contribuiram no estudo dessa temética. A leitura
critica da midia é a discussdo trazida por Douglas Kellner e Jeff Share. Os
autores mostram que, atualmente, vivemos um momento em que estamos em
contato com a midia quase que de forma integral, principalmente criangas e
jovens. Kellner e Share relatam os estudos existentes em relacdo a midia e
propGe uma andlise a partir da perspectiva de sua ndo-neutralidade, de seu
significado para a audiéncia, questdes de poder e ideologia e da relagdo da
midiacom o mundo dos negdcios. Zeichner e Flessner discutem aformagéo de
professores paraaeducagao critica e mostram, através de trés exempl os préti-
cos, como pode ser aformagao dos professores paraajusticasocial, conectando
aformacéo tedrica e a prética da sala de aula. Kenneth Teitelbaum recupera a
histdria da educagao critica, repassando autores e conceitos que sdo funda-
mentais aessateoria. A perspectiva de umaeducacdo em que ndo hajaimposi-
¢80 sobre a cultura popular e que as comunidades segjam valorizadas como
agentes educadores sdo temas abordados por Ramon Flecha. O autor traz a
perspectiva da cidade educadoracomo umaformade educagao criticae, assim
€Omo Nnos outros capitul os, exemplifica através da prética, trazendo casos do
Brasil, Chile, Estados Unidos e Espanha. Luis Armando Gandin nos remete a
perspectiva da educacdo critica a partir da Escola Cidada implementada na
cidade de Porto Alegre, discutindo conceitos criticos em educagéo quejaforam
postos em prética. O quinto bloco termina com dois capitul os que abordam as
perspectivas da educagéo critica no Japéo e na China. Nesses capitulos, os
autores do livro Apple, Au e Gandin abrem espago para que paises que costu-
mam estar amargem das andlisesinternacionai s de educacéo sejam examinados
com atencéo a partir da perspectiva de autores dos préprios lugares.

Essaquintagrande &reado livro é de sumaimportancia, pois redine capitulos
em que sdo trazidos exempl os préticos de diversos paises em rel agéo aeducacéo
critica. Através desses capitul os € possivel discutir de forma claraconceitos que
permeiam ateoriacritica, visualizar d gumas das limitagdes dessa perspectivana
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préticae perceber, também, suas grandes contribui cdes. Nessa secéo, temosuma
visdo mais geral de mundo em termos criticos, saindo da comum limitagdo de
exemplos estadunidenses ou ingleses, aos quais estamos tdo acostumados em
bibliografias internacionais. Os capitulos também possibilitam ter uma nogéo
mai s concretado que significaaimplementacdo dasideias criticas educacionais,
jaquetodos os autores desse bloco trazem — as vezes de maneiramais esmiucada,
asvezesem termos maisgerais— areflexdo dapréaticae dateoria.

A sexta parte do livro, Movimentos sociais e trabalho pedagdgico, conta
com quatro capitul os que abordam exempl os de movimentos sociais em alguns
paises. O primeiro capitulo é de Jean Anyon e traz pontos importantes para
serem pensados em relagdo ao que significauma educagao criticacom foco na
justica social. Ela destaca a importancia de gerar oportunidades para que os
estudantes exercam a politica e para que os educadores tenham espaco paraa
reflexao sobre suapraticaem salade aula. Mary Campton e Lois\Weiner promo-
vem uma discussgo acerca dos sindicatos de professores, abordando as politi-
cas neoliberais e suas implicacfes para a luta sindical. As autoras destacam
alguns sindicatos que lutaram contra medidas que iam ao encontro de perspec-
tivas neoliberais, como a privatizagcdo do sistema escolar, cortes nos gastos
publicos com aeducagdo, aimportacéo da metodol ogia do mundo dos negdci-
0s para as escolas, modelo de gestéo alicer¢ado no livre mercado e aproxima-
¢do de empresas e escolas. As autoras mostram, nesse capitul o, a necessidade
detornar internacional alutasindical como formade umaatuagéo maisefetiva
emtermos mundiais, de reorgani zar os sindicatos, tornando-os mais democréti-
cos e a necessidade de que essas institui¢gdes tenham uma visdo de educacdo
gue ndo apenas se contraponha ao neoliberalismo.

Hee-Ryong Kang traz a experiéncia daluta de professores da Coréiado Sul
pel o reconhecimento, através da constituicdo de um sindicato de professores. O
autor mostra o quanto essa conquistafoi importante em temos de ag&o coletiva,
do poder de barganha e paraamelhoria das condi¢des de trabalho. Assim como
no capitulo desenvolvido por Campton e Weiner, Kang também mostra que ha
uma ofensiva de grupos neoliberais contra essa organizagéo coreana, que tém
como intengdo reformar a educagdo através do padréo de mercado. A principal
discussdo do capitulo giraem torno das contradi¢es que surgiram no sindicato
dos professores a partir da campanha neoliberal e a forma de responder atais
ofensivas. O bloco finalizacom um capitul o escrito por Jen Sandler que abordaa
educagdo popular, a migracéo e a sociedade civil no México. Nesse capitulo,
Sandler estuda uma organizacdo de educagdo popular e demonstra o quanto as
préticas educacionais criticas podem contribuir naformagdo de umaidentidade
comunit&riae o papel que “[...] podem desempenhar em relacéo asideologias e
estruturashegemonicas’ (Apple; Au; Gandin, 2011, p. 464).

Emtemposatuais, em que vemos, em termosglobais, umaofensivadalégica
de mercado a0 sistema de educagdo, ndo temos divida quanto ao importante
papel que desempenha a sexta grande area do livro. Os quatro capitul os dessa
secdo trazem exempl os claros de movimentos sociais que nos auxiliam avisualizar
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a possibilidade de Iutas contra-hegemdnicas a partir de uma perspectiva critica
em educagdo. Os movimentos sociais agui analisados pel os autores apresentam
respostas as propositivas neoliberais para a educacgdo — algo fundamental atual-
mente, jaque o discurso do mercado tornou-se a Unica alternativaparaaqudifi-
cacdo da educagdo e aqueles que se opdem ao modelo de mercado nas ingtitui-
¢Oes escolares parecem estar se opondo aideia de melhoria do ensino pablico.

O Ultimo bloco do livro apresenta quatro capitulos em que sdo discutidas
metodologias para as pesguisas educacionais criticas. Lois Weis, Michelle
Fine e Greg Dimitriadis propdem repensar a pesquisa etnografica, relacionando
0 dmbito local e o contexto global. A partir da nogdo de que a globalizacéo
influenciade formacomplexaasdiversas|ocalidades, hdadefesa, por parte dos
autores, de um olhar atento de pesguisa a essa complexidade. A sugestéo de
uma nova metodologia de pesquisa é devido as mudangas que ocorrem em
termos globais e que ndo permitem mais uma separagéo entre nivel macro e
micro. Daniel S. Choi prop8e o uso de sistemade informagéo geogréfica (SIG)
nas pesquisas educacionais. O SIG permite ndo apenas a analise, mas também
a apresentacdo dos dados coletados. No capitulo, Choi explica o uso do SIG,
demonstrando, segundo o autor, o rigor metodol 6gico que ha nessa forma de
pesquisa. Joseph J. Ferrare apresenta um capitulo no qual defende o uso de
metodol ogias quantitativas na pesquisa educacional. O autor faz uma breve
descricéo de trés formas quantitativas de pesquisa, demonstrando seu funcio-
namento, limitagdes e contribui¢des: a andlise de rede social, escalonamento
multidimensional e analise de correspondéncia. Ferrare propde umainteressan-
te discussdo acerca do uso de métodos quantitativos na educagéo, sendo um
de seus objetivos ultrapassar as identidades relacionadas as pesqguisas quan-
titativas e qualitativas que, muitas vezes, levam aformas de ndo reconhecimen-
to de determinadas pesquisas, conforme a metodol ogia utilizada. O autor des-
taca que nenhumametodol ogia é capaz de explicar as complexas rel agdes soci-
ais em sua totalidade. Portanto, o uso de diferentes métodos pode auxiliar no
entendimento do complexo social, trazendo novos elementos atona. O capitulo
escrito por Yoshiko Nozaki encerra essa sexta area do livro. A partir de um
exemplo de pesquisa sobre cultura, sociedade e educagio japonesa, a pesqui-
sadora colocaem pauta adiscusséo em torno das rel agdes académicas existen-
tes no Ocidente e no Oriente. A autorafaz uma séria andlise sobre a oposicéo
binéria existente entre o Ocidente e o Oriente e reflete sobre o quanto essa
oposi ¢ao estarel acionada aquestdes de poder. Nozaki mostraque, em geral, ha
um discurso relacionado as culturas orientais (0s outros, na oposi¢ao binéria),
gue as define como uma Unica cultura, ndo levando em conta as diversidades
gue se encontram nos contextos orientais. A autora evidencia que, inclusive,
alguns pesquisadores orientais tém feito uso (em suas pesquisas) do que ela
chamadejapanismo (termo que se refere ahomogeneizagéo daculturajapone-
sa) e propde uma discussdo sobre o emprego desse termo.

Ao finalizar estaresenha, cabe ressaltar aimportanciado livro Educacdo
Critica: andlise internacional para os estudos no &mbito da educag&o. Os 35
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capitul os presentes na obra abarcam diferentes temaéticas e trazem contribui-
¢oesrealmenteinternacionais, ou sgja, que vao além das andlises de perspecti-
vas educacionais estadunidenses e inglesas a que estamos habituados. Essa
ampla abordagem favorece discussdes complexas e enriquece a nogao critica
de educacdo. Destacamos, ainda, aimportancia de os autores evidenciarem a
clareza que tém sobre o carédter temporario da obra, e, por isso, proporem o
didlogo permanente entre educadores, pesquisadores e ativistas. Em razéo de
possiveis tensdes e silenciamentos que poderdo ser encontrados no livro,
disponibilizam-se para sugestdes, respostas e reflexdes que mantenham “[...] a
educagdo criticaem movimento constante” (Apple; Au; Gandin, 2011, p. 29).
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