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Resumo

VELASCO, Diego Bruno. “Realidade do Aluno”, “Cidadio Critico”, “Conhecimento
Escolar”: Que articulagdes possiveis no Curriculo de Histéria? II. Rio de Janeiro, 2013.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal do Rio

de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

Partindo do pressuposto que as reivindica¢fes por um ensino de qualidade encontram-se cada
vez mais recorrentes em nosso contexto atual, o presente estudo propde investigar 0s
processos de significacdo em torno de duas afirmacbes / jargdes muito presentes nas
propostas curriculares de Histéria que, de certo modo, sdo mobilizadas para interagir com tal
demanda: “O Ensino de Historia deve ser trabalhado de forma articulada com a realidade dos
alunos” e “A disciplina escolar Histéria tem como uma de suas fungdes formar cidadaos
criticos”. Ao analisar tais processos em dialogo com a Teoria Pés-Fundacional do Discurso de
Laclau e Mouffe, com as Teoriza¢Ges Curriculares e com as Teorias da Histdria, interessa-me
especificamente perceber como a questdo do conhecimento histérico escolar emerge nesta
discussdo bem como compreender quais sdo as articulagdes mobilizadas entre aqueles jargdes
e este tipo de saber. Para chegar aos objetivos propostos, foram utilizadas duas estratégias
metodoldgicas: entrevistas com doze professores de Histéria do Ensino Fundamental Il que
lecionam em redes publicas de ensino (dos municipios do Rio de janeiro e de Pirai) e analise
das provas bimestrais elaboradas por estes docentes. A analise evidenciou distintos fluxos de
sentidos fixados para os termos em destaque oriundos de diferentes matrizes discursivas que
se entrecruzam com a finalidade de estabelecer articulagdes hegemonicas em torno do ponto
nodal “qualidade de ensino em Historia”, mostrando uma relagdo muito fragil e de pouca
conexao entre as expressoes “realidade do aluno” e “cidaddo critico” com o saber historico

escolar.

Palavras- Chave: Curriculo, Conhecimento Histérico Escolar, Realidade do Aluno, Cidadao

Critico, Ensino de historia, Teoria do Discurso.



Abstract

VELASCO, Diego Bruno. “Realidade do Aluno”, “Cidadio Critico”, “Conhecimento
Escolar”: Que articulagdes possiveis no Curriculo de Histéria? II. Rio de Janeiro, 2013.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal do Rio

de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

Based on the assumption that the urgent needs for good education at schools is recurrent in
the present context, this study proposes the investigation of meaning processes concerning
two statements found in the Curricular History Proposals that are somewhat involved to
interact with this demand: “Teaching History must hinge on the students’ reality” and also
“One of the main tasks of History as a school subject is to help students become critical
citizens”. After analysing those processes discussing the Laclau and Mouffes’ Post-
foundational Theory, the Curricular Theorizations and History Theories, | became interested
in finding out how historical school-knowledge issues emerge from this discussion, as well as
in understanding which links are activated between those statements and this kind of
knowledge. Two methodological strategies were used to reach the objectives: interviews with
twelve history teachers who work at elementary public schools in Rio de Janeiro and Pirali,
just as the analysis of bimonthly tests prepared by those teachers. The analysis showed
different meaning flows attached to highlighted terms coming from varied discursive frames
which intersect in order to establish hegemonic links around the nodal point “the quality of
History teaching”. It demonstrates a fragile and little-connected relationship between the

expressions “students’ reality” and “critical citizen” and the historical school knowledge.

Key words: Curriculum; Historical School Knowledge; Students’ Reality; Critical Citizen,;

History Teaching; Discourse Theory.
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Introducéo

“Antes do apito”....

Antes de “entrar em campo”, aproveito este espaco para apresentar em linhas gerais,
como se fosse uma preliminar, a organizacdo desta pesquisa. Interessado em investigar 0s
sentidos mobilizados, pelos professores de Historia da rede publica da Educagdo Basica, para
as expressoes “trabalhar com a realidade do aluno” e “formar cidaddo critico”, bem como suas
articulagcbes com o conhecimento historico escolar, dividi esta dissertacdo em 4 capitulos.

No primeiro, intitulado de ‘“Pontapé Inicial: Apresentacdo dos Bastidores da
Pesquisa”, mostro o caminho enveredado para chegar a esse tema, relacionando-o com minha
trajetoria profissional na area do magistério, e apresento as minhas questdes de trabalho e
objetivos.

No segundo capitulo, nomeado de “O Meio de Campo: Interlocugdes Teoricas”, faco
uma analogia com o futebol, uma vez que o setor do meio de campo € aquele responsavel por
fazer a transicdo entre defesa e ataque. Neste meu caso especifico, busquei fazer uma
interlocucdo com a Teoria Pés-Fundacional do Discurso, com as Teorias do Curriculo e com
algumas produc¢des académicas sobre o conhecimento escolar.

No terceiro capitulo, chamado de “Armando a Jogada: O Conhecimento Historico
Escolar como Estratégia de ataque”, proponho fazer uma abordagem mais centrada naquilo
que julgo ser o meu “meia-armador”, ou seja, meu elemento de ligagdo para dialogar com 0s
bordGes em destaque, o qual é o saber histdrico escolar. Assim sendo, apresento os debates do
campo curricular sobre o referido tipo de conhecimento e me situo em meio a determinadas
politicas curriculares da area do ensino de Historia.

O ultimo capitulo, classificado como “Arriscando para o gol: os sentidos de ‘realidade
do aluno’ e ‘cidadao critico’ e suas articulagdes com o conhecimento escolar”, ¢ o0 momento
do, usando o linguajar futebolistico, arrebate ou finalizacdo para o gol. Nele, interpreto os
processos de significacdo mobilizados pelos docentes para fixar discursos hegemonicos para
0s borddes da realidade e da cidadania. Em virtude disso, concentrarei minha analise nas
entrevistas e nas provas dos docentes de modo a averiguar qual relagdo vem sendo articulada
entre tais expressdes e 0 saber historico escolar. Convido, assim, todos a jogarem comigo esta

partida...
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CAPITULO |

Pontapé Inicial: Apresentacdo dos Bastidores da Pesquisa

A seu modo, o ensino de Histdria pode favorecer a formacao do estudante como
cidadédo, para que assuma formas de participacdo social, politica e atitudes criticas
diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e as possibilidades de
sua atuacdo, na permanéncia ou na transformagdo da realidade histérica na qual se
insere. (PCN de Historia, 1998, p.36, grifos meus).

Segundo Joanildo Burity (2010), nas Ultimas décadas, o discurso em defesa da
educacdo como a solucdo para varios problemas sociais — 0 desemprego, a pobreza, a
marginalidade, as diversas formas de discriminacdo, o desconhecimento dos direitos
assegurados legalmente, dentre outros - vem se tornando cada vez mais recorrente no campo
educacional. Concomitantemente, as demandas politicas favoraveis a universalizacdo do
acesso, ao enfrentamento dos efeitos da exclusdo, a afirmacdo das diferencas culturais
enderecadas a escola se multiplicaram, fazendo com que expressdes como “qualidade em
educagdo” e “educacdo de qualidade” se tornassem significantes disputados nas lutas
hegemonicas em torno da distribuicdo de bens simbdlicos como o conhecimento legitimado
para ser ensinado na Educacdo Basica.

Destaca-se, portanto, o papel que € atribuido a educacdo, como sendo o lugar universal
de sutura das multiplas falhas da ordem capitalista e / ou democratica em assegurar igualdade
de condicdes a todos, independentemente de sua posicdo na estrutura das relages sociais.
(BURITY, 2010).

Inimeros discursos sobre educacdo se entrecruzam, mobilizando sentidos e fixando
diferentes significados, articulando-se em um mesmo ponto: a educagdo é a solucdo para
todos os problemas. Aparentemente, a partir de reinterpretacdes e reapropriacdes especificas
desse discurso, todos ressaltam a importancia de “valorizar” a educacdo como meio de
ascenséo social, de enfrentamento das desigualdades e dos preconceitos, e de preparacdo para
a cidadania.

Neste sentido, emergiram novas demandas por educacdo — universalizacdo do acesso,
ensino de qualidade, novas praticas pedagdgicas, novos conteddos educativos e novos
modelos de gestdo da institucionalidade educacional existente. Surgiram ainda reivindicag0es
no interior do campo da educagdo — por novas formas de relacdo entre professores e alunos;
pela inversdo de modelos educativos baseados na transmissdo de conhecimentos e

correspondentes formas de “aferi¢do da aprendizagem”; por modelos baseados em diferentes
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formas de raciocinio critico voltados ao desenvolvimento de uma capacidade de aprender;
pelo reconhecimento de diferencas.

A educacdo, tendencialmente no Brasil, € colocada como um projeto supraideoldgico,
supraclassista cujas tarefas primordiais, na atualidade, sdo de produzir sujeitos livres e
competentes, assim como, formar os individuos para uma cidadania critica e participativa.
(BURITY, 2010).

Segundo Macedo (2009), o conceito “qualidade de educac¢do” vem adquirindo
tamanha relevancia que acaba organizando cada vez mais 0s discursos pedagogicos,
justificando a necessidade de reformas curriculares. Em seu entendimento, essa nogdo € um
ponto nodal a qual algumas lutas hegemonicas tentam preencher. Cadeias de equivaléncia séo
criadas com o intuito de combater a propalada crise vivenciada no meio educacional®.

Em muitos documentos curriculares?, é possivel verificar como esse significante
(“qualidade de educagdo™) tende a estar associado a necessidade de um ensino mais inovador,
mais contextualizado, devendo as disciplinas escolares deixarem de ser lecionadas de forma
“tradicional” e se voltarem mais aos interesses dos alunos. No que se refere a disciplina
escolar Historia que ¢ um dos principais focos desta pesquisa, essa tendéncia também ¢é
apontada por Circe Bittencourt (2011) ao argumentar que, a partir do final do século XX, as
varias propostas curriculares elaboradas para o Ensino Fundamental e Médio no Brasil tinham
algumas caracteristicas em comum, como por exemplo: (i) a fundamentacdo pedagdgica
baseada no construtivismo, tendo como principio a no¢do de que o aluno é sujeito ativo no
processo de aprendizagem; (ii) a aceitacdo de que o aluno possui um conhecimento prévio
sobre os objetos de estudos historicos o qual deve ser integrado ao processo de aprendizagem
e (i) a importancia da Historia na formagao cidada dos discentes.

A autora considera que um dos objetivos centrais do ensino de Historia, atualmente,
relaciona-se a sua contribuicdo na constituicdo de identidades (como, por exemplo, a
nacional), que associa-se a formag&o da cidadania. Neste sentido, Bittencourt mostra que nas
diversas propostas curriculares, encontra-se a afirmacao de que a Historia deve encarregar-se
da formagao do “cidaddo critico” (nas palavras da autora entendido cComo um termo vago, mas
gue indica a importancia politica deste conhecimento) e para o desenvolvimento intelectual do

aluno, de modo que consiga ampliar capacidades de observar, descrever, identificar

! Estes conceitos de “ponto nodal” e “cadeia de equivaléncias” sdo conceitos apropriados da Teoria Social do
Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe com a qual dialoguei e apresento no capitulo 2.
2 Os Parametros Curriculares Nacionais de Histria (1998), o Curriculo Minimo (SEEDUC / RJ - 2012) e as
OrientacBes Curriculares de Histéria (SME /RJ-2010) séo alguns exemplos de documentos que expressam estas
demandas por um ensino mais voltado as vivéncias dos estudantes no ambito da disciplina escolar Histéria.
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semelhangas e diferencas entre acontecimentos atuais e mais distantes no tempo, além de
estabelecer relagOes entre presente e passado. (BITTENCOURT, 2011).

Com efeito, a epigrafe que abre este capitulo, extraida dos Parametros Curriculares de
Histdria para o Ensino Fundamental (1998), é um exemplo do que afirma Bittencourt: a
pertinéncia e a necessidade do ensino de Historia cooperar para a formacdo do aluno como
cidaddo plenamente participativo no que diz respeito aos seus direitos e deveres, por meio de
um trabalho no qual se relacione o seu cotidiano com contextos sociais situados em outras
temporalidades cronoldgicas.

Essas orientacGes de mudancas no curriculo de Historia ndo sdo inéditas, uma vez que,
comecaram a ganhar forte relevancia em meados da década de 1980, com o fim da Ditadura
Militar no Brasil. Entretanto, em 1998, com a publicacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) pelo Ministério da Educacdo, é perceptivel uma intensificacdo dessas
preocupacdes, tendo como foco a articulagdo entre os conhecimentos histdricos escolares e o
cotidiano dos alunos como base para a construcao de uma leitura critica da sociedade.

Referindo-se particularmente a disciplina escolar Historia, os PCNs propdem varias
sugestdes com o objetivo de superar a concep¢do em que ela é vista como uma matéria que se
concentra no estudo de um passado distante na qual os alunos s&o obrigados a memorizar e /
ou decorar nomes, datas, acontecimentos que em pouco acrescentam suas vidas e seus
conhecimentos. Com o intuito de combater essa visdo, nomeada de “tradicional”, esses
documentos, assim como varios outros produzidos no final do século XX e inicio do século
XXI1, recomendam que o curriculo e o ensino de Historia se voltem mais para a “realidade do
aluno” e para a “formacao de cidaddos criticos”.

O tema que pretendo desenvolver nas proximas paginas se relaciona de forma explicita
com esses “bordoes” / “jargdes” citados a pouco, pois se originou a partir de algumas
inquietacGes presentes na minha pratica profissional. Apresento-me como um docente que
acumula quatro anos de magistério, trabalhando atualmente como professor de Histdria nas
redes municipal e estadual do Rio de Janeiro. Desde 0s meus primeiros passos no magistério,
venho tentando compreender, com pouco éxito, como funcionam, no curriculo de Histéria dos
Ensinos Fundamental Il e Médio, as ideias de trabalhar com a “realidade do aluno” e com a
“formacdo do cidadao critico”, visto que tém se tornado recomendacdes frequentes nos mais
diversos manuais escolares e curriculares, bem como, nos cursos universitarios de formacéo

(inicial e continuada) de professores.
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Chegar a esse tema ndo foi facil, comprovando aquilo que Bourdieu (1998) j& escreveu
h& mais de uma década ao declarar que a construcdo de um objeto de pesquisa € um trabalho
de “grande folego”, que se realiza de forma gradual, com constantes retoques e correcdes,
com frequentes idas e vindas. O inicio destas minhas preocupac6es comecgou por volta do ano
de 2006, quando comecei a fazer as disciplinas de Prética de Ensino, mais voltadas para a
observacdo e inicio da pratica docente, na Universidade Federal Fluminense pelo
Departamento de Educacdo.

A partir deste momento, passei a entrar mais em contato, dentro dos diferentes debates
que tive a oportunidade de participar, com essas concepgdes as quais consideram que 0 ensino
de Histdria deve estimular a reflexdo constante dos alunos sobre o mundo em que vivem e que
a funcdo do professor é contribuir para que seus discentes assumam posturas e posicoes
criticas frente aos acontecimentos de suas vidas por meio do estabelecimento de nexos
temporais entre fatos do passado e do presente. Conclui a graduacdo acreditando intensamente
(e continuo concordando, de certa forma, até hoje) que o bom professor de Historia é aquele
que faz com que seus alunos tomem os ensinamentos da disciplina como ponto de referéncia
para refletir e até mesmo atuar / transformar as suas condic¢des de vida.

Imbuido desses valores, comecei a lecionar no ano de 2008 e vi que néo era téo facil
assim trabalhar com essa suposta “realidade dos alunos” e forma-los para serem “cidadaos
criticos” por conta de uma série de dificuldades que acabam se tornando obstaculos para todos
aqueles que atuam no magistério, tais como: desinteresse dos alunos, indisciplina,
desmotivacdo discente e docente, péssimas condicdes de trabalho, parcos investimentos, ma
preparacdo dos professores, a (ainda) baixa relacdo entre escola-comunidade e escola-
responsaveis, dentre outros.

A experiéncia inicial na carreira criou desilusGes e frustragdes, a ponto de muitas
vezes parar e pensar acerca do que estava de tdo errado em meu fazer docente, uma vez que,
mesmo abordando certas questfes nas aulas mais vinculadas ao nosso presente ou trazendo
materiais didaticos diferentes, como era sugerido nas aulas do curso de Licenciatura, ndo
conseguia despertar tanto interesse dos alunos e muito menos aproximar a Histéria a realidade
vivenciada por eles.

Consequentemente, acabava sendo interrogado com aquelas expressdes famosas e ja
tradicionais, mas que ainda incomodam muito todo professor de Histdria e que, muitas vezes,
trazem uma mistura de sensagdes como inseguranca, desanimo e preocupagdes: “Professor,

para que serve a Historia? Em que ela vai mudar minha vida? Por que eu preciso saber de
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certas coisas que ocorreram em periodos que nem minha avé era viva?”... Sentia, na pratica da
sala de aula, que associar a Histéria com a “realidade do aluno” e com a “formagdo de
cidaddos” ndo era uma tarefa tdo simples e tdo possivel tal como eu anteriormente imaginara.

No periodo em que trabalhei em escolas situadas em municipios distantes, no caso,
Pirai e S&o Pedro da Aldeia (durante o ano letivo de 2009 e o primeiro semestre de 2010), tive
a oportunidade de comegar a rever e repensar sobre a forma de articular o ensino de Historia
com a cidadania e com a realidade do aluno. Nessa época, consegui desenvolver alguns
trabalhos e avaliacfes em que, dialogando com o conhecimento que os alunos aprendiam nas
aulas, estruturava algumas questfes nas quais os estimulavam a refletir sobre certas situagoes
de seu tempo presente e de seu cotidiano, assim como, sobre alguns conceitos 0s quais
julgava indispensaveis que eles tecessem alguma opinido critica, como, por exemplo, racismo,
preconceito, democracia, tolerancia, liberdade, direitos, cidadania e participacgéo.

Naquele momento, considerava ter dado meu primeiro passo no sentido de trabalhar
com a ‘“realidade de aluno” e contribuir em sua “formacgdo cidada”. No entanto, se as
angustias comecaram a diminuir, elas, contudo, ndo cessaram. Em um certo dia a caminho de
Pirai, mais especificamente dentro de um trem, antes mesmo do dia amanhecer, comecei a me
questionar como seria o trabalho dos outros professores de Histdria acerca dessas nogdes de
“realidade do aluno” e¢ de “formar o cidadio critico” no ambito do ensino de Historia. Quais
eram os caminhos que eles percorriam? Que estratégias pedagdgicas adotavam? O que
pensavam sobre isso? Sera que eles se sentiam tdo incomodados quanto eu? O problema
estava na minha aula? Como eles enfrentavam estas angustias? Como eles lidavam com estes
tipos de desafios? Eles se preocupavam com estas questdes? Isso trazia tanto deséanimo para
eles também?

Em virtude dessas interminaveis davidas e daquelas dificuldades em articular o
conhecimento historico escolar com a “realidade” de meus alunos e de, eventualmente,
continuar me questionando se, de fato, contribuia (ou ndo) para formar cidad&os criticos e
participativos no meu oficio de professor, busquei no GECCEH (Grupo de Estudos Curriculo,
Cultura e Ensino de Historia que integra 0 NEC/UFRJ), coordenado pela professora Carmen
Teresa Gabriel, a partir de meados de 2010, um espago no qual pudesse transformar minhas
aflicbes de docente em fase inicial de carreira em um projeto de pesquisa que contribuisse
para o0 avanco dos estudos na area do Curriculo e do Ensino de Historia.

A partir desse momento, entrei em contato com a pesquisa em curso sob sua

coordenacgdo intitulada “Verdade, diferenca e hegemonia nos curriculos de Historia: um
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estudo em diferentes contextos” cujo foco s@o as disputas hegemonicas ocorridas na esfera da
producdo, distribuicdo e consumo do conhecimento historico, em meio a um sistema de
diferencas “pelo estabelecimento da verdade histérica a ser ensinada”®. Gabriel tem se
proposto a investigar as questdes relacionadas a natureza, a estrutura e ao funcionamento do
conhecimento escolar entendido como um conhecimento especifico resultante de processos de
selecdo cultural e de reelaboragdes didaticas articulados com as trajetérias de construgdo das
diferentes areas disciplinares, refletindo sobre os mecanismos de regulacdo social e de
constituicdo de hegemonia tanto nas instituicdes escolares quanto nas universitarias.

Desse modo, as trocas e o aprofundamento teérico decorrente de minha inser¢do nesse
grupo de pesquisa, foram pouco a pouco permitindo a construcdo de outros olhares que
incidiram diretamente sobre as possibilidades de compreensdo de minhas angustias, davidas e
incertezas outrora mencionadas.

N&o pretendo aqui fazer a apologia de um quadro tedrico capaz de permitir a
descoberta e/ou invencdo de alguma estratégia didatica infalivel nem descrevé-la e, muito
menos, prescrevé-la como sendo o caminho certo para resolver essa questdo bastante
complexa, pois, desde ja adianto, ndo acredito que exista uma Unica estratégia para fazer-se
chegar a “realidade do aluno” através do conhecimento histérico escolar. Além disso, minha
insercdo hoje no mestrado me abre pistas para pensar que o problema néo se limita apenas a
questBes de ordem metodoldgica e que ndo se produz uma pesquisa em Educacgdo para mudar
a realidade escolar (seja qualquer forma que estejamos nomeando-a); antes de pensarmos em
estratégias didaticas eficientes em termos de articulacdo com a realidade do aluno e
focalizadas na formacdo cidadd, ndo caberia questionar-nos sobre as articulagdes discursivas
que fixam os sentidos desses significantes?

O objetivo principal desta dissertacdo é identificar, a partir dos discursos de
professores de Historia (do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental Il) que lecionam em escolas
publicas, como estdo sendo produzidos, negociados e disputados os sentidos de “trabalhar
com a realidade do aluno” e “formar o cidaddo critico” no curriculo desta disciplina, tendo
como viés a relacdo destes significantes com o conhecimento escolar, uma vez que,
concordando com Gabriel (2011), penso ser interessante continuar apostando no potencial

heuristico desta categoria para pensar uma escola publica na qual se produza “subjetividades

% Projeto de pesquisa “Verdade, Diferenca, Hegemonia nos curriculos de Histéria: um estudo em diferentes
contextos”, professora Dra. Carmen Teresa Gabriel Anhorn p.1-2. Esta pesquisa conta com financiamento da
FAPERJ
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rebeldes, avessas a discursos como o0s da desigualdade, do racismo e da discriminagdo”.
(GABRIEL, 2011, p. 3).

Entendendo a escola como um lugar privilegiado de producdo e socializacdo do
conhecimento escolar, ainda que reconheca que tal instituicdo acumulou outras funcdes e
denominacdes em decorréncia das diferentes demandas que lhes séo enderecadas ao longo do
tempo, esta pesquisa se norteard a partir de algumas questdes bésicas:

e Como os professores de Historia vém significando os enunciados “ trabalhar
com a realidade do aluno” e “formar o cidadao critico” dentro desta disciplina?

e Que conceitos e definicdes, imbricados ao saber historico, articulam-se e
afastam-se destas categorias discursivas?

e Como esses pontos de partida (“realidade do aluno”) e pontos de chegada
(“cidaddo critico”) sdo articulados na cadeia de equivaléncia® definidora de
conhecimento historico escolar?

e Que fluxos de sentidos sobre conhecimento sdao mobilizados pelos professores
de Histdria na fixacdo desses dois borddes no processo de producdo e de

distribuicdo do conhecimento histérico escolar?

Como ja mencionei anteriormente, meu proposito ndo é procurar demonstrar que
existe uma concepcao correta sobre essas expressdes, mas verificar como as suas possiveis e
eventuais defini¢des estdo sendo disputadas e fixadas dentro do Curriculo de Histéria e no
interior do conhecimento histérico escolar a partir das demandas produzidas no tempo
presente. Desta forma, meus interesses se reorientam em termos de compreender como essas
categorias vém sendo significadas nos discursos docentes, ao inves de, buscar solucdes ou
estratégias pedagdgicas para tornar o ensino de Historia mais voltado para o cotidiano do
aluno e, desta forma, contribuir para a formacéo cidada deles.

O interesse principal deste estudo é o de investigar como 0s docentes estdo
significando essas expressfes que vem se tornando recorrentes nos ambitos das politicas
curriculares, nos manuais dos livros didaticos, nos espacos das formacdes inicial e continuada
e no momento de sua pratica docente na sala de aula, e que, simultaneamente, continuam

sendo pouco problematizadas na area da pesquisa académica da area educacional. Importa

* Na teoria do discurso de Laclau e Mouffe, a “logica da equivaléncia” produz cadeias de equivaléncia através do
apagamento das unidades diferenciais nos processos de significagdo e a “logica da diferenga” é responsavel por
estancar essas cadeias, produzindo diferencas radicais que funcionam como limites radicais entre aquilo que é
daquilo que ndo é. (GABRIEL & FERREIRA, 2012). Estes conceitos serdo trabalhados de forma mais
aprofundada no proximo capitulo, onde seré realizado um aprofundamento do quadro teérico em questéo.
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sublinhar que, pautado na epistemologia social escolar® (GABRIEL, 2003), interessa-me
analisar as articulagcbes estabelecidas entre esses significados e o0 conhecimento
recontextualizado como escolar nessa area disciplinar, entendido como um tipo de
conhecimento que possui sua autonomia e que, de forma alguma, pode ser considerado como
mero reflexo ou extensdo do conhecimento académico histdrico.

Desse modo, e em didlogo com autores que assumiram perspectivas pos-
estruturalistas® nas leituras das praticas sociais, buscarei refletir sobre as possiveis definicées
de “realidade do aluno”, “cidaddo critico”, bem como de “conhecimento escolar”, afastando-
me de concepcOes naturalizadas e essencialistas, explicitando que o conhecimento produzido
ndo é percebido como a verdade universal, mas sim algo contingente, convencional, elaborado
a partir do lugar de que se esta falando.

Portanto, proponho investigar, tendo por base o material empirico coletado, 0s

seguintes objetivos:

e Investigar como os professores de Historia em exercicio nas salas de aula significam
e fixam os sentidos de “realidade do aluno”, “cidaddo critico” ¢ “conhecimento
escolar” no ambito da disciplina de Historia.

e Analisar os discursos historiogréaficos e pedagdgicos que se hibridizam nos processo
de significacdo de expressdes como “realidade do aluno” e “formagdo do cidadao
critico” mobilizados pelos professores de Histéria face as demandas de qualidade,

igualdade e de diferenca enderecadas a escola na atualidade.

e Compreender as estratégias discursivas mobilizadas nesses processos de significacédo
gue operam com praticas articulatérias definidoras de conhecimento histérico escolar

legitimado para ser ensinado nas aulas de Historia.

1.1- Estratégias Metodoldgicas

> A perspectiva da epistemologia social escolar, de um lado, se preocupa com a quest&o dos saberes que circulam
na escola, a partir do reconhecimento das suas condicfes especificas de producdo e transmissdo. De outra, ela
pressupGe a assuncdo de uma epistemologia historia e plural, aberta ao reconhecimento da diversidade de formas
de racionalidade e de validade do conhecimento considerado legitimo dentro das relagdes de poder. (GABRIEL,
2003).
® O pés-estruturalismo é aqui entendido como um termo abrangente, cunhado para entender uma série de analises
e teorias que ampliam e modificam certos pressupostos da andlise estruturalista. O prefixo “pds” ndo significa
negagdo, mas sim um deslocamento de analise. Deste modo, a teorizacdo pds-estruturalista mantém a énfase
estruturalista nos processos linguisticos e discursivos, porém ndo mais a partir de um processo rigido e fixo de
significacdo, mas sim através de um processo onde a significacdo é fluida e instavel. (SILVA, 2000).
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As categorias ndo podem ser compreendidas de forma desvinculada do uso e da
histdria de sua construcdo. As categorias ndo tem um valor ou sentido que lhes seja
intrinseco.(SPINK, 2004, p. 83)

Partindo do pressuposto de que toda pesquisa cientifica € uma préatica social que
produz sentidos e ressignificagdes sobre os eventos do mundo, remetendo-nos a um processo
inacabado e continuo que exige uma postura de busca permanente, julgo que o meu estudo
ndo tem a pretensdo de estabelecer verdades absolutas e acabadas, mas sim compreender
como certas categorias estdo sendo mobilizadas e fixadas pelos docentes de Historia.

Segundo Spink, o estudo das categorizacbes pode ser rico se essas forem
compreendidas como praticas discursivas situadas, sujeitas a indexicalidade e a
inconclusividade. A pesquisa se torna mais proveitosa, na medida em que, se as considera a
luz do contexto em que séo utilizadas e da finalidade com que sdo organizadas. (SPINK,
2004).

Seguindo este raciocinio, considero que fazer pesquisa no campo educacional ndo é
um processo totalmente neutro, uma vez que o pesquisador produz sentidos (provisorios)
sobre os dados e o material empirico que foram recolhidos a partir de suas vivéncias na
sociedade, seus didlogos e suas interlocugdes tedricas. Entretanto, adotei certos procedimentos
que evitassem direcionar as respostas dos professores entrevistados, como privilegiar no
roteiro das entrevistas perguntas mais abertas as quais permitiam a eclosdo de respostas
diferenciadas, e que meus resultados nao sugerissem possiveis prescricdes.

Para alcancar meu objetivo de investigar como as categorias “realidade do aluno”,
“cidaddo critico” e “conhecimento escolar” estdo sendo significadas no ambito da disciplina
Histdria, organizei dois grupos de textos que constituiram meu acervo textual. O primeiro
reuniu os depoimentos de professores de Histéria que atuam no Ensino Fundamental 1l
dentro do estado do Rio de Janeiro, produzidos atraves de entrevistas individuais semi-
estruturadas. O segundo foi uma analise qualitativa das avaliacbes produzidas por esses
mesmos docentes.

Meu objetivo € investigar como essas categorias estdo circulando em textos
produzidos por sujeitos posicionados como professores de Historia. Busquei verificar como
elas tendem a ser fixadas no campo discursivo do curriculo de Historia, bem como, avaliar
como se ddo as interagdes entre elas e o conhecimento historico escolar. Deste modo, e
partindo da teoria do discurso de Laclau e Mouffe (2004), minha intengdo sera analisar essas

trés nocdes centrais e investigar que cadeias de equivaléncia e de diferenca estdo sendo
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produzidas, considerando as aproximacGes e 0s distanciamentos possiveis, assim como, 0s
discursos historicos e pedagogicos que se entrecruzam e disputam a hegemonia dentro deste
espaco discursivo que € o Curriculo de Historia.

Em relacdo ao primeiro grupo de textos, escolhi entrevistar professores, uma vez que,
sdo sujeitos ativos na producdo do conhecimento escolar, séo as pessoas que trabalham no
didlogo e na reinterpretacdo constante destes borddes / jargdes e porque sdo 0s destinatarios
principais de todas as orientacGes curriculares. Mais especificamente, entrevistei docentes que
trabalham no Ensino Fundamental Il pelo fato de este ser o primeiro momento em que 0S
discentes tém um contato mais efetivo com a disciplina escolar Historia. Foram selecionados
12 professores: 10 que trabalham na rede municipal do Rio de Janeiro e 2 que trabalham na
rede municipal de Pirai. A principio, havia estabelecido que entrevistaria apenas docentes que
lecionassem na rede municipal do Rio de Janeiro. Entretanto, como também estava
interessado em entrevistar professores que atuassem em escolas localizadas mais na area rural,
e como ndo existe escola dentro da SME / RJ inserida nesse contexto, fui obrigado a
selecionar uma outra rede de ensino que contemplasse em seu publico alunos que ou
dependessem de atividades mais ligadas a area rural ou que a habitassem. Além disso,
desejava ter contato com trabalhos que contemplassem, geograficamente, ndo apenas a
capital, mas também, a regido do interior do estado do Rio de Janeiro por suas distintas
caracteristicas econdmicas e sociais.

Minha ideia foi trabalhar com professores que lecionassem em escolas que
apresentam contextos sociais, politicos e econdmicos diferenciados por acreditar que poderia
encontrar um universo de respostas diferentes e amplas (que se articulam ou néo entre si),
uma vez que, cada categoria assume um significado a partir do contexto em que se encontra
inserida. Minha intencéo foi pesquisar como em ambientes, espacos e situagdes distintas estas
nocoes de “realidade do aluno” e ‘“cidaddo critico” no interior do Ensino de Historia
aparecem, refletindo sobre suas aproximacdes, distanciamentos, disputas e negociacdes.

Selecionei os professores — através da escolha das escolas onde atuam — a partir de
alguns critérios: localizacdo territorial, horario de funcionamento e desempenho na avaliacéo
do IDEB / 2011. Desta forma, escolhi dentre as escolas pertencentes a SME / RJ, uma escola
diurna localizada no espaco urbano, uma escola diurna situada no espaco urbano com IDEB
alto, uma escola diurna com IDEB baixo, uma escola classificada como “Escola do Amanha”
(situada em uma favela do Rio de Janeiro) e duas escolas onde funcionam, também, o

chamado PEJA (Programa de Educagdo de Jovens e Adultos) nas quais as aulas séo
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ministradas no turno da noite. Com exce¢do do PEJA, em que s6 consegui entrevistar um
educador apenas por escola, decidi entrevistar dois professores de cada escola, uma vez que,
interligando-se com meu referencial tedrico, entendo os espacos das escolas como espacos
abertos e mdltiplos, nos quais apresentam uma multiplicidade de etnias, de géneros, de
territorios e de pertencimentos identitarios.

Como adiantei anteriormente, pelo motivo de inexistirem escolas rurais na rede
municipal do Rio de Janeiro, acabei por entrevistar dois docentes que atuam no magistério
basico da rede municipal de Pirai. Como neste municipio, as escolas comportam poucas
turmas, selecionei docentes de escolas diferentes para tentar verificar possiveis semelhancas e
diferengas em seus discursos.

Quanto ao segundo grupo de textos que compdem o0 meu acervo empirico, analisei as
provas elaboradas pelos docentes entrevistados para avaliar seus alunos buscando analisar
como o conhecimento histérico escolar aparece, nestes documentos, e como é estabelecido o
didlogo com os conceitos de “realidade do aluno” e “cidaddo critico”. Quero deixar explicito
gue ndo tive a intencdo de verificar incoeréncias entre as falas dos docentes e suas avaliacdes /
planejamentos e / ou tecer criticas ao seu trabalho. O meu objetivo era ter dois tipos de
acervos de modo a entrecruza-los, no momento da andlise empirica, por acreditar que tais
ferramentas poderiam me fornecer importantes pistas de como tais conceitos e jargdes estdo
sendo reapropriados pelos docentes de Histdria no Ensino Fundamental 11 e de que modo a
construcdo do conhecimento histdrico escolar vem sendo feita diante destas novas demandas
para o ensino desta disciplina.

Os enfoques teoricos utilizados, na elaboracdo deste trabalho, véo ao encontro daquilo
que foi enfatizado por Marli André como sendo tendéncia do campo educacional que € 0
predominio de pesquisas com enfoques multi / inter / transdisciplinares e com tratamentos
multidimensionais para investigar suas problematicas e questdes. (ANDRE, 2001).

Minhas principais interlocugdes, neste estudo, podem ser agrupadas em trés areas
disciplinares distintas dentro das quais enfatizo o dialogo com algumas perspectivas teoricas
oriundas de campos como os de: Curriculo, Histéria e Discurso. No primeiro campo, busco
interlocugdo com os estudiosos do curriculo cujas pesquisas hibridizam as contribuicdes das
chamadas teorizacGes criticas e pos-criticas, tendo como foco de investigacdo a questdo do
conhecimento escolar (MOREIRA, 2007; LOPES,1999; YOUNG,2011; GABRIEL,2008,
2011). No campo da Historia, interessa-me estreitar o didlogo com autores como, Jorn Riisen
(2001), Reinhart Koselleck (2006) e Francois Hartog (1996) e Paul Ricoeur (1994) cujas
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teorizacOes sobre a especificidade do conhecimento historico me parecem indispenséveis para
a compreensédo de sua versao escolar, objeto privilegiado neste estudo. Em relagdo ao campo
da discursividade, apoio-me nas contribuicdes da teoria do discurso de Chantal Mouffe e
Ernesto Laclau (2004) em particular no que oferece como subsidio para a analise do social /
politico em outras bases que ndo as perspectivas essencialistas. O desafio consiste justamente
na construcao de uma grade de leitura hibrida a partir das contribui¢des oriundas dos diélogos
entre esses campos especificos.

Destaco que, nos dois proximos capitulos, demonstrarei, com mais profundidade, as
principais categorias de andlise dessas matrizes tedricas com quem dialoguei e, no ultimo
capitulo, farei uma anélise empirica da documentacdo colhida em estreita articulagdo com os
conceitos-chave das Teorias do Curriculo, do Conhecimento Escolar, do Discurso e da

Histdria utilizados dentro desta pesquisa.

1.2-Balanco da producéo académica

A relevancia deste tema pode também ser explicada, dentre outros motivos, pela
auséncia de outros estudos preocupados com este assunto. Para comprovar tal afirmacéo,
fundamento-me na analise das teses e dissertacdes que fiz no portal da CAPES e dos artigos
do portal Scielo.

Buscando investigar como as questoes da “realidade do aluno” e da “formacao do
cidaddo critico” estavam se desenvolvendo na area da pesquisa académica, fiz uma pesquisa
bibliogréafica nestes portais de forma a visualizar aproximacdes e distanciamentos com a
minha dissertacao.

Foram analisados os titulos e os resumos das producgdes académicas defendidas na area
da Educacao, pelo fato desta ser o campo em que se situa minha pesquisa de mestrado e por
considerar que alguns de seus resultados poderiam me fornecer pistas importantes para seguir
0 meu caminho.

Este levantamento abarcou teses e dissertagcbes produzidas entre os anos de 1997 e
2011. Justifico este recorte, porque o ano de 1997 marca a publicagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais pelo Ministério da Educacdo. Como estas diretrizes curriculares
trouxeram diferentes sugestfes e inovagdes para se trabalhar as disciplinas escolares, resolvi
analisar pesquisas que, possivelmente, refletissem estas novas mudangas oriundas com a

aprovacao dos PCNs dentro do campo educacional e da cultura escolar. Escolhi também o ano
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de 2011 como recorte temporal pelo fato de ser o Gltimo ano em que se encontram pesquisas
cadastradas no site da CAPES.

Num primeiro momento, utilizei os seguintes descritores: “curriculo de Historia e a
realidade do aluno”, “curriculo de Historia e o aluno critico”, “curriculo de Historia e o
cidadao critico”, “realidade do aluno e cidaddo critico”, “conhecimento escolar e cidaddo
critico e “conhecimento historico escolar e realidade do aluno”; ndo tendo sido encontrada
nenhuma pesquisa.

Em um segundo momento, decidi mudar a estratégia e investigar as pesquisas
produzidas no campo educacional utilizando, de forma separada, dois descritores: “Realidade
do Aluno” e “Cidaddo Critico”. Neste caso, foram escolhidas treze pesquisas que julguei
apresentarem algumas aproximagfes com o meu tema.

Utilizando o descritor “Realidade do Aluno”, selecionei seis pesquisas’ que possuem,
em seus titulos, palavras-chave ou resumos, esta mesma expressdo ou expressfes parecidas,
tais como: “cotidiano do aluno”/ “identidade do aluno”, as quais passo a comentar.

As pesquisas 2 e 6 ttm o mesmo foco de preocupacdo, ou seja, sdo trabalhos que
buscaram mostrar possiveis estratégias e metodologias pedagdgicas adotadas nas escolas que
podem contribuir para tornar o ensino mais contextualizado (de Ciéncias e de Quimica) com a
“realidade” do aluno. Percebi, com isso, que ha um interesse em demonstrar possiveis
solucBes especificas para tornar o ensino mais atraente para os estudantes.

Em nenhuma das duas, constatei uma preocupacao em questionar a ideia de trabalhar
com a “realidade do aluno” ou verificar que sentidos de “realidade do aluno” estdo sendo
significados pelos professores, visto que, isto ndo era o foco das preocupacdes destas
pesquisas. Existe, outrossim, pouco aprofundamento em relacdo ao conhecimento escolar.
Este, quando aparece, é denunciado como algo dicotdbmico, estanque e distante do

conhecimento estudantil.
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da realidade do(a) aluno(a): uma investigacdo sobre a abordagem do cotidiano no ensino de Biologia.
01/04/2002. 1v. 190p. Mestrado. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - EDUCAGCAO. (6)
Tamara Moraes Bastos. O Ensino contextualizado de Quimica e a busca de uma aprendizagem significativa.
01/10/2003. 1v. 130p. Mestrado. UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS — EDUCAGCAO.
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Jé& as pesquisas 1, 3, 4 e 5 foram os trabalhos que mais apresentaram conexdes, diretas
ou indiretas, com o que tenho interesse em pesquisar. A pesquisa 1 busca problematizar - a
partir da analise de documentos publicados na década de 1940 e nas atas de congressos
ocorridos recentemente - a ideia de trabalhar com a “realidade do aluno” no ensino da
Matematica escolar, afirmando que este enunciado sofreu reatualizagdes ao longo do tempo,
ndo podendo ser considerado uma invencao do campo pedagogico atual. A ideia central desse
trabalho me oferece subsidios para pensar como essa categoria tdo enfatizada nos dias de hoje
vem sendo reconstruida no curriculo de Historia ao longo do tempo.

As pesquisas 3 e 5 tm como cerne a relagéo entre cotidiano do aluno e o ensino de
Ciéncias/Biologia. Na primeira, 0 autor propde averiguar como ocorria o0 aprendizado dos
alunos em uma escola rural, fazendo uma analise do cotidiano vivenciado por eles. Esse autor
afirma que, partindo da “realidade do aluno”, é possivel tornar o ensino de Ciéncias mais
“significativo”.

Diferindo pouco do trabalho 3, a pesquisa 5 teve como interesse compreender as
formas pelas quais os professores de Biologia que trabalham em escolas estaduais de Ensino
Médio no municipio de Ribeirdo Preto trabalham as situacdes do cotidiano na sala de aula em
suas estratégias pedagogicas e de que modo articulam-nas com o “conhecimento cientifico”,
pouco se atentando para as especificidades do conhecimento escolar, vinculando-o muito
aquela compreensdo de ser um conhecimento derivado da producdo académica.

Estas duas producBes apresentam metodologias e quadros tedricos diferentes desta
dissertacdo. Nao assisti as aulas dos professores para verificar como suas definicGes de
realidade do aluno estavam sendo (ou ndo) desenvolvidas em suas praticas docentes.
Entretanto, elas contribuem para refletir como a nocdo de “realidade do aluno” pode ser
pensada de forma diferente a partir dos territorios em que as unidades escolares se situam e
como estas defini¢es sobre cotidiano ou realidade do aluno séo heterogéneas.

A pesquisa 4 é uma dissertacdo que investiga a vida e as possiveis identidades de um
estudante da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Tal interesse por este tema apareceu da
constatacdo da pesquisadora de que os docentes desconheciam a realidade dos estudantes
desta modalidade de ensino, estimulando-a querer contribuir para que os educadores
desenvolvam préaticas pedagdgicas mais voltadas para estes alunos.

Em linhas gerais, afirmo que este primeiro levantamento com o descritor “realidade do
aluno” ndo trouxe nenhuma pesquisa, dentro da &rea educacional, referente ao Ensino de

Histdria. Devo acrescentar que a maior parte dos trabalhos consultados ndo pretende fazer
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uma problematizagéo desta categoria discursiva, preferindo, em sua ampla maioria, prescrever
certas estratégias de aula, descrever experiéncias realizadas na pratica docente ou avaliar
como esta nocdo vem sendo trabalhada nas escolas, 0 que, certamente, ndo € minha intencao
neste momento. Ao mesmo tempo, é importante afirmar que os autores destes estudos nao
tinham como cerne de pesquisa 0s processos de significacdo destes conceitos tal como eu
proponho pesquisar.

O segundo levantamento foi feito utilizando como descritor a expressao “Cidadao
Critico”, uma vez que, estou interessado em compreender como esta categoria também é
significada pelos docentes de Historia. Assim como fora feito anteriormente, o critério de
selecdo das pesquisas foi feito a partir do aparecimento desta expressdo nos titulos ou nos
resumos ou nas palavras-chaves dos trabalhos, produzidos no campo da Educacdo, com
excecdo de 1 trabalho gue se encontra vinculado a area da Historia.

Para este segundo descritor, foram selecionadas 7 (sete) pesquisas®. Neste segundo
levantamento, foram encontrados trés tipos de pesquisa: aquelas que tentam verificar como
propostas educacionais e/ou curriculares que visam a formacéo do cidaddo critico estdo sendo
empreendidas nas salas de aula (pesquisas 1, 4 e 6), as que questionam o conceito de
cidadania em disciplinas escolares como Fisica e Sociologia (pesquisas 2 e 3) e outras que
analisam como o conceito de formacdo para a cidadania esta sendo discutido na disciplina
escolar Histéria ou investigam quais sdo as representacdes dos docentes acerca deste
enunciado (pesquisas 5 e 7).

A pesquisa 1 intenta perceber como a Proposta Educacional do Mato Grosso do Sul
estd sendo efetivada nas escolas, principalmente, no que tange a questdo da formacéo do
cidad&o critico e do exercicio da cidadania no Ensino Fundamental 1. A pesquisa 4 € uma

8 1 Bartolina Ramalho Catanante. A proposta educacional de Mato Grosso do Sul: a formac&o do cidad&o critico
segundo a percepcao dos professores das séries iniciais do ensino fundamental. 01/03/1999. 1v. 157p. Mestrado.
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - EDUCAGCAO. 2 José Ricardo da Silva Alencar. A
Formagdo para a cidadania em discursos de professores de Fisica. 01/05/2006. 1v. 152p. Mestrado.
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA - EDUCAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICAS. 3. Kelly
Cristine Correa da Silva Mota. Os lugares da sociologia na educacdo escolar de jovens do ensino médio:
formacéo ou exclusdo da cidadania e da critica? 01/02/2003. 1v. 222p. Mestrado. UNIVERSIDADE DO VALE
DO RIO DOS SINOS — EDUCAGCAO. 4. Marcele Elisa Altenhofen. Atividades contextualizadas nas aulas de
Matematica para a formacdo de um cidaddo critico. 01/03/2008. 1v. 108p. Mestrado. PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCAGCAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA. 5 Marcia Paiva de Oliveira. Formagéo para a Cidadania no Contexto Escolar: representacdes
sociais dos professores e professoras. 01/10/2005. 1v. 188p. Mestrado. UNIVERSIDADE FEDERAL DA
PARAIBA/JOAO PESSOA — EDUCACAO. 6 . Marilon Cunha Oliveira. A Histéria do Brasil no ensino
fundamental médio e a formagdo do cidaddo: uma analise qualitativa da pratica pedagégica e do discurso do
professor. 01/09/2001. 1v. 107p. Mestrado. UNIVERSIDADE SEVERINO SOMBRA — HISTORIA. 7 Oldimar
Pontes Cardoso. A didatica da histéria e o slogan da formagdo de cidaddos. 01/12/2007. 1v. 250p. Doutorado.
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO — EDUCAGAO.
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dissertagdo que pretende demonstrar como a utilizagio de uma metodologia mais
contextualizada ao cotidiano do aluno, nas aulas de matematica, pode contribuir para a
formacéo de cidadaos criticos.

A pesquisa 6 encontra-se, outrossim, inserida na area de Historia. Um de seus fitos é
discutir o pouco valor concedido ao ensino desta disciplina escolar, mostrando que a visao do
aluno em relagdo a este conhecimento se relaciona diretamente a pratica do professor como
formador ou ndo de cidaddos criticos. Em suma, trata-se, igualmente, de outra pesquisa mais
preocupada com a pratica pedagdgica em si, demonstrando interesses distintos aqueles que
pretendo investir, pois ndo problematiza o significante “cidadaos criticos” e nem as disputas
(hegemadnicas) em torno de sua fixagéo.

As pesquisas 2 e 3 exploram a questdo da cidadania em seus intercambios com a
Fisica e a Sociologia. Cabe destacar, principalmente, a pesquisa 2 na qual o autor analisa 0s
discursos de trés professores sobre seus entendimentos no que diz respeito as relagdes entre o
ensino de Fisica e a formac&o para a cidadania (ideia que vem se destacando cada vez mais no
interior deste conhecimento escolar). Suas conclusGes demarcam a intensa relacdo entre a
contextualizacdo dos conhecimentos cientificos e a formacdo do cidaddo critico,
estabelecendo que para ocorrer uma educacao cientifica que vise a cidadania deve-se romper
com as praticas de ensino tradicionais.

A dissertacdo acima, mesmo sendo de um campo diferente, contribui para a minha
investigacdo em virtude do exercicio que o autor fez em trabalhar com as significacdes
docentes sobre cidadania e cidaddo critico, comprovando que tais no¢des estdo fortalecidas
ndo apenas no curriculo de Historia, mas também, nas outras disciplinas escolares, podendo
nos oferecer importantes indicios de que uma das apropriagdes da demanda de qualidade da
educacgédo encontra-se extremamente articulada com estes discursos os quais defendem que as
disciplinas escolares devem ser trabalhadas visando, dentre outros objetivos, a formagéo
critica e cidada dos discentes por meio de um maior dialogo entre o conhecimento escolar e a
realidade de vida dos alunos.

O dltimo grupo de pesquisas selecionadas neste levantamento mostram analises que
mais se aproximam do meu horizonte de investigagdo. A pesquisa 5 examina as
representacdes sociais que os professores de escolas publicas estabeleceram sobre a funcéo
delas na formacdo do cidaddo critico e atuante, tendo como referencial a teoria das
representagdes sociais de Moscovici. Pela razdo de ser um estudo que questiona as

imbricacGes entre escola publica e cidadania, mesmo operando com um quadro tedrico
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distinto, visualizo importantes subsidios para esta minha tarefa de compreender quais sdo as
definigdes, contingentes e provisorias, do “cidadao critico” que se pretende formar atualmente
nas escolas da Educacéo Basica.

A pesquisa 7 é a que mais se aproxima da minha. Neste caso, trata-se de uma tese de
doutorado, situada no campo da Didatica em Histdria que propGe avaliar as representaces
que os professores desta disciplina fazem sobre o slogan o qual afirma que “a escola deve
formar cidaddos criticos e participativos”. Por conseguinte, busca compreender como os
docentes entendem o ideal da educacdo voltada para a cidadania no interior da instituicdo
escolar. Como referenciais tedricos, o autor (Oldimar Pontes Cardoso) utiliza a teoria das
representagdes de Henri Lefebvre, o conceito de cultura escolar de Andre Chervel e o
conceito de cultura historica de Bernd Schonemann. Apresentando diversos instrumentos
metodologicos de pesquisa, como observacdo das aulas e entrevistas com professores,
Cardoso entende que hd uma maior dificuldade para desenvolver a empatia diante de
pensamentos e sujeitos contemporaneos que divergem da concepcdo liberal de cidadania.
Analisa, também, as diferencas entre ‘“cidaddo participativo” e “aluno participativo”,
concluindo que, embora estes conceitos sejam rigorosamente diferentes, existe com
frequéncia uma confusao entre eles nas representacdes dos professores de Historia.

O presente estudo coaduna-se com a minha pesquisa, porque o autor trabalha com o
slogan da formacdo de cidaddo no ensino de Historia e as possiveis representacdes que 0s
professores formulam sobre esta ideia. Entretanto, afasta-se da minha pelo fato de ndo ter
como foco de analise o curriculo e o conhecimento escolar, ficando mais restrito ao &mbito da
Didatica e ao defender que a escola ¢ uma institui¢ao “pré-politica” e que os alunos ainda nao
sdo cidaddos, mostrando uma concepcdo de cidadania ainda muito arraigada daquelas nocoes
articuladas mais a participacéo politica.

Com excegdo da pesquisa 7 deste segundo levantamento, confirma-se que
pouquissimos estudos, na area da Educacdo, apresentam esta questdo central de dialogar os
conceitos de “realidade do aluno” e cidadao critico” com as esferas do conhecimento historico
escolar e do curriculo a partir do referencial da teoria social do discurso. Justifico, assim, que
o fato de haver um numero escasso de pesquisas preocupadas com estas tematicas, este
estudo pode abrir outras pistas de investigacdo, outros resultados em torno deste assunto no

campo educacional.
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CAPITULO 1

O Meio de Campo: InterlocucGes Teoricas

Esta pesquisa encontra-se situada no campo dos estudos do Curriculo, entendendo-o
como espago discursivo no qual circulam variados sentidos de “realidade do aluno”,
“cidadania” e “conhecimento escolar”, percebidos como instabilidades provisorias,
contingenciais, resultantes das disputas entre processos de significacao.

Apostando na fecundidade de se trabalhar com contribuicGes tedricas das mais
distintas areas, julgo pertinente mostrar, neste capitulo, quais conceitos dos autores
selecionados apresentam-se como potentes para se realizar esta “ponte” com meu objeto de
estudo.

Uma caracteristica deste estudo é seu hibridismo tedrico, visto que procurei articular
autores e estudiosos de diferentes areas de estudo como a Teoria do Discurso, as Teorias de
Curriculo, os estudiosos do Conhecimento Escolar e do Saber Historico Escolar e alguns
pensadores da Teoria da Histdria, respeitando a ideia de que o foco de preocupagdo de muitos
destes autores ndo é o mesmo que o meu, impossibilitando-me de fazer uma releitura
mecanica destas obras, sendo necessario, por meio de alguns recortes e escolhas, verificar até
gue ponto posso caminhar em parceira com seus conceitos.

Além disso, um outro desafio precisou ser enfrentado: saber dos “perigos que posso
correr” chamando para uma mesma discussdo autores que, em muitas situacdes, ndo dialogam
entre si e partem de paradigmas diferenciados. Desta forma, procurando me antecipar a
eventuais criticas, explicitarei nas paginas que se seguem as principais ideias com que
pretendo dialogar nesta pesquisa, ou seja, com as abordagens tedricas que julgo relevantes
para se refletir acerca das possiveis e heterogéneas definigoes de “realidade do aluno” e de
“cidadao critico” e suas interligacdes com o conhecimento escolar na disciplina de Historia.

Organizei este capitulo em duas sec¢Oes. Na primeira, refletirei sobre a questdo do pos-
fundacionalismo, destacando a importancia de se articular as dimensbes da politica e do
politico na constituicdo do social e apropriando-me de algumas categorias de analise presentes
na teoria discursiva de Laclau e Mouffe (2004). Na segunda parte, concentrei-me na discussao
das teorias curriculares e suas contribui¢fes para defender a potencialidade de se continuar
operando com o conhecimento escolar nas pesquisas educacionais, em particular no campo do

Curriculo.

2.1- Articulagdes com as Teorizagdes Sociais
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A presente secdo propde investigar de que modo a Teoria do Discurso Pos-
Fundacional de autores como Laclau e Mouffe (2004) podem me oferecer importantes chaves
de leitura para pensar 0 meu tema de pesquisa; por isso, desenvolverei inicialmente uma
caracterizacdo do paradigma pos-fundacional e de alguns conceitos basicos formulados como
"totalidade”, "hegemonia”, "antagonismo”, "fronteira" e "demanda". Em seguida, abordarei a
concepcdo de discurso aqui privilegiada, apresentando, igualmente, algumas de suas

categorias de analise imprescindiveis para investigar o meu problema empirico.

2.1.1- A Teoria P6s-Fundacional: O Politico como Ontol6gico do Social

Antes de desenvolver o meu entendimento de discurso, cabe destacar o significado
desta categoria “poOs-fundacional”, que, em um primeiro momento, pode gerar algumas
interpretagdes erroneas ou equivocadas. Este prefixo “pds” nao estd sendo utilizado aqui
como sinbnimo de negagdo, mas sim como deslocamento de andlise em relagcdo a algumas
questBes classicas da Modernidade e como uma forma de buscar alternativas as nossas
demandas politicas contemporaneas.

Em dialogo com Marchart (2009), compreendo o pds-fundacionalismo como sendo
uma interrogagdo constante pelas figuras metafisicas fundacionais, tais como: a totalidade, a
universalidade, a esséncia e o fundamento. Assim como esse autor, ndo associo 0 pés-
fundacionalismo a noc¢do de antifundacionalismo, uma vez que, aquele ndo procura apagar por
completo essas figuras do fundamento, mas sim enfraquecer seu status ontologico.

Este enfraquecimento ontologico do fundamento, ao contrario do que pode ser
entendido numa leitura menos atenta, ndo gera uma auséncia total de todos os fundamentos,
fazendo supor a impossibilidade de se ter um fundamento Gltimo, implicando assumir, em
nossas analises, a contingéncia e o politico como 0 momento de um fundar parcial e sempre
precario. (MARCHART, 2009).

A emergéncia do pensamento pos-fundacional possibilitou questionar os “marcadores
de certeza” ou, como afirma Luft, as sentengas fundantes “capazes de garantir a verdade de
todas as demais sentengas de nosso sistema de convicgdes”. (LUFT, 2008, p.16). Deste modo,
cabe salientar que as teorias pos-fundacionais defendem que a sociedade ndo pode basear-se
em um fundamento, uma esséncia ou um centro. Nesta perspectiva, essa no¢do de fundamento
pode ser entendida por um lado, como um fundamento negativo, ou seja, destacando-se a
impossibilidade de um substrato final; por outro lado, como uma ideia que ndo nega a
existéncia dele, afirmando a possibilidade de fundamentos contingentes, isto €, a existéncia de
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uma pluralidade de movimentos hegemonicos que buscam fundar a sociedade sem ser
inteiramente capazes de fazé-los, pois 0 maximo que se realiza é uma fundagdo parcial e
incompleta. (MARCHART, 2009).

Podemos destacar que o pés-fundacionalismo critica 0s essencialismos e as ideias de
centros universais. Ao mesmo tempo, deve-se frisar que a perspectiva de Laclau e Mouffe
(2004) nao se situa igualmente em um patamar antiestruturalista, pois ndo rejeita a existéncia
das estruturas, e sim, critica aquelas explicacdes que as colocavam como fortes, poderosas e
engessadas o suficiente para determinar previamente a agéncia dos individuos.

Este quadro tedrico pdés-fundacional pode ser caracterizado sinteticamente pela
desestabilizacdo de qualquer ideia de centro, pela critica ao essencialismo, pelo carater
incompleto e contingente do social, pela elaboracao da teoria do discurso na qual se acentua o
caréater flutuante dos significados e o seu papel constitutivo no jogo politico.

A teoria pés-fundacional evoca um sentido peculiar para a nocao de totalidade social
historica que julgo ser pertinente discutir acerca de suas potencialidades. Laclau e Mouffe
(2004), filiados a essa corrente, argumentam que a totalidade constitui um objeto que é
impossivel e necessario, impossivel pelo fato de nunca conseguirmos encontrar uma definicdo
estavel, duradoura, presente nela mesma — pois precisa sempre de um “outro” — e necessario,
afinal sem fechamentos ndo haveria possibilidade de significacdo para qualquer conceito em
analise e nem nos processos identitérios.

Isso equivale afirmar que, dentro deste paradigma, a totalidade social ndo € abolida,
porque mesmo entendendo a impossibilidade de se estabelecer fechamentos definitivos,
verifica-se que é possivel operar com a ideia de totalidade ou estrutura, mediante a instituigéo
de “pontos nodais” (praticas articulatérias entre diferentes elementos que formam um
discurso) como desenvolverei mais adiante. Por conseguinte, essa impossibilidade de se
pensar a sociedade como totalidade imutavel funciona como a propria condi¢do da
possibilidade do social, de modo que, este ultimo, deve ser compreendido como um terreno
no qual o sentido se fixa parcialmente nos pontos nodais, imbricando nessas duas dimensdes
da impossibilidade e da necessidade.

Meu interesse é pensar a questdo da totalidade/fechamento articulada com a
diferenciacdo entre as dimensdes da politica e do politico do social, tal como formulada na
teoria pds-fundacional. Segundo Mendonga (2009), a politica encontra-se articulada ao nivel
do ontico, enquanto o politico encontra-se mais voltado para o nivel do ontoldgico. Isto
significa dizer que, este Gltimo, estda associado ao espaco do poder, do conflito e do
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antagonismo e o primeiro nivel encontra-se mais vinculado a uma série de praticas e
instituicOes atraves das quais uma ordem é criada, organizando a coexisténcia humana no
contexto da conflitualidade provido pelo politico.

A especificidade do politico nos remete a um terreno especifico, conflituoso, na
medida em que é nesse contexto em que se situam as préaticas articulatdrias definidoras do
“ser” das coisas desse mundo. Portanto, pensar o politico significa analisar o “fundamento”
(parcial, provisorio, incompleto e contingente) do ponto de vista ontologico. Nesse sentido, o
nivel da politica refere-se ao “campo empirico” para se pensar o politico. Como apontado por
Castro (2012), essa dimensdo mantém relagdo com a politica préatica, do dia-a-dia, devendo
ser visualizada como a esfera em que se opera a estruturacdo das relacbes hegemonicas na
tentativa de preencher um conteudo universal, contingente e provisorio.

O termo politico assinala a dimensdo ontoldgica, constitutiva do social/ sociedade, ao
mesmo tempo que a politica se manteve como o termo para designar as praticas onticas
convencionais. Para as teorias pos-fundacionais nas quais se emprega tal diferenca, esta
adquire o status de impedir o fechamento do social, bem como, a possibilidade de definir-se
como idéntico a si mesmo, uma vez que, o conceito de politico emerge para elucidar aquilo
que sempre escapa de toda e qualquer tentativa de domesticacdo politica ou social.
(MARCHART, 2009).

Para Marchart, a politica no nivel 6ntico continua sendo um regime discursivo
especifico, um sistema social particular; por outro lado, o politico assume no nivel ontolégico
um principio de autonomia politica, 0 momento de instituicdo da sociedade, ndo podendo,
consequentemente, ser integrado as nocOes de repeticdo, tradicdo ou sedimentacdo, pois tal
como outras figuras da contingéncia e da infundabilidade (como o acontecimento, o
antagonismo, a propria realidade), ele reside no ndo-fundamento da sociedade. Como
resultado disso, a busca permanente de um fundamento Ultimo emerge como horizonte de
expectativa, ainda que esse fundamento seja percebido como uma pluralidade de fundamentos
parciais resultantes de uma operacdo hegemonica.

Em linhas gerais, podemos sintetizar, as principais ideias sobre a teoria pos-
fundacional e suas rela¢bes com o politico e a politica, mencionando que o social ndo aparece
como algo a ser desvendado, mas compreendido a partir da sua infinidade de formas, das
varias possibilidades de se alcangcar multiplas verdades, contingentes e precarias. As
possibilidades de significacdo, por sua vez, sdo infinitas, sempre permeadas por relagdes que
possuem caracteristicas provisoérias e aleatorias. Assim sendo, a sociedade como objeto de
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conhecimento pleno é impossivel, uma vez que, 0s sentidos sociais sdao sempre parcialmente
fechados e incompletos. Estes sentidos sociais estdo permeados pelas inconstancias que
carregam as nocdes de contingéncia e incompletude. Por conseguinte, mesmo que um
discurso consiga fazer-se contingencialmente hegemdnico, esse ndo o serd para todo o
sempre. (MENDONCA, 2009).

Segundo Laclau (2008), um discurso hegemdnico é um discurso sistematizador,
aglutinador. E um discurso de unidade de diferencas. Nesse quadro de entendimento, a
hegemonia é entendida como uma operacdo pela qual uma particularidade assume uma
significacdo universal, incomensuravel consigo mesma, permitindo o fechamento provisério
em meio as lutas de significacdo. Com efeito, nessas lutas, uma diferenca particular assume a
representacdo de uma totalidade que a excede, sendo necessario renegociar e, até mesmo,
esvaziar seus sentidos iniciais para incorporar outras demandas em sua cadeia de
equivaléncia.

Hegemonia € uma relacdo em que uma determinada identidade ontoldgica, num
determinado contexto historico-discursivo, de forma precaria e contingente, passa a
representar, a partir de uma relacdo equivalencial, multiplos elementos. Ela existe em sua
relacdo com a ideia de falta constitutiva que induz ao conceito de que todas as identidades se
constituem sempre de forma incompleta. Consequentemente, a hegemonia visa a preencher
essa auséncia de plenitude. O processo de constituicdo de uma ordem hegemonica parte
sempre de um discurso particular que consegue representar discursos ou identidades até entdo
dispersos.

Assim, o conceito de hegemonia ndo corresponde a um lugar a ser conquistado ou
combatido, mas sim a processos de significacdo permanentes que emergem das praticas
articulatorias. Entende-se hegemonia como um processo de construcdo de universais capazes
de condensar uma multiplicidade de sentidos dispersos no campo da discursividade.
Hegemonizar significa investir no preenchimento do sentido de universal que, por sua vez, se

apresenta como de representacdo impossivel®.

° Alves (2010) faz um comparativo entre Gramsci e Laclau e Mouffe no que diz respeito as suas leituras do
conceito de hegemonia. Ela enfatiza que as duas abordagens acabam privilegiando 0 momento da articulacdo
politica, concebendo as relagfes sociais em torno da disputa pela hegemonia. Além disso, reconhecem que a
hegemonia ndo se efetiva sobre toda a sociedade. Ambas perspectivas defendem a criacdo de uma nova
hegemonia baseada ou na alianca de grupos subalternos (em Gramsci) ou na criagdo de uma cadeia de
equivaléncias (em Laclau e Mouffe). Entretanto, a autora enfatiza uma diferenga basica nestes dois enfoques:
em Gramsci, a pratica articulatoria remete a uma classe social, a classe operaria. Assim, enquanto em Gramsci a
hegemonia remete & unidade “de todo bloco historico”, Laclau e Mouffe questionam qualquer tipo de sutura,
uma vez que concebem que qualquer tipo de sutura deve ser questionada, bem como, é nula a possibilidade de
uma reconciliacdo final (ou consenso), visto que o antagonismo (entendido como politico) é constitutivo do
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Segundo Howarth®™, a concepcéo de hegemonia de Laclau e Mouffe foi desenvolvida
em trés estagios: 1- Contesta-se a ortodoxia marxista em relacdo a afirmacdo de que todos os
elementos e interpelacdes ideoldgicas tenham um pertencimento necessario de classe. Tais
autores consideram que esses elementos sdo contingentes e podem ser articulados por projetos
hegemonicos em disputa que se esforcam por dota-lo de significados e conotacfes de classe
particulares; 2- Argumentam que as identidades de todos os elementos ideoldgicos e agentes
sociais s&0 contingentes e negociaveis. E somente por causa da contingéncia e da abertura de
todas as relagbes sociais que as praticas articulatorias e a agéncia politica se tornam
hegemonicas. Na concepcédo deles, portanto, as praticas hegemonicas pressupdem um campo
social atravessado por antagonismos e a presenca de elementos contingentes 0s quais podem
ser articulados por projetos politicos opostos que tentam hegemoniza-los. Nesse modelo, a
maior ambicdo dos projetos hegemdnicos € construir e estabilizar sistemas de significados.
Essas formagdes sdo organizadas, como jd mencionado anteriormente, em torno da articulagéo
de pontos nodais que sustentam e organizam ordens sociais. Essas condensac6es privilegiadas
de significado conferem significados parcialmente fixos em um grupo particular de
significantes; 3- Estende a contingéncia dos elementos tanto para os sujeitos dos projetos
hegemdnicos quanto para as estruturas sociais, estas sdo vistas como entidades “indecidiveis”,
que sempre pressupdem um exterior constitutivo que tanto constitui como ameaca a sua
existéncia. (HOWARTH, 2000).

Em sintese, a hegemonia é foco de ininterruptas disputas entre os maltiplos discursos
dispersos no campo da discursividade, sendo sempre instavel, ambigua e plural. Uma
formagéo discursiva hegemonica pretende ocupar o lugar de universal; entendendo que este
universal ndo é tudo, visto que aquilo que ndo & hegemdnico cumpre também um papel
importante na constituicdo da hegemonia.

Laclau e Mouffe (2004) defendem a ideia do universal como um significante sempre
em recuo, no qual ininterruptamente existirdo lutas sociais por novas hegemonias buscando
redefinir o que se entende por universal. Em dialogo com esse quadro tedrico, Macedo
(2006b) afirma que tais lutas serdo continuamente entre particulares que buscam inscrever
seus registros como universais. Entender esse universal como provisério e mutavel, fruto de

uma negociacao politica, passa a ser um dos pontos centrais para a luta por novas hegemonias.

social e apresenta, por conseguinte, um carater aberto e incompleto, tornando-se espaco frequente de disputas em
torno de sua totalizacdo. (ALVES, 2010, p. 94-95).
10" As tradugdes de David Howarth extraidas dos capitulos 6 e 7 do livro “Discourse”, publicado pela Open
University Press em 2000 e utilizadas neste texto, foram feitas no &mbito dos estudos internos do GECCEH,
pelos mestrandos Erika Elizabeth Vieira Frazo e Vitor Andrade Barcellos.
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Nessa perspectiva, sustento a aposta que consiste em compreender os vinculos entre o
universal e o particular de forma diferenciada, afastando-se daquele binarismo essencialista
que os dicotomiza, segregando-os em dois polos distantes e incomunicaveis. Logo, 0
universal &€ um particular que, em determinado momento, se tornou dominante, ndo havendo
nenhuma possibilidade de se obter um consenso, pois no jogo politico, emergirdo diferentes
articulacGes para preencher esse significante hegeménico. (LACLAU, 2011).

Importa sublinhar que o entendimento da categoria de hegemonia implica igualmente
na compreensdo na ideia de antagonismo. As analises produzidas no a&mbito da teoria do
discurso pos-fundacional divergem das leituras tradicionais de conflito social nas quais
antagonismos sdo entendidos como conflito entre agentes sociais com identidades e interesses
totalmente constituidos, como por exemplo, € defendido nas teorias marxistas nas quais o
conflito se da a partir, exclusivamente, da luta de classes (dominantes x dominados) como se
0 aspecto econémico fosse o Unico fator capaz de explicar todas as disputas e jogos de
interesses existentes nas sociedades. (HOWARTH, 2000).

Assim, argumentam que 0s antagonismos sociais ocorrem, porque 0s agentes sociais
sdo incapazes de constituirem suas identidades, produzindo, nesses processos de identificagéo,
0 "outro", o antagbnico”(o0 "inimigo™) que ¢ considerado responsavel por essa ‘“falha
constitutiva”. A existéncia de antagonismos confirma que ndo ha leis necessarias da Histdria
nem agentes politicos universais motivados por interesses e identidades pre-constituidos.
Nesta teoria, é justamente esse 0 "outro antagbnico", expelido para fora da cadeia de
equivaléncia que exerce a funcdo discursiva de "exterior constitutivo”. Ele é o responsavel
por bloquear a expansdo de sentidos de uma cadeia discursiva. Laclau (2008) afirma que, ao
mesmo tempo, em que o exterior constitutivo ameaga a constitui¢do do interior, ele também é
a propria condicdo de existéncia dele, pois esse se constituiu sob a ameaca da presenca do
primeiro. Logo, a presenca de um, sempre, impede a constituicdo completa do outro.
(MENDONCA, 2009). Ndo importa o qudo bem sucedido o discurso de um projeto politico
particular possa ser em dominar um campo discursivo, ele nunca pode, por principio, articular
completamente todos os elementos, afinal sempre havera forcas contra o qual ele se define.
Assim, um discurso requer sempre um “exterior constitutivo” para constitui-lo. (HOWARTH,
2000). Logo, a presenca de um discurso hegemonico ocorre consoante a presenca de uma
cadeia de equivaléncia a qual se produz ao redor dele e de uma logica de diferenca, entendida

como a negacao dele.
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Os antagonismos revelam a contingéncia e a precariedade de toda identidade e
objetividade social. Eles sdo constitutivos da objetividade social, ja que as formagdes sociais
dependem da construgdo de relagdes antagdnicas entre agentes sociais de ‘dentro’ e de ‘fora’
de uma formacdo social. (HOWARTH, 2000). Laclau e Mouffe (2004) esforcam-se para
mostrar como os discursos sdo ameacados e constituidos ndo apenas, mas também, por um
antagonismo. Eles precisam encontrar um lugar para uma “identidade negativa”, visto que, ela
ndo pode ser representada positivamente em uma dada formacdo discursiva, pois, se assim
pudesse, seria outro momento dentro de um discurso existente.

Para Marchart, a categoria do antagonismo € a categoria do politico o qual nos leva a
concluir que se o antagonismo é necessario para a construcdo ou para a estabilizacdo
transitéria de todo significado, entdo todo sentido de qualquer categoria é radicalmente
politico. Deste modo, a logica politica da significacdo pode ser submetida a construcdo de
todos os sentidos, o que implica que, aparentemente, os sistemas de sentido “ndo-politicos" se
constroem, de fato, “politicamente” mediante 0S processos de exclusdo e a antagonizagéo.
Com isso, o autor defende que na medida em que todo “ser” se constr6i discursivamente e o
discurso constitui 0 horizonte de todo “ser”, a teoria do discurso constitui uma ontologia.
(MARCHART, 2009, p. 196)

O antagonismo se faz presente no espaco da fronteira. Esta é o limite radical de um
sistema de significacdo, estancando (temporariamente) os fluxos de sentido. A fronteira, pode
ser, portanto, caracterizada como sendo o lécus de gestdo entre as ldgicas de equivaléncia e da
diferenca. Ela é o espaco produtor dos antagonismos nos quais as demandas se fortalecem,
articulam-se, pressionam, questionam e deslocam limites. (GABRIEL, 2011).

Por sua vez, a nocdo de demanda nos remete ao campo das subjetividades™ na luta
politica. Como aponta Gabriel (2011) na formulacdo da demanda que é sempre enderecada ao

outro, insere-se, inicialmente, um pedido ou uma reclamacéo a partir da identificacdo de uma

1 |aclau e Mouffe enfatizam o modo pelo qual os atores sociais adquirem e vivenciam suas identidades e
destacam o papel da agéncia em desafiar e transformar estruturas sociais. Embora concordem com Althusser, no
que diz respeito ao fato das identidades dos sujeitos serem construidas discursivamente por praticas ideoldgicas,
eles ndo aceitam suas implicagdes deterministas e reducionistas. Colocando-se em oposi¢do a um sujeito
homogéneo com uma identidade essencial e um conjunto dado de interesses, a categoria “posi¢des de sujeito”
refere-se aos “posicionamentos” de sujeitos dentro de uma estrutura discursiva. Como existe uma pluralidade de
posicfes com as quais 0s seres humanos podem se identificar, um ator individual pode ter diferentes posicdes de
sujeito. O conceito de posicdo de sujeito, destarte, explica as multiplas formas pelas quais os individuos séo
“produzidos” como atores sociais. Ja o conceito de subjetividade politica capta a maneira COmo 0S atores sociais
agem. Nesse sentido, o sujeito ndo é simplesmente determinado pela estrutura e nem constitui a estrutura. O
sujeito é forcado a tomar decisGes quando identidades sociais estdo em crise e estruturas precisam ser recriadas.
E neste processo de identificacdo que as subjetividades politicas sdo “criadas e formadas”. (HOWARTH, 2000,
p. 108-109).
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situacdo de injustica que, quando elaborada em uma solicitacdo / reivindicagdo, passa a
interpelar as alteridades, afirmando a sua luta por reconhecimento. (GABRIEL, 2011).

Segundo Retamozo (2009), outro leitor de Laclau, as demandas emergem como um
lugar de mediacédo entre uma situacao estrutural de subordinacéo e de construcdo de possiveis
antagonismos. A demanda se produz como uma “falta” e pode converter-se em veiculo de
efeitos deslocatorios, algo que dependera da sua capacidade de articulacao.

Os processos abertos, em momentos de elaboracdo das demandas sociais, ndo tém
nenhum contetdo e nenhuma direcdo pré-fixada a priori, 0s seus alcances ndo podem ser
estabelecidos previamente, uma vez que, as “mesmas” demandas em diferentes contextos
podem ter efeitos muito distintos, bem como, a propria ordem social possui diferentes
estratégias de absor¢do, cancelamento ou deslocamento delas.

Segundo Castro (2012), a demanda constrdi o elo social. Pode ser compreendida tanto
no isolamento de unidades menores caracterizadas pelas exigéncias do grupo, um particular
pelo qual se luta, quanto na consideracdo das légicas sociais que produzem o movimento
articulatério do social na tentativa de hegemonizar um determinado conteddo, ou seja, uma
exigéncia. De acordo com as demandas, 0s sujeitos assumem determinadas posi¢cdes por
fechamentos provisorios. Essas articulagdes que fecham contingencialmente os sentidos de
uma politica que se pretende hegemonizar enfrentam processos de negociagdo que envolvem
sujeitos organizados como grupos / identidades nos diferentes contextos, capazes de
representar temporariamente a totalidade das demandas.

As demandas ascendem nos momentos de crise como uma espéecie de mediacao entre
uma situacdo de subordinacdo e uma situacdo de antagonismo, fazendo com que, no espaco
do politico (marcado pelo antagonismo), elas disputem um espaco pela ampliacéo da fronteira
de modo a se inserirem no interior das cadeias de equivaléncia em torno de determinado
significante. Deve-se destacar ainda que ndo € qualquer situacdo de subordinagdo que constroi
antagonismos e, por conseguinte, produz demandas. E preciso ter fissuras na estrutura, como
por exemplo, o caso da educacdo, principalmente, publica no Brasil na qual a escola encontra-
se “sob suspeita”, tal como salientou Gabriel (2008).

A diferenca entre politica e politico, no interior desta teoria pos-fundacional, ajuda-me
a investigar os antagonismos, as disputas nas lutas estratégicas pela mobilizacdo de
significados hegemonicos tdo recorrentes no campo do Curriculo de Histéria como “A
Historia deve ser trabalhada nas salas de aula em didlogo com a realidade dos alunos” ou “A

disciplina Histdria tem como uma de suas func@es principais a formacéo do cidadéo critico”.
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Entendo que estes conceitos de “realidade” e “cidadania” sdo heterogéneos, alteram-se de
acordo com a demandas do tempo presente e mudam seus sentidos de acordo com 0 jogo
politico de determinado contexto discursivo.

Deste modo, concordo com Luft (2008), quando afirma que as relacdes estaveis
(porém, provisorias) e unificadoras de determinados significantes expressam a coeréncia de
um determinado sistema. Entretanto, quando elas sofrem algum tipo de perturbacdo, isto
implica a instabilidade destas relacdes e a possivel alteracdo nos sentidos desses significados,
mostrando assim, que nao existe propriamente uma coeréncia, mas esta se reatualiza
constantemente no interior de cada sistema estavel.

Consequentemente, o politico como ontoldgico do social emerge como o “pano de

2% ¢¢

fundo” das disputas por fixagdes hegemonicas de sentido de “realidade do aluno”, “cidaddo
critico”, “conhecimento escolar”, entendidos como enunciados que estdo sendo o tempo todo
reatualizados e recontextualizados nas politicas curriculares (PCN, Curriculo Minimo) dessa
area disciplinar.

O entendimento da potencialidade analitica dessa "caixa de ferramentas”, brevemente

apresentada, depende do reconhecimento de sua imerséo radical no campo da discursividade.

2.1.2- A Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe: Reflexdes e Apropriagoes

A Teoria do Discurso aqui privilegiada tem como “pano de fundo” mais amplo, a
perspectiva pos-fundacional. Esta afirmacdo torna-se importante para pensar conceitos como
social e politico, tal como apresentado, pois existe uma grande variedade de autores que se
propdem a estudar seus problemas de pesquisa, nas mais diferentes areas de conhecimento,
por meio da abordagem discursiva.

Meu objetivo ndo serd demonstrar os debates ou as diferentes visdes sobre 0 que cada
corrente tedrica defende, com relacéo a esses tipos de abordagens as quais envolvem a analise
do discurso. O meu intuito, nesta secéo, sera apresentar o que venho entendendo por discurso,
situando-o dentro de algumas reflexdes propostas por autores como Ernesto Laclau e Chantal
Mouffe (2004), ressaltando em que aspectos julgo ser possivel seus conceitos e analises
atuarem como importantes interlocutores tedricos nesta pesquisa.

Assumo a percepcdo de discurso como nao sendo apenas um conjunto de textos
falados ou escritos e nem como sendo algo estatico e monolitico que apenas reflete as
estruturas sociais ou a realidade. Neste ponto, compartilho da visdo de Burity (2008) que
defende ser pouco produtivo, do ponto de vista intelectual, acreditar na ideia que o mundo
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existe independente do pensamento ou da linguagem em que haveria uma dicotomizacéao entre
a ideia de uma realidade objetiva e uma dimens&o de producéo de sentido.

Autores como Laclau e Mouffe (2004) sdo contra qualquer visdo que corrobora a ideia
de que os discursos apenas descrevem as coisas como elas sdo. E necessario ir além desta
concepgdo, pensando o discurso como pratica de significagdo que estabelece sentidos e
significados e que também é um elemento constitutivo da realidade. Destarte, ndo ha nenhuma
realidade social sem sentido e este é produzido socialmente. (BURITY, 2008, p.38).

Em sintese, estas leituras nos permitem pensar em uma abordagem discursiva marcada
pela ndo-existéncia de determinismos (subjetivos ou objetivos). O mérito de suas analises é
nos propor uma alternativa de refletir sobre a relagdo entre discurso e realidade, ou seja, ao
mesmo tempo, em que aquele a narra ou a nomeia, simultaneamente ocorre 0 processo de
ingeréncia e reconfiguracéo sobre ela. (BURITY, 2008).

Nesta ordem de reflexdo, Laclau e Mouffe (2004) procuram demarcar a importancia
do processo de significacdo para a compreensdo e constituicdo dos fendmenos sociais,
articulando sentido como uso social da linguagem. Em seu olhar, ndo ha acdo social sem
significacdo e toda ela esta inscrita dentro de um discurso. Deste modo, entendem que 0s
fendmenos sociais s6 podem ser interpretados quando inseridos em uma cadeia de
significacdo discursiva, sem a qual nenhum sentido pré-existencial pode ser acessado.
Portanto, ndo negam a materialidade fisica das coisas, mas defendem que toda forma de
acesso a ela se d& nas esferas da discursividade.

O sentido social de qualquer fendmeno se constroi a partir de sua inscricdo em
unidades mais amplas de significagcdo, chamadas de formacéo discursiva®. Além disso, 0s
fendmenos sociais ndo possuem uma Unica forma de abordar, visto que sdo marcados pelo
cruzamento de diversas construgdes discursivas. (BURITY, 2008).

Eles reconhecem a centralidade da categoria discurso na luta pela defini¢cdo do social.
Desta forma, a linguagem néo apresenta uma funcdo meramente representacional, mas sim
um papel constitutivo na construcdo de sentidos de mundo. Trata-se de uma categoria que
relaciona palavras e ac¢Oes, ndo podendo ser compreendida como pura operagdo mental, ideal,
em oposicdo a acdo e & prética social, rompendo com aquelas nog¢Ges essencialistas nas quais
seriam produzidas verdades e certezas sobre as coisas deste mundo (GABRIEL, 2011).

Afinal, nas palavras de Laclau (2008):

12 Segundo Burity, Laclau define formag&o discursiva como sendo um conjunto de discursos articulados, porém
heterogéneos. Nao pode ser considerada como algo monolitico e estavel, mas sim como algo que produz efeitos
de posicionamento, autorizacdo e restricdo sobre os sujeitos que nela se constituem ou expressam. (BURITY,
2008, p. 42).
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Por discurso, como ja precisei em varias outras ocasifes, eu ndo entendo algo
limitado aos dominios da fala e da escrita, mas um conjunto de elementos nos quais
as relacdes desempenham um papel constitutivo. Isso significa que estes elementos
ndo pré-existem ao complexo relacional, mas se constituem por meio dele. Assim
“relagdo” e “objetividade” sdo sindnimas. (LACLAU, 2008, p. 86, traducéo livre).

Nesta perspectiva, para fins deste trabalho, opero com a seguinte definicdo de
discurso: trata-se de uma categoria tedrica que procura dar conta das regras de producdo de
sentido sobre qualquer fenbmeno que ocupe um lugar no mundo social e no conjunto de
discursos articulados entre si. Essa producao de sentido ndo ocorre de forma aleatoria, neutra
e inocente - uma vez que, implica disputas e relacbes de poder, nem, tampouco, € estavel,
afinal a significagdo possui um carater oscilante, flutuante e permanentemente instavel, ndo
havendo a estabilizacdo de um sentido univoco. (BURITY, 2008). Logo, o discurso nao é um
simples somatdrio de palavras, mas uma consequéncia de articulacbes concretas que unem
palavras e acbes e que produzem sentidos dentro de uma totalidade historica social
contingente. (MENDONCA, 2009).

A teoria do discurso pés-fundacional de Laclau e Mouffe afirma, portanto, que nédo
existem termos com uma positividade plena, mas sim diferencas. Isso equivale afirmar que
cada termo se afirma, de modo provisorio, pela distincdo em relacdo aos demais; por isso, ,
procuro, nesta pesquisa, investigar quais os fluxos de sentidos de “realidade do aluno” e de
“cidadéo critico” estdo sendo mobilizados pelos professores da Educacdo Basica; entendendo
gue existe um “corte”, uma fronteira, neste contexto discursivo, que divide o que é e o que
ndo é considerado “realidade” e “cidadania”. E no jogo politico, envolvendo os conceitos de
antagonismos e fronteira, que estes sentidos vdo sendo estabelecidos, sendo constantemente
reatualizados e (re)significados de acordo com as demandas pela manutencdo ou
deslocamento desta fronteira.

As bases epistemoldgicas deste pensamento nos permitem compreender que qualquer
sentido mobilizado &, simultaneamente, relacional e diferencial. Relacional, pois as relagdes
desempenham um papel constitutivo; diferencial na medida em que a sistematicidade do
discurso pressupde um limite radical — isto é, antagbnico — que define, ainda que
provisoriamente, 0 que esta dentro e o que se encontra de fora de cada sistema discursivo.

Deste modo, Laclau (2008) assume que as praticas articulatorias funcionam com duas
I6gicas que sdo conjuntamente diferentes e complementares: as Iégicas da equivaléncia e da
diferenga, sendo elas, as responsaveis pela produgdo dos diferentes sentidos sempre em

disputa na “arena” do discurso.
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A ldgica da equivaléncia ¢é responsavel pela producédo de cadeias de equivaléncia, por
meio do apagamento das unidades diferenciais, sendo importante salientar que as l6gicas de
equivaléncia podem até debilitar as diferencas entre seus elementos, mas elas ndo chegam a
ser eliminadas completamente. Entretanto, para existir a l6gica de equivaléncia, é necessaria a
producdo da logica da diferenga que é responsavel pelo estancamento dessas cadeias, através
da produgdo de diferencas radicais, de limites que funcionam como um “bloqueio da
expansdo continua do processo de significagao”. (LACLAU; MOUFFE, 2004. apud
GABRIEL & FERRIRA, 2012).

Essas duas I6gicas ndo estdo em uma simples relagdo matua de exclusdo, uma vez que,
como vimos, ndo existe uma totalizacdo sem exclusdo. Assim, a totalidade, entendida como
fechamento, sutura provisoria que permite a significacdo, deve ser analisada reconhecendo a
existéncia de seus limites. Com isso, a identidade ontoldgica dos seres é construida dentro
desta tensdo entre as duas légicas, reafirmando, como ja mencionado, o fato de toda totalidade
ser falha, ocupando um lugar de plenitude inalcancéavel que, em seu processo de fechamento,

sempre tem um elemento antagonico, externo, situado do lado de fora desta cadeia. Portanto,

Enquanto discursos particulares sdo fixa¢des parciais de significado social, campos
discursivos sdo caracterizados por um ’excesso de significado’ que nunca pode ser
totalmente esgotado por qualquer discurso especifico. Isso é dizer que, embora
discursos se esforcam para impor ordem e necessidade em um campo de
significacdo, a contingéncia ultima de significagdo impede essa possibilidade de se
efetivar. Além disso, como discursos sdo entidades relacionais cujas identidades
dependem de suas diferenciacBes em relagdo a outros discursos, eles mesmos sdo
dependentes e vulneraveis aqueles significados que sdo necessariamente excluidos
em qualquer articulagdo discursiva. Isto é o que Laclau e Mouffe chamam de
‘exterior discursivo’ e significa que os momentos necessarios de um discurso sao
também penetrados pela contingéncia. (HOWARTH, 2000, p.103, traducao livre).

Uma outra nogdo importante para a compreensdo desta teoria € a no¢do de préatica
articulatoria. Esta significa a articulagdo estabelecida entre elementos que, a partir de um
ponto nodal, imbricam-se entre si, tornando-se momentos estritamente em relacdo a
articulacdo estabelecida. Segundo Howarth (2000), a préatica articulatoria é definida por
Laclau e Mouffe como a construcdo de pontos nodais que parcialmente fixam sentido. Essa
fixacdo de sentido ¢ sempre parcial devido ao que eles chamam de “a abertura do social”,
argumentando, assim, que as formac6es discursivas consistem em elementos relacionados os
quais podem, em certos contextos, serem significados como uma totalidade.

Esses elementos que se encontram envolvidos dentro de uma mesma cadeia de

equivaléncia sdo diferencas articuladas, o que faz com que o0s mesmos tenham,
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simultaneamente, suas demandas particulares ainda presentes, mas que, em relacdo a
articulacdo que os envolve, cancelam suas diferencas, neste instante particular, possibilitando
surgimentos de pontos nodais.

No processo de constituicdo do social, ha a fixacéo parcial dos sentidos possiveis no
processo articulatério. Isso faz com que alguns significantes do discurso sejam privilegiados
no fechamento da cadeia de significacdo. A eles, Laclau denomina pontos nodais. Estes
permitem que seja estabelecida a equivaléncia entre elementos diferentes, tornando-os
momentos da pratica articulatéria. Sem o0s pontos nodais, ndo haveria articulacdo e
prevaleceria apenas a logica da diferenca. (LOPES, 2011).

Essa apropriacéo da leitura da teoria pés-fundacional do discurso de Laclau e Mouffe
(2004) nos permite averiguar quais seriam os pontos nodais que se imbricam na formacdo das
cadeias de equivaléncia definidoras do conhecimento histérico escolar, podendo estimular a
reflexdo sobre até que ponto as categorias “realidade do aluno” e “cidaddo critico” se
articulam nesta I6gica e com quais elementos e discursos (do campo educacional, do campo
historiografico, por exemplo) elas dialogam / interagem atualmente para demarcar a fronteira
entre o escolar e o ndo-escolar.

Todavia, nem todo ponto nodal tem forga para ser hegemonico; consequentemente, ele
é um "significante vazio" em potencial, mas que ndo se transforma necessariamente nessa
condigdo. Segundo Mendonga (2009), o significante vazio ocorre quando um discurso
universaliza, condensa de tal forma as unidades diferenciais que acaba perdendo seu sentido
especifico justamente pelo excesso de significaces incorporadas, uma vez que, as cadeias de
equivaléncia expandem polissemicamente seus contetdos. Deste modo, um significante vazio
¢ ainda um discurso capaz de impor-se, provisoriamente, num contexto social a ponto de
representa-lo de forma hegemonica.

Em dialogo com esse quadro tedrico, aposto na seguinte hipotese de trabalho: A
fixacdo do sentido de “ensino de Histéria de qualidade” mobiliza diferentes significantes
(unidades diferenciais) em torno de um ponto nodal capaz de estruturar, simultaneamente, a
cadeia de equivaléncia e produzir o outro (o ensino de Histéria "sem qualidade™), expelindo-o
para fora dessa mesma cadeia. Os significantes que assumem a funcéo discursiva de ponto
nodal podem variar em funcdo do campo discursivo no qual ocorrem esses processos de
significacao.

Neste estudo, interessa-me investigar como essa expressdo € significada no campo

discursivo da epistemologia social escolar. Minha aposta ¢ que jargdes como “trabalhar com a
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realidade do aluno” e “formar o cidaddo critico” participam da cadeia de equivaléncia que
define ensino de Historia de qualidade. Desse modo, o foco principal é perceber como essas
duas unidades diferenciais (ou elementos) se articulam nesta cadeia e, principalmente, como
eles mobilizam sentidos de saber historico escolar, cabendo-nos interrogar sobre a fungéo
discursiva do significante “conhecimento escolar” nesta cadeia de equivaléncia que fixa
sentidos de qualidade. Assim sendo, considero importante elencar as seguintes questées: Qual
a funcéo discursiva assumida pelo significante “conhecimento historico escolar” nessa cadeia
de equivaléncia? Como se dao as articulagdes entre ele e os jargdes da “realidade do aluno” e
do “cidadao critico”? Como sera que ele ¢ fixado no interior desses processos articulatorios?

Trata-se de investigar os discursos que se hibridizam em torno do conhecimento
historico escolar para analisar as praticas articulatorias mobilizadas em meio as disputas no
campo discursivo do Curriculo de Historia da Educacdo Basica. Isso significa evidenciar as
I6gicas de equivaléncia e de diferenca que séo responsaveis pela fixacdo dos sentidos atuais
de “ensino de Historia de qualidade”, visto que, tal demanda ndo é recente e provavelmente
teve interpretacGes multiplas e dispares em contextos histéricos diferentes.

Tendo este quadro referencial da teoria pés-fundacional de Ernesto Laclau e Chantal

99 ¢

Mouffe (2004) e suas categorias principais (“discurso”, “ponto nodal”, “significante vazio”,
“logicas da diferenca e da equivaléncia”, “exterior constitutivo”, “fronteira”, “antagonismo”,
”demanda”) é que pretendo, em dialogo com as teorias do Curriculo e da Histéria, pesquisar
os significados que os professores mobilizam em prol da constituicdo de um ensino de

Histéria de qualidade, formado a partir das demandas enderecadas a escola atual™®

(demandas
de igualdade, diferenca™ e qualidade de educacdo), tendo como eixo especifico de analise 0s
sentidos fixados para os conceitos de “realidade do aluno” e “formacao do cidadao critico”,
apropriados como unidades diferenciais dentro desta estrutura discursiva e suas articulagoes
com aquilo que se entende por conhecimento historico escolar, buscando compreender quais

fluxos discursivos se constituem e se entrecruzam nesta disputa para definir o que € escolar.

B Gabriel (2011, p.2), ao tratar das “demandas de nosso presente” que interpelam a escola, afirma que embora
seja preciso reconhecer a exaustdo de alguns dos caminhos tragcados pela modernidade para o cumprimento
das promessas de igualdade, liberdade, paz e dominacdo da natureza, é proficua uma posi¢cdo que as mantenha
“no horizonte de nossas expectativas” e adverte que entre aqueles que apostam na escola publica “ndo existe
consenso sobre a forma de reverter o jogo”, gerando-se, por conseguinte, disputas em torno de termos como
“conhecimento”, “poder”, “cultura”, “diferenca”. (Id. P2-3).

¥ utilizo a expressdo “demandas de diferenca para nomear o conjunto de reivindicagcdes formuladas no seio
dos movimentos sociais presentes no cendrio politico contemporaneo e que estdo relacionadas a questdo de
pertencimentos identitdrios. Junto com as demandas histdricas de igualdade, as demandas de diferenca que
emergem no debate politico mais recentemente configuram as demandas de direito que interpelam as escolas
da educacio basica em nossa atualidade”. (GABRIEL & FRAZAO, 2012, p.1)
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Uma vez feito o panorama desta teoria, passo a argumentar sobre as Teoria do
Curriculo que s&o a area nas quais se situam este estudo e que sdo um outro referencial com
que dialogo para o desenvolvimento de minhas reflexdes sobre o objeto de investigacao

privilegiado nesta dissertacéo.

2.2- Articulagbes possiveis com as Teorias do Curriculo: Um debate tedrico acerca do

Conhecimento Escolar

Nesta se¢do, meu foco vai centrar nas discussdes e nas minhas interlocu¢des com o
campo do Curriculo, em particular, nas contribuicbes deste campo para pensar o
conhecimento escolar. Para tal, estruturei-o em trés partes. Na primeira, trago uma leitura da
trajetéria do campo, mostrando um historico das relacfes entre as teorias tradicionais, criticas
e pos-criticas do Curriculo com o conhecimento escolar, mostrando quais ideias podem ser
apropriadas para um debate com a teoria pos-fundacional aqui privilegiada. Na segunda,
analisarei as relacdes entre conhecimento, cultura e poder com o campo do curriculo para
justificar minha aposta em trabalhd-lo em dialogo com a nog¢do que o define como “espaco-
tempo de fronteira” (MACEDO, 2006a). Ja na terceira, proponho enfatizar a importancia de
ainda trabalharmos com o conhecimento escolar no contexto atual para pensarmos questoes

politicas mais amplas como a democratizagdo da escola publica e dos saberes escolares™.

2.2.1- Uma leitura da trajetoria do campo Curricular e suas relagdes com 0s Saberes
Escolares

Segundo Silva (2011), a questdo que serve de “pano de fundo” para qualquer Teoria
do Curriculo é a de saber qual conhecimento deve ser ensinado. As questbes basicas,
instigadoras, sdo entender qual saber os alunos devem dominar, ou seja, qual tipo de
conhecimento é considerado importante para fazer parte do curriculo e justificar por que
certos conhecimentos séo escolhidos em detrimento de outros.

O campo do curriculo surgiu pela primeira vez nos Estados Unidos na década de 20 do
século passado, a partir daquele contexto marcado pelo processo de industrializacdo e dos
movimentos imigratorios os quais intensificaram a massificacdo da escolaridade. Naquele
contexto, houve um impulso, por parte das pessoas ligadas a administracdo da educacéo, para

racionalizar o processo de construcdo, desenvolvimento e testagem dos curriculos. (SILVA,

15 . . . . .
Nesta pesquisa, trabalharei os conceitos “conhecimento escolar” e “saber escolar” considerando-os como
sindnimos, ndo fazendo distingdo alguma entre eles.
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2011). As ideias desse grupo foram expressas no livro “The curriculum” (1918), de Bobbitt.
Nesta obra, curriculo é a especificacdo de objetivos, procedimentos e métodos para a obtengédo
de resultados que possam ser mensurados, pautando, assim, um entendimento bastante
instrumentalista acerca dele.

Nesse periodo histérico, emergiram as chamadas teorias tradicionais do curriculo. Elas
pretendiam ser teorias neutras, cientificas, desinteressadas, tendendo a se concentrarem mais
em questdes técnicas. Seu foco era a forma como se transmitia determinados conhecimentos,
além de se preocuparem com questdes ligadas a organizacdo deles, de modo que ao final
pudesse haver uma avaliacdo e um controle rigido daquilo que seria ou deveria ser aprendido
pelos estudantes.

Os objetivos educacionais nas teorias tradicionais deveriam estar voltados para a
formacdo das habilidades necessarias nas criancas e jovens para seu posterior exercicio, com
eficiéncia, nas ocupagOes profissionais. Assim, o0 modelo de Bobbitt estava voltado para a
economia, acreditando que a educacdo deveria funcionar de acordo com o0s principios da
administracdo cientifica elaborados por Frederick Taylor. Deste modo, as escolas deveriam
ser eficientes como eram as empresas de producdo. (SILVA, 2011).

Nessa perspectiva, o curriculo se transformava numa questdo de organizagdo, de
desenvolvimento, enfim, uma questdo técnica, visto que julgava que 0s objetivos bésicos da
educacdo deveriam estar subordinados as exigéncias profissionais da vida adulta.

As concepcdes curriculares de Bobbit acabaram influenciando outros autores das
chamadas teorias tradicionais, como por exemplo, Ralph Tyler cujos paradigmas obtiveram
ampla aceitacdo na sociedade norte-americana, abrangendo outros paises como o Brasil até
aproximadamente a década de 70 do século XX. Tyler publicou a obra “Principios basicos de
curriculo e ensino”, em 1949, e a partir dela os estudos sobre o curriculo, segundo Silva,
ficaram estabelecidos em torno das ideias de organizacdo e desenvolvimento, relacionando-o
a uma questo técnica tal como fora proposto por Bobbitt™®.

Portanto, até os anos 1970, as concepcOes de curriculo mais hegemonicas tendiam a
destacar um sentido naturalizado de conhecimento escolar associando-o0 a nog¢des de verdade e

objetividade. Dentro desta abordagem, os conhecimentos estavam dados e a escola, através de

16 Silva aponta que na obra de Tyler, a organizacéo e o desenvolvimento do curriculo deviam responder quatro
questbes: 1- Quais objetivos educacionais a escola deve procurar atingir?; 2- Que experiéncias educacionais
podem ser oferecidas para alcancar estes objetivos?; 3- Como organizar de forma eficiente as experiéncias
educacionais?; 4- Como se pode averiguar que de fato os objetivos foram alcancados? Desta forma, Tyler
defendia que os objetivos deveriam ser nitidamente definidos e estabelecidos para que ocorresse um processo de
ensino-aprendizagem racional e eficiente ao mesmo tempo. (SILVA, 2011, p.25).
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um bom planejamento organizacional, teria de adotar estratégias para que o aprendizado fosse
eficaz e que os conhecimentos tivessem validade na vida profissional dos estudantes quando
ingressassem no mercado de trabalho.

A partir dos anos 60, dentro daquele contexto de efervescéncia politica e social®,
comecaram a surgir publicacbes que indagavam o0 pensamento e a estrutura educacional
tradicionais. E no bojo deste contexto que emergiram as chamadas teorias criticas do
curriculo. Estas se diferenciavam das teorias tradicionais, uma vez que, preocupavam-se em
questionar, por exemplo, as formas dominantes de conhecimento ensinado nas escolas.
(SILVA, 2011).

Desta forma, enquanto as teorias tradicionais priorizavam as questdes mais voltadas a
elaboracdo e a organizacao dos curriculos, as teorias criticas comecaram a colocar em xeque 0
status quo e seus arranjos educacionais, responsabilizando-o pelas injusticas sociais. Desta
forma, o foco mudou, deixando em segundo plano a preocupacdo mais técnica e passando a se
destacar um questionamento e uma desconfianca dos curriculos e conhecimentos, enquanto
ferramentas, para legitimar as desigualdades sociais € a marginalizacdo das camadas mais
populares.

A producdo académica no dmbito das teorizagbes curriculares criticas, teve ampla
aceitacéo e destaque no campo da Educacéo brasileira. Desses autores, destaco Michael Apple
e Michael Young. Apple publicou o seu primeiro livro” Ideologia e Curriculo’ (1979) nos
Estados Unidos o qual mostrava um distanciamento das teorias tradicionais no que diz
respeito ao curriculo e ao conhecimento escolar, visto que, defendia que aquele interagia
intensamente com as estruturas sociais e econdmicas mais amplas, ndo podendo ser
caracterizado como um corpo neutro, imparcial e inocente de conhecimentos. (SILVA, 2011).

Assim, Apple assume que o conhecimento presente no curriculo é um conhecimento
particular, ou seja, seu processo de selecéo reflete os interesses de determinados grupos
dominantes. Ele ndo é escolhido de forma imparcial, consensual e ndo atende aos interesses

de toda a sociedade. Nas palavras de Silva:

Na andlise de Apple, a preocupacdo ndo é com a validade epistemolégica do
conhecimento corporificado no curriculo. A questdo ndo é saber qual conhecimento
é verdadeiro, mas qual conhecimento é considerado verdadeiro. A preocupagao é
com as formas pelas quais certos conhecimentos sdo considerados como legitimos,
em detrimento de outros, vistos como ilegitimos. Nos modelos tradicionais, o

7 Destes movimentos de agitacdo social ocorridos na década de 60, podemos situar os movimentos de
Descolonizacdo na Africa e na Asia, 0s protestos estudantis na Franga, 0s movimentos dos direitos civis e de
contracultura, as lutas contra o governo militar no Brasil, dentre outros. (SILVA, 2011).
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conhecimento existente é tomado como dado, como inquestionavel. Se existe algum
questionamento, ele nao vai além de critérios epistemologicos estreitos de verdade e
falsidade. Como consequéncia, técnicos de curriculo limitam-se a questdo do
“como” organizar o curriculo. Na perspectiva politica postulada por Apple, a
questdo importante ¢, ao invés disso, a questdo do “por qué”. Por que esses
conhecimentos e ndo outros? Por que esse conhecimento é considerado importante e
ndo outros? E para evitar que esse “por que” seja respondido simplesmente por
critérios de verdade e falsidade, é extremamente importante perguntar: “trata-se do
conhecimento de quem?”. Quais interesses guiaram a sele¢do desse conhecimento
particular? Quais sdo as relacdes de poder envolvidas no processo de selecdo que
resultou nesse curriculo particular? (SILVA, 2011, p. 47)

Deste modo, as teorias criticas trouxeram um avanco dentro da discussdo dos
conhecimentos escolares no campo do Curriculo, ndo mais os apresentando como elementos
essencializados os quais estariam no curriculo porque eram os conhecimentos verdadeiros e
necessarios para um processo de ensino-aprendizagem ideal. Nesta nova abordagem, os
saberes escolares que estdo no curriculo sdo percebidos como resultantes de processos de
disputas politicas; em meio a essas sao lecionados alguns saberes, a0 mesmo tempo em que se
deixam outros de fora.

Silva (2011) ressalta que a andlise de Apple opera com o reconhecimento da
centralidade das relacGes de poder, demonstrando uma conexdo bésica entre a producdo dos
recursos econémicos, a sua distribuicdo e o consumo de recursos simbolicos como o
conhecimento, a educacéo e o curriculo.

Michael Young é considerado um outro autor de destaque importante dentro da
chamada Nova Sociologia da Educacdo (NSE) na Inglaterra. Seu livro “Knowledge and
control” (1971) marcou, como ponto de partida, o desenvolvimento de uma sociologia do
conhecimento escolar, tendo como interesse, aproximando-se de algumas ideias emitidas por
Apple, salientar o carater socialmente construido das formas de conhecimento e suas
imbricadas articulagcbes com as estruturas sociais, institucionais e econémicas de nivel
macro®,

Esse autor critica a tendéncia de se tomar como dadas as categorias curriculares e
pedagdgicas tal como era defendido nas teorias tradicionais do Curriculo. Em seu
entendimento, a fungdo primordial de uma Sociologia do Curriculo seria questionar essas
categorias, desnaturalizando-as e exibindo seu carater histérico, emergente, plural e submerso
em relacbes de poder. Para a NSE, no que se refere ao conhecimento escolar, ndo havia

interesse em definir que conhecimento era verdadeiro e qual saber era estabelecido como

18 . . . ~ . . .~
Mais adiante retomarei as produgdes mais recentes de Young que acabam problematizando essas posicGes.
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equivocado, mas justificar o que contava, 0 que era considerado conhecimento dentro das
sociedades e das instituicdes escolares.

A NSE apresentava o curriculo e o conhecimento escolar como “inven¢des sociais”,
sendo decorrentes de processos de conflitos e disputas em torno de quais conhecimentos
deveriam ser legitimados e validados, buscando investigar os processos de escolha de
determinadas disciplinas e tdpicos, além de avaliar o porqué de terem sido certos assuntos, e
nao outros, os “contemplados” a fazerem parte dos curriculos.

As teorizacOes criticas avancavam na medida em que suas preocupacdes basicas
assentavam-se nas conexdes entre curriculo e poder, entre a organizagao do conhecimento e a
distribuicdo do poder. Cabe destacar que essas teorias, sobretudo nas leituras de Apple e
Young, buscavam perguntar por que se ensina determinado tipo de conhecimento e ndo outro
e 0 porqué de certo conhecimento particular ser considerado valido enquanto outros eram
vistos como ilegitimos, interrogando o papel do curriculo, da escola e dos processos
educacionais na reproducdo das estruturas sociais vigentes. (SILVA, 2011). Logo, essa teoria
ndo se importava simplesmente com o conhecimento a ser ensinado, mas também, com 0s
motivos que o levavam a ser ensinado, preocupando-se em entender as razdes de
“esquecimento” e de “avivamento” dos diferentes conhecimentos.

A partir da segunda metade dos anos 90, os debates no campo do curriculo no Brasil
passaram a receber as contribui¢fes das chamadas teorizagfes pds-criticas. Estas, por sua vez,
questionam as teorias criticas do curriculo pelo fato de concentrarem seus enfoques nas
determinacbes econdmicas, de classe social, na area do curriculo. Por conseguinte, as
perspectivas criticas do curriculo passaram a ser questionadas pelo motivo de ignorarem
outras dimensdes, tais como o papel do género, da etnia e da sexualidade no processo de
producdo e reproducdo das desigualdades, uma vez que, nas teorias curriculares criticas elas
tendem a ser reduzidas meramente as dindmicas de classe.

Com as teorias curriculares pos-criticas, sdo fortalecidas as tendéncias que apostam na
centralidade do conceito de cultura tal como significada no &mbito do que Hall (1997) nomeia

de “virada cultural e/ou linguistica"

A “virada cultural” estd intimamente ligada a esta nova atitude em relagdo a
linguagem, pois a cultura ndo é nada mais do que a soma de diferentes sistemas de
classificacdo e diferentes formagOes discursivas aos quais a lingua recorre a fim de
dar significado as coisas. O proprio termo “discurso” refere-se a uma série de
afirmac@es, em qualquer dominio, que fornece uma linguagem para se poder falar
sobre um assunto e uma forma de produzir um tipo particular de conhecimento. O
termo refere-se tanto a producdo de conhecimento através da linguagem e da
representacdo, quanto ao modo como o conhecimento é institucionalizado,
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modelando préaticas sociais e pondo novas praticas em funcionamento. (HALL,
1997, p.12)

Em seu artigo, “A Centralidade da Cultura: Notas sobre as revolugdes culturais do
nosso tempo”, Stuart Hall (1997) nos mostra 0 papel constitutivo ocupado pela cultura em
todos os aspectos da vida social, principalmente, a partir do século XX, em virtude das
chamadas “revolugdes culturais”. Em seu entendimento, toda agdo social empreendida pelos
seres humanas € cultural, visto que todas as praticas sociais expressam ou estabelecem
significados.

Este processo em que a cultura deixa de ser vista como uma variavel dependente,
passando a ser entendida como uma condicdo discursiva constitutiva intensificou o processo
da “virada linguistica”, evidenciando com mais forga uma mudanga de atitude em relagdo a
linguagem. Isso equivale afirmar que os significados / sentidos néo aparecem das coisas em si
ou da realidade, mas a partir dos jogos de linguagem e dos sistemas discursivos, implicando,
assim, um distanciamento das perspectivas representacionistas da linguagem®®. (HALL,
1997).

Por ser uma pratica social instituidora de sentidos, a cultura passa a ser entendida cada
vez mais como a “arena” na qual ocorrem as lutas pela significacdo, mobilizando disputas e
negociagdes. Portanto, € no campo do discursivo que as disputas pelo poder tornam-se mais
presentes.

Percebida como categoria fértil para se pensar o Curriculo, a cultura assume um peso
epistemoldgico na producdo do conhecimento, passando a ser concebida como uma instancia
legitimadora do mesmo. Essas teorias ndo sao necessariamente opositoras das teorias criticas,
seu diferencial pode ser evidenciado pelas reflexdes sobre outros temas que acabaram sendo
pouco incorporados as perspectivas curriculares criticas e, principalmente, pelo fato de operar
com outras “caixas de ferramentas” para significar termos como poder ou cultura. Nessa
perspectiva, 0 prefixo “p6s” € vislumbrado como um deslocamento de olhar de antigas
situacGes em direcdo a novas demandas que ascenderam no campo do Curriculo. (MORAES,
2012). As teorias curriculares pods-criticas atuaram no sentido de questionar os impulsos
emancipadores e libertadores da pedagogia critica. Enquanto as teorias criticas tendem a

continuar vinculadas a um certo fundacionalismo, as pés-criticas deixam de lado qualquer

9 Hall (1997) coloca em evidéncia o papel constitutivo desempenhado pela linguagem, pelos significados, pelos
sistemas de significacdo, nos quais 0s objetos e o0s sujeitos sdo posicionados e se posicionam frente a outros
sujeitos e objetos. Além disso, o autor estabelece que a linguagem constitui os fatos e ndo os relata apenas,
mostrando uma concep¢do que ndo pretende ser reducionista ou essencialista.
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certeza pré-fixada, concentrando seus esforcos em desconstruir uma percepcdo essencialista
do mundo no qual vivemos.

As teorias pOs-criticas, associada ao paradigma poés-fundacional / pds-estruturalista
focalizam os processos de significacdo e de mobilizacdo de sentidos produzidos pelo
curriculo, entendido como espago-tempo de fronteira cultural hibridizado (MACEDO, 2006a )

como interroga, no trecho abaixo, Silva ( 2011):

Como se poderia caracterizar essa perspectiva mais geral na area de estudos do
curriculo? Em primeiro lugar, dada a concepgdo pds-estruturalista que que vé o
processo de significacdo como basicamente indeterminado e instavel, a atitude pos-
estruturalista enfatiza a indeterminacdo e a incerteza também em questdes de
conhecimento. O significado ndo €, da perspectiva poés-estruturalista, pré-existente;
ele é cultural e socialmente produzido. Como tal, mais do que sua fidelidade a um
suposto referente, o importante é examinar as relacfes de poder envolvidas na sua
producdo. Um determinado significado é o que é ndo porque ele corresponde a um
“objeto” que exista fora do campo da significagdo, mas porque ele foi socialmente
assim definido. (...) Como campos de significacdo, o conhecimento e o curriculo
sdo, pois caracterizados, também por sua indeterminacdo e por suas relagdes de
poder. (SILVA, 2011, p. 123)

A nogdo de “verdade” acaba sendo problematizada, destacando-Se 0S processos de
significacdo que ocorrem por meio do jogo da linguagem no qual algo acaba sendo definido
como verdadeiro ou falso®®. Portanto, trabalhar em dialogo com a teoria pés-fundacional de
Laclau e Mouffe, oferece-me ferramentas potentes para compreender o carater nado
essencializado do conhecimento escolar, mas, ao mesmo tempo, permite-me continuar
operando com nocOes de verdade e objetividade dentro do campo do Curriculo em outras
bases epistemologicas. Simultaneamente, reconhecendo a importancia de estudos que
enfatizam a necessidade de se operar com outros saberes na l6gica do funcionamento da
instituicdo escolar, penso que se empobrecem muito os estudos acerca dos saberes escolares,
se continuarmos operando sob a 6tica de ndo considerar as diferencgas entre, por exemplo, 0s

conhecimentos académicos, os saberes “populares” e os conhecimentos produzidos na escola.

20 Neste conjunto de ideias, o conhecimento ndo ¢ um reflexo da natureza ou da “realidade”, mas o resultado de
um processo de criacdo e interpretacdo social, ndo havendo separacdes, por exemplo, entre 0o conhecimento
supostamente objetivo das Ciéncias Naturais e 0 conhecimento mais interpretativo das Ciéncias Sociais. Todas
as formas de conhecimento sdo concebidas como resultado dos aparatos que fizeram com que fossem
construidas, definidas, assumidas e legitimadas como tais. (SILVA, 2011, p.135-136). Por outro lado, é
importante ndo incorporarmos totalmente algumas dessas ideias, pois dentro da diversidade de concepgbes que
abrangem as teorias pos, existem algumas que, baseadas num relativismo extremo, concordam na
impossibilidade de se estabelecer qualquer tipo de conhecimento verdadeiro ou que acabam equiparando todos
os tipos de conhecimento mobilizados na esfera escolar, deixando de atentar para a centralidade do
conhecimento escolar ou até mesmo menosprezando sua importancia no campo curricular.
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Acredito que todos eles tém sua importancia, mas ndo podemos considerar que todos 0s tipos
de saberes séo indistintos e escolares, uma vez que, existe um processo de sele¢édo o qual
acaba colocando para fora da fronteira do escolar uma quantidade enorme de saberes, criando
uma diferenciacao que a todo momento € disputada e questionada.

Interessa-me, neste estudo, enfatizar a possibilidade de se trabalhar com as teorias do
Curriculo para além da dicotomizagdo entre as teorias criticas e pds-criticas. Aposto na
fertilidade tedrica de se trabalhar no hibridismo, com problematicas levantadas por ambas
perspectivas, articulando-as sob a base teorica da concepcao de discurso pos-fundacional de
Laclau, afinal entendo que trabalhd-las de forma isolada pouco contribui para o
enriquecimento dos debates. Logo, cabe destacar das teorias criticas as relacdes entre as
estruturas de conhecimento legitimadas e a distribuicdo do poder, verificando que o
conhecimento consubstanciado no curriculo educacional ndo pode ser analisado fora de sua
constituicdo social e historica. (YOUNG, 1982). De modo semelhante, recupero nesta
pesquisa as preocupacfes com a dimensdo politica, postas em pauta pela teoria critica do
curriculo, as quais se vinculam as questdes de legitimacdo, de selecdo e de distribuicdo do
conhecimento escolar para entender como ele vem se articulando as defini¢cbes dos
professores acerca da “realidade do aluno” e da “formacdo do cidaddo critico” no ambito da
disciplina escolar Historia.

Das teorias pos-criticas, enfatizo o fato de enfraquecerem a nocdo que defende a
existéncia de um “centro legitimo - uma posicao singular e superior a partir da qual se pode
estabelecer o controle e determinar hierarquias” (GIROUX, 1993), criando condic¢Ges de se
perceber os diferentes processos de dominacdo e disputa e de legitimarem o papel da
linguagem na significacdo dos fendmenos sociais. Assumo também o pressuposto das
contribuicBes dos estudos pos-criticos no que ficou conhecido como “virada linguistica”, na
assuncgédo da centralidade da linguagem como constituinte e constituidora da realidade, de
significados e de formas de inteligibilidade do mundo.

Entretanto, reconheco alguns limites de tais teorias 0 que me estimula a pensar o
curriculo a partir de um horizonte pos-fundacional. Em termos de teorizaces curriculares
criticas, aponto para a confusdo que se faz entre os conceitos de curriculo e cultura,
geralmente, colocando-os como sindnimos. Ja das teorizacbes poés-criticas, ressalto meu
distanciamento daquelas abordagens que apontam para a impossibilidade de se operar com
regimes de verdade dentro dos conhecimentos escolares, ao radicalizarem a desconstrucdo da

nocdo de verdade e dos estudos que, ao centralizarem excessivamente o conceito de cultura
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para explicar o curriculo, tendem a deslocar a centralidade do conhecimento nos estudos
curriculares, deixando-os de fora ou, operando com as ferramentas da teoria de Laclau e
Mouffe (2004), acabam o entendendo como o “exterior constitutivo” da institui¢do escolar.
Além disso, problematizo a contestacdo radical aos ideais emancipadores e libertadores da
instituicdo escolar desenvolvidos pelas teorias pos-criticas. Ainda que ndo aposte neste espago
como a salvagdo para todos os problemas que enfrentamos nos dias de hoje, acredito que ele
pode ser capaz de formar subjetividades insatisfeitas com as situacdes de desigualdade que
persistem assolar nossa sociedade. Penso que essa emancipacdo de modo algum se afasta da

discussdo acerca dos conhecimentos produzidos na e para a escola.

2.2.2- Conhecimento, cultura, escola: Articula¢cdes no campo do Curriculo

Apds ter esbocado um breve panorama historico sobre as relacbes do conhecimento
escolar com as diferentes teorizagOes curriculares, proponho nesta se¢do analisar tal relagcdo
estreitando o didlogo com a teoria pos-fundacionalista e simultaneamente tendo como foco o
contexto escolar.

Gabriel (2000) argumenta que a relacdo entre escola / curriculo e cultura é antiga.
Entretanto, torna-se cada vez mais necessario (re)significar os termos de “cultura” e “escola”,
deixando de compreendé-los a partir de concepcbes dicotbmicas e essencialistas, mas
pressupondo as varias formas de dialogo, negociacgdo e conflito, possiveis ou existentes, entre
as diferentes forcas sociais, politicas, econémicas e culturais que participam da luta pela
hegemonia em um determinado contexto histrico®.

Segundo Gabriel (2000, 2008), o debate educacional tende a se cristalizar na
confrontacdo de duas posicOes binarias e opostas, representadas por um relativismo radical (o
qual nega a possibilidade de estabelecimento de qualquer regime de verdade) e por um
universalismo acritico (crenca na existéncia de verdades absolutas e definitivas) para se
pensar o conhecimento.

Estabelecer lacos entre curriculo escolar e cultura de acordo com o viés teorico,
seguido neste trabalho, significa compreender o primeiro como um espaco discursivo hibrido
e ndo como um local em que se transmite um repertorio universal e partilhado de significados.

Para este conceito de hibrido, Canclini chama nossa atencdo para que ndo o entendamos como

!Neste mesmo artigo, a autora afirma que o curriculo deixa de ser compreendido como mero reprodutor da
estrutura de classes da sociedade capitalista, tal como foi defendido por varios tedricos entre os anos 60 e 70,
passando a ser visto como préatica cultural e de significacdo que carrega o confronto e as disputas presentes nas
relacGes de poder. (GABRIEL, 2000,p. 31-32).
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um simples somatdrio ou mescla de culturas, ja que, em seu entendimento, o hibridismo nédo
gera apenas fus&o e coesdo, mas também a confrontacéo e o dialogo?. (CANCLINI, 2006).

Entretanto, importa sublinhar o entendimento de curriculo como o espago no qual séo
produzidas, contestadas e negociadas politicas de diferencas e identidades, ndo nos afastando
da problemética do conhecimento, podendo trazer pistas para pensar 0s mecanismos de
regulacdo social e de constituicdo de hegemonia implementados na escola por meio dos
saberes escolares. (GABRIEL, 2008).

Defender a pertinéncia de se operar com a ideia de curriculo como pratica de
significacdo ou como espago de enunciacdo no qual varios discursos se entrecruzam, néo
significa abdicar de refletir sobre a questdo dos saberes e das praticas discursivas que
envolvem sua producdo, distribuicdo e consumo especificos. Isso ndo significa reduzir todo o
pensamento politico do campo do curriculo a questao da validade (ou ndo) dos conhecimentos
escolares, porém é necessario avangarmos no debate sobre as relagdes entre curriculo, escola,
poder e cultura insistindo na necessidade de enfrentarmos a questdo da “centralidade dos
saberes”. (GABRIEL, 2008, p. 12).

Gabriel (2008) destaca que, nos tempos atuais, denominados por ela como “tempos
p6s”, cabe defender a crenca na importancia da escola publica, apesar de todos os problemas
por ela enfrentados e de todas as desigualdades existentes na nossa sociedade, visto que, em
sua perspectiva, € também um espaco possivel para a constituicdo de sujeitos que tenham
condicdes de disputar novas posicdes nas relacdes assimétricas de poder. (GABRIEL, 2008).
Afinal , segundo essa autora , a instituicdo escolar, embora "sob suspeita”, produz efeitos na

formacéo de

Sujeitos suficientemente criticos para criticar essa propria instituicdo que os formou.
Sujeitos epistémicos, que estabelecem relagbes com o saber, sujeitos fragmentados e
atuantes, negociando, disputando sentidos sobre esse mundo. Sentidos produzidos
por meio da relacdo — que lhes foi possivel estabelecer nos limites de seu campo de
possibilidades - com os saberes sdcio-historicamente construidos e acumulados.
(GABRIEL, 2008 ,p. 3)

O argumento central desta autora consiste em defender que, mesmo com todas as
criticas que a escola publica esteja sofrendo na contemporaneidade e com o aumento das
atribuicbes que lhe é imposta com o passar do tempo, isso tudo ndo nos autoriza negar
radicalmente a potencialidade dessa instituicdo em significar e agir no mundo, uma vez que a

crenca que se encontra na base da fundamentacdo da justificativa da ampliacdo da educacdo

2Segundo Gabriel, a compreenséo do potencial do conceito de hibridismo pressupde situa-lo em um quadro de
significacdo no qual a centralidade da cultura é assumida. Deste modo, o cultural deve ser entendido como
processo permanente de significacdes, abrindo a possibilidade de perceber que a luta pelo poder se da também
no campo da discursividade. (GABRIEL, 2008).
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formal no século XX — de que o conhecimento adquirido por meio do curriculo seja superior
ao conhecimento adquirido na vida cotidiana — embora abalada nas Gltimas décadas, ndo pode
ser ignorada, o que ndo significa necessariamente o retorno de uma pedagogia conteudista em
relacdo a natureza do conhecimento produzido e socializado nas escolas. (GABRIEL, 2008).
Assim sendo, essa autora acentua a centralidade do conhecimento escolar nas
discussbes curriculares, ndo como fundamento previamente estabelecido, mas como
fundamento politico contingente em meio as lutas pela democratizacdo da escola publica
(GABRIEL, 2013). Aposta, por conseguinte, na potencialidade dessa centralidade, sem
ingenuidades e nem niilismos, para discutir as relacbes de poder e a dimensdo politica do

curriculo.

Os discursos para serem sobre escola, a despeito das matrizes tedricas mobilizadas,
sdo discursos que significam essa instituicdo como lécus em que mantém relagdes
privilegiadas com os saberes. N&o quero afirmar com isso que nesse espago ndo
circulem outros discursos diferentes, de discursos sobre saberes, mas séo eles, ou o
que se faz com eles que justifica a existéncia dessa instituicdo, ainda que em crise.
(GABRIEL, 2008, p. 10-11)

A partir deste intercdmbio tedrico, podemos reconhecer a producdo do conhecimento
escolar como préatica discursiva, isto €, entendendo esses saberes como enunciados produzidos
por praticas discursivas que, como tais, envolvem producdo, distribuicdo e consumo
especificos. Produzir conhecimentos é operar no universo de significados provisorios,
instaveis e incompletos, atribuir sentidos aos fenémenos naturais e sociais, reconhecendo a
especificidade do conhecimento produzido no @mbito da instituicdo escolar. (GABRIEL,
2008).

Importa ainda sublinhar as potencialidades de um sistema de significagdo especifico —
0 da epistemologia social escolar — no qual essas categorias (saber escolar, conhecimento
escolar, dentre outros) sdo produzidas discursivamente para pensar 0s saberes como
enunciados produzidos em espacos de enunciacdo como o do curriculo escolar. Gabriel
(2003,2008) enfatiza que a perspectiva da epistemologia social escolar se propGe a incorporar
articuladamente as contribuic6es da epistemologia escolar formuladas no campo e das teorias
criticas e pods-criticas do curriculo. Por um lado, ela se preocupa com a problemaética da
construcdo dos saberes que circulam na escola, a partir do reconhecimento da especificidade
de suas condicdes de producdo e transmissdo. De outro, ela pressupde a assun¢do de uma
epistemologia historica, plural, aberta ao reconhecimento da diversidade de formas de
racionalidade e de validade do conhecimento o qual se legitima também atraves das relagcdes

de poder.
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O nexo entre conhecimentos escolares e teorias do discurso se situa nesta concepcao,
uma vez que, dentro deste paradigma, a producdo, a circulagdo e a distribuicdo dos
conhecimentos escolares passam a ser vistas como atos de significagdo do mundo®. E neste
sentido que podemos considerar os discursos sobre o curriculo e os saberes escolares como
produtores e reprodutores de significados, apontando a possibilidade de reconhecer as
mudangas discursivas ndo mais como simples reflexo das mudancas sociais.

Desta forma, considero véalido pensar o conhecimento escolar como pratica discursiva,
ou seja, como um espaco de significacdo e palco de disputas sobre o que deve ser ensinado /
aprendido e o que ndo se deve, sobre o que é considerado verdadeiro e 0 que ndo é. E nessa
perspectiva, portanto, que situo os saberes escolares, deixando de percebé-los como
“propriedades” de determinados grupos atuando em relagdes hierarquizadas e verticalizadas
de poder, assumindo a condi¢do de enunciados que sdo mobilizados posicionando sujeitos em
relacfes assimétricas de poder, produzindo distintas manifestacGes de regulacdo e subversdo
na disputa pela hegemonia. (GABRIEL, RAMOS E PUGAS, 2007).

Adotar certos procedimentos de analise, tais como, problematizar a ciéncia como
unico tipo de saber capaz de dar inteligibilidade ao mundo, indagar as relagdes hierarquicas
entre os saberes cientificos e os demais conhecimentos, questionar os juizos de legitimacao
social atribuido a esse tipo de saber e ressaltar sua historicidade, ndo significa negar o
importante papel desempenhado pelos saberes escolares dentro do processo de ensino e
aprendizagem em uma perspectiva emancipatoria. (GABRIEL, 2008).

Persistir em pensar na importancia dos conhecimentos escolares no campo do
Curriculo, como espaco discursivo de confrontos, no qual também ocorrem lutas pela
transformacé@o nas relagbes de poder, leva-nos a entendé-los como uma forma legitima de
criacdo de significados, de enunciados e também apostar que seu potencial na escola publica

articula-se com a seguinte ideia:

E para tal é preciso uma critica mais radical da linguagem que permita a0 mesmo
tempo denunciar, combater desigualdades, afirmar diferencas e negociar utopias
emancipatérias em uma arena de luta onde vencedores e vencidos, opressores e
oprimidos mudam constantemente de posi¢fes de sujeito em funcdo dos diferentes
jogos de linguagem que estdo sendo jogados. Descentrar o sujeito universal,
problematizar os sujeitos dominantes e dominados, e reafirmar a necessidade de
sujeitos coletivos produtos de negociagGes e convengdes —ainda que provisorias- e
produtores de sentido e de verdades pactuadas e pelas quais acredita-se que vale
ainda a pena lutar. (GABRIEL, 2008, p.21).

2 Isto equivale afirmar que os sentidos atribuidos ndo se encontram, por exemplo, nos saberes ensinados e
aprendidos, mas nos sujeitos que ensinam e aprendem e nas relacBes estabelecidas como defende
Charlot.(CHARLOT, 2005).
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2.2.3- Conhecimento Escolar: Uma questéo (ainda) potente na agenda politica do campo
do Curriculo

Segundo Gabriel (2011), o papel da escola ja foi alvo de varios estudos dentro das
mais distintas areas do conhecimento, tendo sido atribuido a ela uma gama diversificada de
nomes e adjetivos. Em algumas situacgdes, a mesma foi entendida como uma instituicdo falida,
reprodutora, prevendo seu aniquilamento; em outros foi e (ainda €) concebida como um
espaco salvador, capaz de resolver todos os problemas existentes tal como transparece em
algumas formacodes discursivas defensoras da “qualidade de educacdo”, representando, por
conseguinte, indicios dos multiplos discursos que disputam, na fronteira, os sentidos de escola
e de curriculo.

Para fins deste texto, ndo me interessa fazer um levantamento bibliogréafico sobre as
variadas denominacOes fixadas para a instituicdo escolar ao longo do tempo, mas sim refletir
sobre o importante papel desempenhado por ela enquanto espaco de producéo, distribuicdo e
socializacdo de conhecimento. Interessa-me demonstrar a pertinéncia de se continuar
operando com a categoria conhecimento escolar, sem resgatar antigas teorias que pouco
questionavam acerca de sua natureza epistemoldgica e antigas querelas / tensbes entre
universalismos e particularismos.

Propondo uma analise de curriculo como prética de enunciacdo / significacdo
fortemente ancorada no viés tedrico pos-fundacional por meio do qual os fechamentos de
sentidos sdo necessarios e incompletos, provisorios e instaveis, busco justificar a importancia
de se pensar nestes saberes e nas praticas articulatorias entre os fluxos de sentido para
legitimar o espaco da escola como ndo sO da politica, como também do politico (do
antagonismo, do nivel ontolégico) do conhecimento.

Importa sublinhar que essa centralidade, atribuida ao conhecimento escolar se insere
na esteira de estudiosos do campo que, embora operando com matrizes teoricas e paradigmas
diferenciados, trouxeram contribuicdes significativas para o debate curricular. Dentre estes,
destaco: Forquin (1992, 2000), Young (2007, 2011), Moreira (2007), Gabriel (2006, 2008,
2011, 2012).

Em texto intitulado "Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicas sociais",
Forquin (1992) advoga em prol da ndo-neutralidade do conhecimento produzido e transmitido
nas instituicdes escolares e de seu carater ndo monolitico e reconhece a autonomia relativa da

dindmica cultural escolar com relacdo as outras dindmicas que coexistem no campo social.
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Esse autor evidencia, em suas andlises, o sistema complexo de relagfes que existem entre a
estrutura dos saberes escolares e 0 modo de funcionamento das transmissdes educacionais e as
formas dominantes de poder e de controle social que se exercem tanto no interior das
instituicGes educacionais (campo escolar) quanto no nivel da sociedade global (campo social).
Defende que os saberes apresentam-se como um universo no interior do qual existem n&o
apenas diferencia¢@es funcionais (segundo os tipos, niveis de ensino, 0s ramos e as matérias),
mas também fendmenos de hierarquizacdo ou estratificacdo. Isso equivale a afirmar que nem
tudo que se ensina na escola possui 0 mesmo grau de legitimidade, havendo, por conseguinte,
uma hierarquizagdo entre os tipos de saberes ensinados por meio do qual alguns saberes ou
conhecimentos apresentam peso maior que outros, dentro de um mesmo curriculo escolar. Em
suma, a contribuicdo deste autor a qual gostaria de destacar pode ser resumida no trecho

abaixo:

O proprio de uma reflex&o socioldgica ou histérica sobre os saberes escolares é o de
contribuir para dissolver esta percepcdo natural das coisas, ao mostrar como 0s
contelidos e os modos de programacao didatica dos saberes escolares se inscrevem,
de um lado, na configuracdo de um campo escolar caracterizado pela existéncia de
imperativos funcionais especificos (conflitos de interesses corporativos, disputas de
fronteiras entre as disciplinas, lutas pela conquista da autonomia ou da hegemonia
no que concerne ao controle do curriculo), de outro lado na configuragdo de um
campo social caracterizado pela coexisténcia de grupos sociais com interesses
divergentes e com postulagdes ideoldgicas e culturais heterogénas. (FORQUIN,
1992, p. 43-44).

Em outra publicacdo desse autor, datada do ano 2000, “O curriculo entre o relativismo
e o universalismo”, texto que provocou um debate com autores como Candau e Silva, Forquin
desenvolve outra ideia que considero valido destaca-la. Refiro-me ao fato de defender que o
docente ensina algo que realmente valha a pena, ou seja, algo que ele reconheca sua validade
e legitimidade , desse modo, ressalto duas de suas frases que acredito potentes, em didlogo
com o quadro tedrico em que estou me situando: “Todo ensino se efetiva a partir da
pressuposicdo de seu proprio valor” e “Todo ensino se inscreve necessariamente em um
horizonte de valor e de verdade”. (FORQUIN, 2000, p. 50).

Considerar o conhecimento escolar como uma construcdo social e historica ndo o
isenta de sua condigcdo de estar no verdadeiro. (GABRIEL, 2011). Deste modo, assumir a
centralidade do conhecimento escolar e de seus fluxos de cientificidade, dentro de uma
perspectiva de curriculo marcada pela “virada linguistica”, ndo nos coloca como defensores
da ideia da existéncia da verdade em uma perspectiva a-historica e essencializante, coloca-
nos, sim, frente ao compromisso de assumir o “valor de verdade”(FORQUIN, 1993) como um
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dos valores que entram na cadeia que define essa instituicdo. Conceito de verdade que
mobiliza fluxos de sentido nas disputas por sua totalizagdo no campo discursivo do curriculo.

Outro autor que cabe destacar neste movimento de defesa acerca da atual relevancia de
se trabalhar com os saberes escolares € Michael Young. Fazendo uma revisdo dos seus
escritos publicados anteriormente, Young, em “O futuro da educa¢do em uma sociedade do
conhecimento: a defesa radical de um curriculo disciplinar” (2011), argumenta que as
politicas curriculares mais recentes (como a realizada na Inglaterra no ano de 2008)
marginalizaram a questdo do conhecimento dentro da educacéo, centralizando sua discussao
nos alunos, em seus diferentes estilos de aprendizagem, em seus interesses, em resultados e
competéncias e em estratégias de como tornar o curriculo relevante para suas realidades®.
(YOUNG, 2011).

O objetivo central do autor é defender uma abordagem do curriculo voltada para o
conhecimento e para as disciplinas e ndo uma abordagem voltada para os interesses dos
alunos. Em sua concepcéo, essa deve ser a escolha caso realmente se pretenda impor um
significado sério a importancia da educacdo em uma sociedade do conhecimento. Fazendo
criticas as politicas curriculares, o autor defende que o curriculo deve ser analisado ndo como
um instrumento para alcancar objetivos como “contribuir para a economia” ou ‘“motivar
alunos descontentes”, mas intrinseco ao porqué de termos escolas.

Deste modo, defende, igualmente, que o curriculo precisa ser visto como tendo um
propdsito: o desenvolvimento intelectual dos alunos, ndo devendo ser tratado como um meio
para motivar os alunos ou para resolver problemas sociais.(YOUNG, 2011, p. 402).

Em suas palavras:

O curriculo deve excluir o conhecimento do dia a dia dos alunos, ja que esse
conhecimento é um recurso para o trabalho pedagdgico dos professores. Os alunos
ndo vao para a escola para aprender o que eles ja sabem. Quarto, sdo os professores,
no seu trabalho pedagdgico, e ndo os criadores de curriculos, que recorrem ao
conhecimento cotidiano dos alunos para ajuda-los a engajar-se com 0s conceitos
estipulados pelo curriculo e ver sua relevancia. Finalmente, o conhecimento
estipulado pelo curriculo deve basear-se no conhecimento de especialistas,
desenvolvido por comunidades de pesquisadores. Este € um processo que tem sido
descrito como recontextualizacdo curricular. Essas comunidades ndo estdo
envolvidas nas escolas. O curriculo ndo pode impor de que forma esse conhecimento
¢ alcangado; o processo de ‘recontextualizagdo’ deve ser especifico a cada escola e
comunidade onde esta se localiza, depende do conhecimento profissional dos
professores.(YOUNG, 2011, p.403).

24 Segundo Young, estas politicas apresentam um carater progressista, visto que defendem a abertura do acesso,
a ampliacdo da participacdo e a promocdo da inclusdo social, entretanto, tendem a gerar um quadro de
esvaziamento dos contetdos. (YOUNG, 2011).
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Embora esse autor ndo ignore o fato das escolas, nas sociedades capitalistas,
reproduzirem as desigualdades sociais, ele assume que o papel da escola e do curriculo,
baseado em disciplinas, € mais complexo do que o de sustentar desigualdades, ao verificar,
por exemplo, o éxito de alguns meninos de familias de classes trabalhadoras. Declara que, em
sociedades desiguais, qualquer curriculo escolar sustentard essas desigualdades. Todavia, a
escola também representa (ou pode representar) as metas universalistas de tratar a todos os
alunos igualmente e ndo apenas como membros de diferentes classes sociais, diferentes
grupos étnicos ou como meninos e meninas. Desta forma, as disciplinas, com sua sequéncia,
ritmo e selecdo de conteldos e atividades sdo o que podemos chegar de mais perto, a fim de
fornecermos aos estudantes acesso a um conhecimento considerado “confiavel”. Por esse
motivo, Young aposta na tese do fortalecimento das disciplinas escolares nos curriculos, pois
admite que o enfraquecimento da base disciplinar do curriculo tornara mais dificil para eles a
distingdo entre os “objetos de pensamento” que constituem um curriculo e sua
experiéncia.(YOUNG, 2011: 412).

Young, no artigo, “Para que servem as escolas?” (2007) destaca que existe uma
relacdo entre desejos emancipatorios, a expansdo da escolarizacdo e a oportunidade das
escolas em oferecer aos alunos a aquisi¢do do conhecimento “poderoso”zs. Todavia, as formas
contemporaneas de avaliagdo tendem a diluir as fronteiras entre conhecimento escolar e
conhecimento ndo-escolar, podendo, inclusive, negar aos alunos desfavorecidos
economicamente as condi¢Oes para adquirir esse “conhecimento poderoso”.

O autor enfatiza a questdo do conhecimento e o papel das escolas em sua aquisicao.
Em sua interpretacao, ndo existe contradi¢do entre as ideias de democracia e justica social em
relacdo a ideia de que as escolas devem promover a aquisicdo do conhecimento.
Simultaneamente, afirma que defender a primazia do conhecimento escolar ndo significa
concordar com aquele conceito de que o objetivo primordial da educacdo € a mera
transmissdo de conhecimento ou de listas de contetdos em diferentes areas especificas. Em

sua concepgao:

% Young (2007) faz uma distingdo entre “conhecimento dos poderosos” e “conhecimentos poderosos”. Os
primeiros sdo definidos por quem detém o conhecimento. Assim, aqueles com maior poder na sociedade sdo 0s
gue tém acesso a certos tipos de conhecimento. Ja os segundos ndo se referem a quem tem mais acesso ao
conhecimento ou a quem o legitima, mas ao que o conhecimento pode fazer, por exemplo, como fornecer
explicagdes confidveis ou como novas formas de se pensar a respeito do mundo. Em suma, o “conhecimento
poderoso” pode ser entendido nas sociedades modernas como sendo o conhecimento especializado, aprendido no
ambito da instituicdo escolar.
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A idéia de educagdo como transmissdo de conhecimento, com certa razdo, tem sido
duramente criticada por pesquisadores da area da educacdo, especialmente
soci6logos educacionais. Mas 0 meu argumento é que falta nessas criticas um ponto
crucial. Elas focam o modelo mecanico, passivo e unidirecional de aprendizagem
implicito na metafora da ‘transmissdo’ e sua relagdo com uma visdo bastante
conservadora da educacdo e dos propositos das escolas. Ao mesmo tempo, nessas
criticas, esquece-se que a idéia de escolaridade como "transmissdo de
conhecimento” da a palavra transmissdo um significado bem diferente e pressupde
explicitamente o envolvimento ativo do aprendiz no processo de aquisicdo do
conhecimento. A idéia de que a escola é primordialmente um agente de transmissdo
cultural ou de conhecimento nos leva a pergunta ‘Que conhecimento?’ e, em
particular, questiona que tipo de conhecimento é responsabilidade da escola
transmitir. Sendo aceito que as escolas tém esse papel, fica implicito que os tipos de
conhecimento sdo diferenciados. Em outras palavras, para fins educacionais, alguns
tipos de conhecimento sdo mais valiosos que outros, e as diferencas formam a base
para a diferenciacdo entre conhecimento curricular ou escolar e conhecimento ndo-
escolar. Existe algo no conhecimento escolar ou curricular que possibilita a
aquisicdo de alguns tipos de conhecimento. Portanto, minha resposta & pergunta
‘Para que servem as escolas?’ ¢ que elas capacitam ou podem capacitar jovens a
adquirir o conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa
ou em sua comunidade, ¢ para adultos, em seus locais de trabalho”. (YOUNG, 2007,
p.1293- 1294).

Neste trecho, Young ressalta a importancia da escola na transmissdo do conhecimento
(ndo entendida de forma passiva e mecéanica, mas sim como um processo de interacao)
salientando que existe uma disputa dentro desta instituicdo para selecionar que conhecimentos
sdo considerados legitimos para entrarem no curriculo e aqueles que ndo devem ser
considerados escolares.

Sugere que enfraquecer a fronteira entre o conhecimento escolar e 0 conhecimento
ndo-escolar, tendéncia essa vista em algumas propostas curriculares, pode significar negar as
condig¢des para a aquisi¢dao de “conhecimento poderoso” aos alunos que ja sao desfavorecidos
pelas suas circunstancias sociais, destacando, assim, a importancia desse tipo de
conhecimento em nossa sociedade atual. (YOUNG, 2007).

Entre os autores que continuam insistindo na questdo do conhecimento, Moreira, em
seu artigo, “A importancia do conhecimento escolar em propostas curriculares alternativas”
(2007), desenvolve (em didlogo estreito com as ideias de Young ja citadas) o argumento de
que propostas curriculares inovadoras podem criar um espaco discursivo no qual se segregam
as criangas das camadas populares frente aquelas dos grupos privilegiados, reduzindo suas
possibilidades de autonomia na sociedade, o que afirma a importancia do conhecimento
escolar no curriculo. Concebe que a supervalorizacdo do aluno e de suas experiéncias
culturais, em associacdo com a secundarizacdo do conhecimento escolar, pode criar um
espaco segregado em que a crianca seja confinada ndo conseguindo ultrapassé-lo
(MOREIRA, 2007).

60



Moreira desenvolve a ideia de que no processo de construcdo curricular, os focos na
crianga e na cultura, ainda que sejam indispensaveis, sdo ainda insuficientes, uma vez que, €
necessario associa-los a uma aguda preocupacdo com o0 conhecimento, com sua aquisic¢éo,
com uma instrucdo ativa e efetiva e com um professor ativo e efetivo, que bem conheca,
escolha, organize e ensine 0s conteldos de sua disciplina ou &rea do conhecimento.
(MOREIRA, 2007).

Entende que ndo basta uma escola aberta aos saberes e as experiéncias dos estudantes
e da comunidade em que se insere, nem que ela seja um mero espaco para convivéncia,
socializagdo e aprendizado de valores e condutas. Deve-se voltar a considerar mais
rigorosamente 0s processos de selecionar, organizar e sistematizar os conhecimentos a serem
ensinados e aprendidos na escola, priorizando o "conhecimento como conhecimento”, nao
apenas como instrumento para a formacdo, para a conscientizacdo, para a promocao do
individuo®.

Os significados e os padrdes culturais do cotidiano ndo séo suficientes para garantir o
aprendizado do aluno e ampliar seus horizontes. E imprescindivel também uma imersdo nos
padrdes da disciplina escolar. Para isso, ha, igualmente, uma absoluta necessidade de um
professor que, além de bem conhecer o aluno e a comunidade da escola, conhega 0s conceitos
a serem dominados. (MOREIRA, 2007).

Assim, nas palavras do autor:

Sugiro que a supervalorizagdo do aluno e do desenvolvimento, que venho
encontrando no discurso de propostas curriculares oficiais alternativas, e a
consequente secundarizacdo do conhecimento escolar (restrito a instrumento para a
formac&o plena do estudante) pode ajudar a criar um "compartimento” no qual esse
estudante, que tanto se deseja promover, seja situado e visto sempre como
"diferente”, incapaz de apreender conteldos formais das disciplinas cientificas,
possivelmente Uteis a tarefa do "desencaixe" a ser retomada na contemporaneidade.
Acredito, a0 mesmo tempo, que leituras criticas, criativas, negociadas dos textos
oficiais, podem talvez desestabilizar os conhecimentos pedagdgicos que tém
norteado nossas escolhas. Podem talvez estimular novas formas de pensar e de agir
na construcdo de uma escola mais justa e equitativa. (MOREIRA, 2007, p.289).

Desta forma, sustenta que a revaloriza¢do do conhecimento escolar no curriculo pode

constituir atil instrumento para o resgate da tarefa de "desencaixe™ da modernidade. Por fim,

% Moreira afirma que o conhecimento ndo pode ser colocado como estratégia para um desenvolvimento
individual e uma maior humanizagdo das pessoas. Concordando com Dewey, considera que a énfase no
desenvolvimento ndo deve implicar um curriculo apenas centrado no aluno ou em atividades, no qual se
negligenciam a selecdo e a organizagdo de contetidos de fato relevantes, sendo necessario um certo cuidado para
gue ndo se ignore a chamada "l6gica das disciplinas" (com a sequéncia ordenada dos contetidos) em prol do foco
no desenvolvimento integral do educando em uma realidade plural. (MOREIRA, 2007).
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conclui argumentando em prol do conhecimento escolar, tal como Young, posicionando-se
contra as propostas curriculares que centralizam-se apenas nos alunos e nas suas experiéncias,
afinal entende que essas podem criar, com base nos conhecimentos pedagogicos empregados,
um espago de “confinamento” no qual esse alunos sejam sempre os “outros”, os “estranhos”
ou os “diferentes”, marginalizando-0s socialmente ainda mais.

Gabriel (2010,2011, 2012) vem assumindo em seus estudos mais recentes a
potencialidade das contribuicbes dos estudos pds-estruturalistas para resgatar a discussao
sobre conhecimento escolar.

Em suas Ultimas producbes tem defendido um projeto de construcdo de escola
democrética no qual a questdo do conhecimento escolar assuma um papel central. Entendendo
gue, a0 mesmo tempo, em que a escola encontra-se “sob suspeita”, é necessario desenvolver
outras possibilidades de leitura para a analise da especificidade do conhecimento escolar que
permitam incorporar as questdes diretamente ligadas a probleméatica da verdade do
conhecimento no processo de legitimacdo dos contetdos considerados validos a serem
ensinados e aprendidos. (GABRIEL, 2008, 2011)

Em artigo desenvolvido junto com Ferreira (GABRIEL & FERREIRA, 2012),
“Disciplina escolar e conhecimento escolar: conceitos sob rasura no debate curricular
contemporaneo”, a autora propde entrar no debate educacional contemporéaneo colocando os
conceitos de disciplina escolar e conhecimento escolar (considerados termos classicos no
campo do Curriculo) “sob rasura”. Citando Stuart Hall, indica que o sinal de “rasura” indica
que certos conceitos-chaves ndo sdo mais “bons para pensar” em sua forma original, ndo
reconstruida. Mas como ndo foram ainda dialeticamente superados e que ndo existem outros
conceitos, inteiramente diferentes, que possam substitui-los, o que se deve fazer é continuar a
se pensar com eles. (GABRIEL & FERREIRA, 2012, p.227).

Assim, afastando-se de perspectivas que apostam numa centralidade naturalizada
desses conceitos ou que marcam a completa superacdo destes, Gabriel e Ferreira buscam
trazer um novo olhar, propondo deslocar significados previamente fixados e permitindo, por
conseguinte, a emergéncia de novos sentidos.

Para essas autoras, no que diz respeito ao campo discursivo “escola democratica”, o
conhecimento escolar tem sido fixado, em muitas situacfes, como o exterior, ou seja, 0

antagbnico desta cadeia. Nas palavras das autoras:

De modo semelhante ao que ocorre com o sistema discursivo ‘campo do curriculo’,
as demandas que se articulam em torno do sistema discursivo ‘escola democratica’
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vém reforcando o enfraquecimento j& mencionado ao estabelecerem cadeias de
equivaléncia que associam sentidos de disciplinarizacdo e de conhecimento
curricularizado aos sentidos de ciéncia e de escola moderna. As criticas a uma
pretensa representacdo universal do conhecimento cientifico e ao papel da escola
como transmissora desse conhecimento tem sido transferidas para os conceitos de
disciplina escolar e de conhecimento escolar, que passam a ser identificados como
momentos de discursos universalistas. Nesses discursos, o conhecimento
disciplinarizado tende a se situar no exterior da fronteira que fixa os sentidos de
outros conhecimentos —tais como conhecimento popular, conhecimento comunitario,
conhecimento do aluno, conhecimento contextualizado- como componentes dos
curriculos de uma escola democrética. (GABRIEL & FERREIRA, 2012, p.235-236).

Verifica-se que o conhecimento escolar tem sido associado aqueles conceitos de
conhecimento universal, ciéncia e verdade de modo a qualifica-los como o “outro” de uma
escola democratica. As autoras ndo pretendem reabilitar os curriculos cientificistas que fixam
sentidos de conhecimento disciplinarizado tomando como ponto nodal o significante
“ciéncia”, percebido como um universal essencializado, uma vez que concordam que o debate
tedrico em torno do politico no campo do curriculo perde forca ao se limitar a questdes que
envolvem o conhecimento e sua disciplinarizacdo no ambito escolar. No entanto, tal
concordancia ndo significa uma impossibilidade de emergéncia de “novos sentidos” para os
conceitos de disciplina escolar e de conhecimento escolar, pensados em outras bases tedricas
de modo a reassumir a sua importancia no dmbito da instituicdo escolar. (GABRIEL &
FERREIRA, 2012).

Trabalhar os conceitos de conhecimento escolar e disciplina escolar “sob rasura”
implica produzir novas articulacdes hegeménicas, fazendo deslocar “a fronteira entre o que é
e 0 que ndo é escolar”. (GABRIEL & FERREIRA, 2012, p. 238).

O texto parte de uma aposta epistemoldgica pautada na afirmacdo de que o
significante conhecimento disciplinarizado carrega potencialidades analiticas para pensar o
politico no campo do Curriculo, ndo precisando ficar restrito aquela associagdo ensino-
contetdo-cientificismo-universalismo, alvo de critica de autores no campo do curriculo como
Lopes e Macedo.

Esse posicionamento teorico significa entrar nas disputas em torno da fixagdo dos
sentidos de disciplina escolar e de conhecimento disciplinarizado com o intuito de ressaltar o
papel da escola publica no que se refere a socializacdo e democratizacdo do acesso ao
conhecimento escolar.

Apostam na potencialidade politica de insistir no significante conhecimento escolar
como ponto nodal de uma cadeia equivalencial em torno do sentido de escolar, entendendo
que ele pode articular diferentes demandas democraticas direcionadas ao curriculo. Nesse

movimento, a proposta é deslocar as cadeias discursivas hegemonicas, deslocando as
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fronteiras e formando outras cadeias equivalenciais de modo a reafirmar o importante papel
da escola e do conhecimento nela produzido para a democratizacdo do ensino e para a
formacéo de subjetividades rebeldes (GABRIEL, 2011).

Nessa ordem de ideia, defendo que o conhecimento escolar precisa ser compreendido
dentro de suas proprias logicas internas de configuracdo e funcionamento. Por muito tempo,
essa ndo foi a opcdo predominante no campo educacional, pois segundo Lopes (2007), existe
ainda uma tendéncia de restringir o conhecimento escolar, exclusivamente, as suas relacdes
com o conhecimento cientifico, entendido como saber de referéncia. Por esse motivo, eram e
continuam constantes afirmagfes que tendem a desvalorizar os saberes escolares entendidos
como “saberes reduzidos”, “simplificados” ou “deformados”. Julgo que esse tipo de visdo
torna-se insustentavel, uma vez que ndo problematiza a prépria constituicdo do conhecimento
escolar, ndo refletindo nem sobre a sua especificidade epistemoldgica nem sobre as
finalidades particulares destes saberes. (LOPES, 2007).

Trata-se de defender a hipoGtese que credencia o conhecimento escolar como sendo
aquele tipo de saber produzido para atender a finalidades especificas de escolarizacgéo,
expressando um conjunto de interesses e de relagdes de poder presentes num dado contexto
historico.

Vale destacar que a ideia do conhecimento escolar como sendo um conhecimento com
caracteristicas, finalidades e funcionamento préprios que, se por um lado, dialogam com o0s
saberes académicos, por outro lado, ndo podem ser entendidos como versdes reduzidas deles.
Dentro desse debate, Gabriel (2003, 2006, 2008, 2010, 2011) aprofunda algumas ideias, a
partir de seu interesse em investigar as questdes relacionadas a natureza e a estrutura do
conhecimento escolar em particular saber histérico escolar®’.

Por acreditar que a escola continua sendo um espago no qual se estabelecem relagdes
privilegiadas com os saberes, sendo o local em que é possivel para o aluno sistematizar os
saberes fragmentados, & preciso assumir a importancia de pensar as relagdes escola-saber,
escola-conhecimento e escola-cultura levando também em consideracdo o que Forquin (1993)
nomeou de “razdo pedagogica”, ou seja, olhar para dentro do campo escolar, em sua dimensao
cognitiva, de modo a dar conta de toda sua especificidade que produz efeitos na gestdo das
demandas enderecadas a essa institui¢do. Portanto, explicitar as relacfes entre conhecimento,

poder e ideologia ndo invalida a pertinéncia nem a necessidade de se refletir sobre o papel

2 Gabriel aponta que a Histéria- Ensinada no Ensino Fundamental ndo pode ser entendida como uma versdo
simplificada do conhecimento histérico produzido nas universidades, mas como tendo uma configuracéo
epistemoldgica e axioldgica especifica e autbnoma, configurando-se, portanto, como um saber diferenciado.
(GABRIEL, 2003, p. 15-16).
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desempenhado pela racionalidade no processo de ensino aprendizagem, sublinhando, mais
uma vez, que a concepc¢do de racionalidade aqui empreendida esta integrada as concepcdes do
marco referencial pos-fundacional. (GABRIEL, 2003, p. 31-34).

O conhecimento escolar é organizado de acordo com logica prépria, educacional e
escolar a qual atende a interesses e objetivos da sociedade em que essa atividade de ensino se
realiza. Nesse sistema, alguns saberes séo afirmados, outros sdo negados / escamoteados
mostrando que a disputa em torno do que se posiciona dentro ou fora da fronteira daquilo que
é limitado como escolar perpassa pelas contingéncias historicas, pelas demandas de cada
tempo presente e pelas disputas hegeménicas de significacéo.

Os conhecimentos escolares (da Historia, da Geografia, da Fisica, da Quimica, da
Matematica, dentre outros) por mais que possuam suas diferencas devem ser compreendidos
numa perspectiva distante daquela visdo representacionista que 0s apresenta como sendo
impessoais, a-histdricos, universais, essencializados, naturalizados e eternizados. Eles sdo
fontes de disputas e conflitos, por isso defendo que para entender melhor seu funcionamento,
esses devem ser estudados sob os prismas das teorias do discurso pds-fundacionais, ou seja,
como praticas de significacdo e de fixacdo de sentidos.

O processo de legitimacdo dos saberes escolares pode assim ser explicado pelo
entrecruzamento de fluxos de demandas oriundas de diferentes grupos sociais. Ele deve ser
pensado de forma relacionada a legitimidade epistemoldgica que culturalmente é atribuida aos
saberes académicos que lhes servem de referéncia. (GABRIEL, 2013).

Moraes (2012), ao dialogar com Gabriel, faz uma diferenciacdo entre contetdo e
conhecimento escolar a qual gostaria de destacar para ressaltar 0 meu ponto de vista. Assim

sendo:

Desse modo, conhecimento escolar é definido como representando estabilidades
provisérias de sentidos sobre fendmenos sociais e naturais, cuja objetivagdo se faz
em meio as disputas entre processos de significacdo perpassados por diferentes
fluxos de sentidos vindos de contextos discursivos, horizontes teéricos e campos
disciplinares distintos que se articulam em uma cadeia de equivaléncia que fixa o
sentido de escolar (MORAES, 2012,p.29-30).

Nessa ldgica, os conhecimentos escolares constituem estabilidades provisorias,
fixacOes resultantes da articulagdo do social em meio as disputas entre 0s processos por
significacdo dos diferentes contextos discursivos. Esta definicdo ndo nega a presenca de
outras unidades diferenciais, tais como, competéncias, valores, atitudes, saberes do senso
comum, saberes do cotidiano, saberes da midia na fixacdo do sentido de conhecimento

escolar. Assim sendo, ndo defendo que o conhecimento escolar seja sindbnimo de competéncia
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/ habilidades / valores e ndo acredito que ele deve ser circunscrito & nogao de contedo, visto
que os vislumbro como:
(...) unidade diferencial que quando incorporada na cadeia de equivaléncia que fixa o
sentido de escolar garante a recontextualizagdo didatica do conhecimento cientifico
produzido e legitimado em fungcdo dos respectivos regimes de verdade das
diferentes areas disciplinares. (MORAES, 2012, p.30)

Essa definicdo chama a atencdo para as imbricacdes entre o conhecimento cientifico e
0 conhecimento escolar. Perante a andlise do trecho acima, defende-se que os conteldos
podem garantir dentro da cadeia de equivaléncia do conhecimento escolar fluxos de
cientificidade que os legitimam de acordo com as demandas sociais de cada presente
direcionadas a escola. (MORAES, 2012).

Desnaturalizar as relagbes hierarquicas exercidas entre / com os saberes ndo significa
negar as diferencas de natureza nem reconhecer a pertinéncia dos seus papéis nos processos
de manutencdo e transformacdo das relacbes de poder. Logo, ndo existe saber se ndo for
percebido na sua relacdo com o mundo, com 0s outros sujeitos, uma vez que, ele é construido
socialmente e seus significados sdo fixados de acordo com as logicas de equivaléncia e da
diferenca emergentes de um contexto discursivo especifico, o escolar.

As apostas que esses autores fazem a partir das suas preocupagdes de pesquisa em
torno do conhecimento escolar contrastam com um enfoque cada vez mais presente na area da
Educacéo, que é desvalorizar o conhecimento escolar na centralidade de suas anélises ou de
colocé-lo como o grande responsavel pela crise enfrentada pelo sistema publico de ensino.

Sem pretender citar todas as obras que referendam tal ideia, trago um ponto de vista
divergente que julgo interessante compartilhar, de Macedo em seu artigo “Como a diferenca
passa do centro a margem nos curriculos: o exemplo dos PCN” (2009), na medida em que a
autora opera igualmente com a teoria do discurso na perspectiva privilegiada neste estudo.
Nele, a autora faz uma anéalise dos Parametros Curriculares Nacionais, especialmente os de
Ciéncia e os Temas Transversais, buscando compreender as articulacbes hegemonicas,
mobilizadas nas politicas curriculares, em torno do preenchimento do significante qualidade
da educacao.

Dialogando com a teoria do discurso de Laclau e Mouffe, a autora defende que tem
considerado que a nogéo de qualidade da educag¢do vem funcionando como ponto nodal que
organiza os discursos pedagogicos e justifica a necessidade das reformas curriculares. Trata-
se, segundo Macedo, de um significante vazio o qual lutas hegemonicas tentam preencher.

Nesse processo, ocorre a articulacdo de varios discursos, criando cadeias de equivaléncia
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marcadas pela incluséo de fragmentos de diferentes discursos como solucdo para a crise
educacional. (MACEDO, 2009).

No interior dessas articulacbes as quais buscam preencher o significante vazio
qualidade da educacéo, ha cadeias de equivaléncias especificas que lidam com as demandas
de grupos minoritérios interessados no reconhecimento da diferenca.

Assim, mesmo com o destaque que vem sendo dado a pluralidade cultural e o respeito
as diferencas, a autora detecta que, dentro do espaco discursivo dos Parametros Curriculares
Nacionais de Ciéncia, uma tese vem ganhando cada vez mais destaque nas politicas
curriculares: a educagdo somente serd igualitaria e de qualidade se garantir a todos o dominio
de conteldos universais, como ja vinha sendo defendida pela denominada “pedagogia
historico-critica”. (MACEDO, 2009)

Nas palavras da autora:

O argumento que espero ter construido até aqui € que as demandas da diferenca tém
acirrado uma cadeia de equivaléncias entre discursos universalistas que visam a
preencher o significante vazio qualidade da educagdo. Em relacdo aos curriculos,
essa cadeia tem se alicergado sobre a defesa de conteldos tradicionalmente nele
presentes, frequentemente associados a ideia de que os campos de conhecimento tém
algo que lhes é préprio. No entanto, esse discurso tem de negociar sua existéncia
com as demandas da diferenca que também tém conquistado seu espago nos
curriculos. Para manter sua hegemonia nessa conjuntura, as cadeias universalistas
tém lancado méo de uma série de estratégias para se apresentar como solucdo para a
atual (e de sempre) crise do sistema educacional. Dentre essas estratégias,
destacarei, no que tange aos PCN, duas que me parecem muito fortes. A primeira é a
divisdo do curriculo em dois componentes, as disciplinas escolares e 0s Temas
Transversais, com a migracdo das demandas da diferenca para o menos
institucionalizado dos componentes. A segunda € constituida por um movimento
para controlar o espaco marginal dos Temas Transversais, um territorio disputado
por varios discursos pedagégicos. (MACEDO, 2009, p.95-96)

O trecho acima mostra como, na concepcao de Macedo, os discursos defensores de um
conteddo mais universalista vém ocupando um papel de destaque nas politicas curriculares
atuais, articulando-se em fun¢do de um exterior constitutivo (de um “outro”) relacionado a
pressdo das demandas da diferenca sobre a escola e o curriculo. Assim, a0 mesmo tempo em
que elas passam a reivindicar maior centralidade dentro da institui¢cao escolar, o jogo politico
acaba encontrando estratégias para marginalizad-las em detrimento da valorizagcdo dos
contetdos universais, entendidos como a chave para se estabelecer uma educacdo com alto
nivel de qualidade.

Na configuracdo discursiva analisada pela autora, percebe-se que os chamados
conhecimentos universais, marcados pela incorporacdo de diferentes discursos educacionais,

formam a cadeia de equivaléncia mobilizada em torno do significante “qualidade de
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educacdao”. J& as demandas da diferenga e os conhecimentos dos alunos sdo o exterior
constitutivo dessa cadeia, que, a0 mesmo tempo, estdo sempre negociando suas posi¢des na
fronteira entre o escolar e o0 ndo-escolar e acabam sendo repelidos para o espaco dos Temas
Transversais, que, como destacou Macedo, torna-se um espago cujos conhecimentos
iluministas e universais buscam também dominar e controlar.

Algumas ressalvas devem ser colocadas em relacdo a interpretagdo dessa autora, entre
elas, destaco o fato de operar com a articulacdo discursiva entre conteddos escolares e
conhecimentos universais (iluministas). No meu entendimento, a discussdo fica pouco
fecunda se limitarmos a investir na critica dessa articulacdo discursiva como se essa fosse
“engessada” e naturalizada. Desse modo, a sua concepgdo de conhecimento acaba ligando-se
a um cientificismo e a um conservadorismo, buscando coloca-lo como o antagdnico das
demandas da diferenca e da pluralidade na escola, pouco problematizando a possibilidade de
se criar novas logicas de equivaléncia entre os elementos, sem a necessidade de excluir um ou
0 outro dentro da cadeia referente ao conhecimento escolar.

Depois de apresentar as linhas gerais o debate tedrico mais recente sobre o
conhecimento escolar, quais ideias podem nos ajudar na investigacdo sobre esse tipo de
conhecimento em sua interface com os conceitos de “realidade do aluno” e “cidadao critico™?
Até que ponto me aproximo ou me distancio dos autores acima para desenvolver este trabalho
sobre o Curriculo de Historia?

Em diadlogo com as teorias pos-fundacionais, assumo uma concepcao amplamente
favoravel a pertinéncia de continuarmos operando com a categoria conhecimento escolar
dentro do campo do curriculo, mesmo verificando que hd um predominio de discursos que
valorizam, cada vez mais, competéncias e habilidades, deixando em segundo plano os saberes
escolarizados. Reitero que quando menciono conhecimento escolar, ndo quero causar a
impressdo de estar associando-0 apenas ao termo contetdo, mas sim definindo-o como
representando estabilidades provisorias de sentidos cuja totalizacdo se fixa em meio as
disputas entre processos de significacdo atravessados por dispares fluxos de sentidos oriundos
de diversos contextos discursivos que se entrecruzam em uma cadeia de equivaléncia fixando
0 sentido de escolar.

Defendo que tanto o curriculo quanto a escola constituem-se como espacos
discursivos, marcados pelas disputas sobre o que se fixa ou ndo como sendo escolar,
produtores de significados e sentidos de conhecimento escolar que altera-se conforme as
contingéncias historicas e de acordo com as demandas sociais dirigidas a escola.
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Uma reflexdo sobre o conhecimento escolar que partia do pressuposto de que esse
conhecimento é produzido e reproduzido constantemente (mobilizado pelo mecanismo da

»28) & seus sentidos de verdade e de validade estdo sempre em disputa,

“transposicao didatica
tratando-se de um processo constante de lutas pela fixacdo do que se deve ensinar ou nao nas
salas de aula da Educagdo Basica.

Deste modo, Forquin, Moreira, Young e Gabriel apresentam um ponto importante: a
valorizacdo dos saberes escolares no campo do curriculo, mesmo apresentando algumas
diferencas do ponto de vista teodrico e tendo preocupacdes diferentes em suas analises. Julgo
pertinente pensar os conhecimentos escolares (como uma forma legitima de criacdo de
significados, de enunciados), ainda nos dias de hoje, tendo consciéncia de suas
especificidades e relagdes com outras esferas da sociedade, ou seja, ndo estando “soltos no
mundo”, por acreditar que eles ainda apresentam um potencial emancipador em nossa
sociedade.

Acredito que defender a centralidade da categoria de analise “conhecimento escolar”
em didlogo com as teorias pos-fundacionais, ou seja, a partir de um paradigma divergente
daquele cartesiano, racionalista e moderno, ndo me afasta de investigar questdes mais atuais
do Curriculo de Histéria como pensar as significacdes dos jargdes “trabalhar o ensino de
Histéria articulado com a realidade do aluno” e “A Historia deve ter como um de seus
objetivos a formacdo do cidaddo critico” e suas imbricagdes com esse tipo de saber, uma vez
gue, a escola também ainda € um dos espacos atuais cujas funcGes passam ainda pela
producdo, distribuicdo, transmissdo, consumo e legitimacdo de conhecimento e ndo podemos
perder isso de vista nem correr o risco de esvaziar cada vez mais seu potencial subversivo e
desestabilizador em relacéo as praticas articulatorias hegemonicas.

Foi por este motivo que escolhi, como um dos temas principais desta pesquisa, a
questdo dos saberes escolares, a partir das entrevistas realizadas com os professores de
Histdria da Educacdo Basica e publica do Rio de Janeiro e das provas elaboradas por eles,
qual papel eles ocupam nas cadeias discursivas que mobilizam e fixam sentidos de “realidade
do aluno” e “formac¢ao do cidadéo critico” dentro do curriculo de Histdria. Antes de chegar a
este momento, julgo ser importante falar sobre o conhecimento histérico escolar face as
demandas de nosso presente, bem como, as relacfes entre Historia e Cidadania / Histéria e

Realidade do Aluno e compreender como estas articulacdes estdo sendo promovidas nos

A transposicdo didatica pode ser entendida, resumidamente, como sendo aquele processo de pelos saberes
para se tornarem ensinaveis. (GABRIEL, 2003, p. 39).
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ambitos das propostas curriculares mais recentes as quais, de certa forma, orientam o0s

professores em sua pratica docente.
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CAPITULO III

Armando a Jogada: O Conhecimento Histdérico Escolar como Estratégia de
Ataque

Este capitulo tem como proposta principal fazer uma analise acurada do conhecimento
historico escolar. Para alcancar tal fito, proponho tecer algumas palavras sobre determinados
aspectos que acredito serem promissores para desenvolvermos nossa investigagéo acerca dos
significados dos jargdes “trabalhar com a realidade do aluno” e “formar o cidaddo critico” e
suas interacdes com o conhecimento escolar no ambito da disciplina escolar Historia.

Organizei meus argumentos em trés secdes. Comecarei apresentando algumas
caracteristicas do conhecimento historico, destacando, mais especificamente, suas relacGes
com a nocao de verdade, a sua estrutura narrativa e a questdo do tempo historico, procurando
tracar alguns vinculos entre os tépicos destacados.

Na segunda secdo farei uma andlise do conhecimento histérico em sua versao escolar,
deixando claro que ndo o concebo como mera imitacdo simplificada do conhecido produzido
no espaco académico. Ainda nesta secdo, apresento em linhas gerais, o debate académico em
torno de questdes como as funcbes atuais do ensino de Historia, as relacdes entre esta
disciplina e as questdes da cidadania e da realidade do aluno, bem como, sua relevancia no
cenario educacional do século XXI.

Por fim, farei uma andlise de trés propostas curriculares na area de Historia,
procurando compreender como em cada uma delas vem sendo trabalhado os jargdes / borddes
que sdo o cerne desta pesquisa e averiguando de que modo o conhecimento escolar vem sendo
mobilizado nestas politicas.

Tal exame me auxiliara a interpretar as disputas em torno da fixacdo dos sentidos de
“cidaddo critico” e “realidade do aluno”, quando eu desenvolver a analise das entrevistas e

provas dos professores que participaram desta pesquisa.

3.1- O Conhecimento Historico

Investigar a importancia e as finalidades da Histéria enquanto conhecimento
académico ndo € a minha proposta de pesquisa, pois a cada momento, surgem novas
expectativas com relacdo a essa disciplina que ou superam propostas anteriores ou se
imiscuem a outras visdes ja existentes formando novos fluxos de sentidos hibridizados,

definidores dessa area de conhecimento.
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Como esta pesquisa dialoga de forma explicita com esse saber, julgo ser pertinente
ponderar, ainda que de forma breve, acerca deste conhecimento, uma vez que, como fora
explicitado no capitulo anterior, a disciplina escolar Histéria se, por um lado, ndo pode ser
compreendida apenas como algo derivado da Historia académica, por outro lado, guarda
estreitas relacdes e certas afinidades com os conhecimentos do campo historiografico,
permitindo legitimé-los do ponto de vista epistemoldgico, garantindo, dessa forma, sua
permanéncia no verdadeiro.

Sem ter a pretensdo de esgotar tal assunto, Reis (2006) afirma que ndo ha consenso
para consolidar e fortalecer o trabalho do historiador. Em sua concepg¢ao, a “Historia busca a
verdade no tempo e ndo fora dele”. (REIS, 2006, p.103). Sobre esta afirmacgao, ¢ conveniente
fazer duas afirmacGes. Primeiro, o autor defende, neste sentido, que diferentemente de outros
campos produtores de conhecimento como a filosofia, a ciéncia, a religido e o0 senso comum
que se dirigem mais para o atemporal e o absoluto, o historiador, em seu oficio, segue um
rumo diferente, inverso, afinal pulveriza, dissolve, desintegra, em dura¢fes mdltiplas e
incompativeis, as suas verdades.

O segundo ponto é justamente o fato de que quando se fala em verdade, no ambito
conhecimento histdrico, estou me referindo a uma no¢édo de verdade contingente, incompleta,
precaria, a qual se coaduna diretamente com o paradigma pés-fundacional adotado nesta
pesquisa. Assim sendo, para Reis, a Histdria d& aos saberes sucessividade, historicidade, lugar
e época, nomes e datas, sem que isso implique necessariamente que a articulacdo produzida
seja algo linear, factual e mecanicista, uma vez que, desintegra qualquer ambicao de verdade
universal, global, total, absoluta e final. (REIS, 2006).

Deste modo, o objetivo de estudo da Historia ndo é desvelar um passado que estaria ja
posto, revelar as suas verdades inquestionaveis e reconta-lo tal como ocorreu, pois 0 passado
ndo fala por si, mas através do que se conhece dele e das multiplas versdes produzidas sobre
ele.

Segundo Certeau (1976, apud. REIS, 2006), a Histdria tem a pretensdo de representar
o real muito além da ciéncia e da ficcdo. A funcdo social da representagdo historica é
assegurar um sentido que supere violéncias e divisdes do tempo, criar referéncias e valores

comuns que garantam ao grupo uma unidade e uma comunicabilidade simbolica. Deste modo:
A historia cria a habitabilidade do presente. Ela é uma técnica particular entre varias
que tm o mesmo objetivo: produzir narrativas que explicam o que se passa. (...) A

histdria cria uma referéncia comum entre separados. Diz em nome do real o que é
preciso dizer, crer e fazer. Pretendendo dizer o real, ela o fabrica. Torna crivel o que
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diz. E faz agir. Essas narrativas fabricadas produzem a historia efetiva. (REIS, 2006,
p. 106).

Tendo a reflexdo acima destacada, gostaria de me centrar em dois aspectos que julgo
relevantes para uma melhor compreensao da ciéncia Histéria: sua relacdo com a verdade e sua
articulacdo com a estrutura narrativa.

Sobre a questdo da verdade, € valido ressaltar, mais uma vez, que a teoria pos-
fundacional do discurso nos ajuda a elucidar uma problematica basica: ndo existe uma
verdade absoluta, essencializada, centrada nela mesma, seja na area da Histdrica académica
ou seja no conhecimento historico disciplinarizado. Isto ndo significa que tal referencial
defenda a inexisténcia de verdades; o que gostaria de destacar é que como a disputa pelo
significado universal e hegemdnico dos conceitos é algo constitutivo do social, essas noc¢des
de verdade estdo se deslocando em permanéncia.

Essa observacdo cabe perfeitamente para o entendimento de que as posic¢Oes se alteram
com alguma rapidez em relagcdo ao conhecimento historico. Reis (2006) argumenta que existe
uma aporia que torna o conhecimento historico original e fecundo: o fato dele produzir
enunciados verdadeiros e admitir a relatividade de suas proposicdes. Assim, todo
conhecimento histérico é uma tomada de posicdo, um ponto de vista relativo e que pretende,
simultaneamente, ser verdadeiro.

A verdade histérica ndo pode se reduzir a um enunciado simples, fechado, homogéneo
e atemporal, uma vez que, conhecer / evidenciar a verdade de um tema histérico é reunir e
articular interpretacdes do passado e do presente; isto porque o conhecimento histdrico tem a
estrutura do didlogo: presente e passado se encontram nele, compartilhando experiéncias e
trocando ideias sobre o vivido, pois, segundo Ricoeur (1994, apud. REIS, 2006), o
conhecimento histérico é uma reflexdo, uma meditacdo sobre o viver humano no tempo. A
Historia é, portanto, o meio pelo qual os homens tomam consciéncia de sua presenga no
tempo e estruturam essa experiéncia. Essas imbricacdes entre Historia e tempo serdo melhor
detalhadas mais a frente.

Como nos alertou Foucault (1996), a verdade nédo existe fora do poder ou sem ele. A
verdade é deste mundo, ela é produzida nele e por ele em relagbes multiplas de poder que
criam linguagens e saberes para se legitimarem. Logo, cada sociedade € uma rede de relacGes
multiplas de poder tendo seus regimes de verdade particulares e selecionando os discursos que
considera como verdadeiros. A verdade se ligaria a relagdes de forca, sendo articulada por
saberes, por discursos que emergem e consolidam praticas de poder. O discurso histoérico, por
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exemplo, é uma construcao para legitimar um poder concreto e transitério e ndo para articular
um sentido transcendente e atemporal.

Koselleck (1990, apud. REIS, 2006) defende que a representacdo do passado €
incontornavelmente afetada pelo tempo. O passado é delimitado, selecionado e reconstruido
em cada presente e este lanca sobre aquele um olhar novo, inédito, resignificando-o. Desta
forma, cada tempo presente reinterpreta seu passado de forma distinta e possui uma relacéo
peculiar com o particular.

Este viés de andlise, ajuda-me a entender que, por exemplo, o entendimento que se
tem, majoritariamente, acerca da importancia da disciplina Histéria no tempo presente do
século XXI diverge em alguns pontos daquilo que era considerada sua relevancia no contexto
dos anos 80 do século XX.

Cada tempo presente estabelece uma relacao particular entre passado e futuro, ou seja,
atribui um sentido ao desdobramento da Historia, fazendo uma representacdo de si em relagéo
as suas alteridades. Deste modo, cada presente escolhe um passado e o esculpe com suas
técnicas, com o seu enfoque e perspectiva, suas perguntas, suas demandas, suas paixdes e
interesses. Consequentemente, a nocdo de verdade encontra-se junta da nocao de perspectiva
temporal, uma vez que, o que é legitimado como verdade em Histéria sofre, com as disputas
emergentes no processo de significacdo, constantes interrogacdes podendo transformar-se em
“nao-verdade”.

No entendimento de Reis (2006),

Koselleck parece otimista quanto a possibilidade da verdade histérica: apesar das
representagdes sucessivas de cada presente serem originais, a mais recente conhece
as anteriores e pode contrastar sua propria construgdo com as de outros presentes.
Cada presente pode ter em relagdo a sua representacdo uma perspectiva
historiogréfica, pode temporalizar a sua propria visdo da histéria. Cada
representacdo presente, portanto, € ao mesmo tempo original e inclui como
interlocutoras as representagcdes anteriores, criando uma verdade caleidoscopia.
(REIS, 2006, p.174)

Para produzir o seu juizo, o presente precisa conhecer 0s juizos feitos em presentes
anteriores. O passado é sempre retomado em um angulo novo, mas que pressupde o
conhecimento e o dialogo com os anteriores; portanto, a verdade historica seria uma
representacdo construida em cada presente da relacdo passado / futuro e que mantém um
dialogo permanente com as representagdes dos presentes, passados e futuros. (REIS, 2006).

Essa revisitagdo do conceito de verdade em Historia, em contato com a teoria pos-
fundacional do discurso, possibilita reafirmar um enfoque de analise que nos afasta tanto de
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doutrinas favordveis a verdades prontas, Unicas e acabadas no campo histérico quanto
daquelas distintas compreensées que julgam n&o haver nenhum tipo de valor de verdade nesta
area sendo tudo relativo.

O debate em torno da cientificidade do conhecimento historico ou do seu
compromisso com o valor de verdade é redimensionado com o quadro tedrico que utilizo,
uma vez que, ndo se trata de eliminar este conceito da Historia, mas sim ressaltar sua
importancia, afinal o historiador precisa autenticar sua narrativa. Dito de outra forma, nas
lutas hegeménicas travadas neste contexto discursivo especifico, a dimensdo epistemoldgica
responsavel pela mobilizacdo de sentidos de verdade ndo pode ser negligenciada, se a
compreendermos como uma verdade que esta em constante processo de construcdo, disputa e
validacdo. (MORAES, 2012).

Uma outra caracteristica importante do conhecimento histérico que ndo pode ser
negligenciada é a relacdo entre o conhecimento histérico e a dimensdo discursiva,
especialmente com a narrativa. Este conceito ja sofreu e continua sofrendo inimeras criticas,
dentro desta area disciplinar, visto que, segundo Gabriel (2003), o compromisso com a
verdade e com a objetividade geram uma desconfianca a argumentacdo favoravel ao
reconhecimento do carater narrativo do saber historico. Por outro lado, o reconhecimento da
importancia das perspectivas subjetivistas (mais interligadas a interpretacdo e a narragdo)
enfraquece o argumento da cientificidade do conhecimento histdrico.

Contra esta dicotomizacdo, a autora defende a imbricacdo entre objetividade e
“narratividade”, como marca potente do pensamento historico, considerando que a Historia é
um conhecimento epistemoldgico misto que se nutre de um tipo de linguagem que relaciona
razao e imaginagdo, fontes e interpretacdo, vivéncias e narragdo, ‘“consciéncia tedrica” e
“consciéncia pratica” de forma multiforme e diversificada. (GABRIEL, 2003, p. 100).

A escrita da Histdria converge tanto para o lado do pensamento quanto para o lado do
vivido, podendo sua “razdo de ser” estar apreendida em sua capacidade e autoridade de
oferecer uma modalidade de inteligibilidade para os comportamentos, representacgoes,
realizacOes e acgbes humanas, passados e presentes. (GABRIEL, 2003; GABRIEL &
MONTEIRO, 2007).

Até épocas mais recentes, as discussdes limitavam-se a condenar a historia narrativa.
O combate contra a funcdo da narrativa na representacdo historica fez-se em nome do rigor

cientifico, tendo se destacado com a ascensdo do movimento conhecido como Escola dos
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Annales, datado de fins dos anos 1920. Tal grupo procurou se afastar de todas aquelas
caracteristicas do pensamento positivista até entdo predominante no seio dessa disciplina.

Estimulando o aparecimento de uma Historia-Problema, cientifica, que rompesse com
aquela Histdria factual, linear, da sequéncia cronologica dos acontecimentos e feita pelos
grandes heréis, os Annales acabaram por desvalorizar a histdria narrativa, condenando a
forma como concebia as nog¢bes de acontecimento, tempo, sujeito histérico, fato, sem, no
entanto, problematizar a propria no¢éo de narrativa. (GABRIEL & MONTEIRO, 2007).

Nesses debates, como afirma Gabriel, o termo "narrativa” &€ empregado como
metonimia a qual um tipo particular de narrativa confunde-se com a propria estrutura
narrativa inerente ao saber historico. Tal associacdo entre narrativa e narra¢do cronoldgica dos
acontecimentos ainda permanece viva nas mais diferentes correntes historiogréaficas, o que
ainda mostra um certo questionamento em relacdo ao emprego desta tematica. (GABRIEL,
2003).

Entretanto, mesmo ciente de todas as polémicas ocasionadas com a emergéncia da
narrativa no plano da Historia, aposto, seguindo os passos de autores supracitados, na
fertilidade tedrica-metodologica de operar com ela. Isso significa reconfigurar sua
interpretacdo tradicional, ou seja, visualiza-la ndo apenas como um estilo possivel da escrita
histrica, mas como elemento constitutivo e intrinseco a esse conhecimento. (GABRIEL,
2003; GABRIEL & MONTEIRO, 2007; MONTEIRO, 2007).

Paul Ricoeur (1994) traz contribuicdes relevantes para o esclarecimento da nova
narrativa historica, dialogando-a com a nocdo de temporalidade. Tal autor propde pistas
alternativas para se pensar o tempo capazes de superar as divisdes que tendem a colocar, de
um lado, o “tempo cosmologico” ou “ tempo do mundo” (tempo da natureza) e o “tempo
vivido” (subjetivo, vivido por cada um de nés) do outro, ao evidenciar o papel central
desempenhado pelo “tempo historico”, o tempo inventado e narrado pelos historiadores na
natureza epistemoldgica e axiologica desse saber que funciona como uma espécie de
mediacgdo entre aquelas duas concepgdes de tempo citadas anteriormente. (GABRIEL, 2003,
2010, 2012)%.

2 Reis (2006), leitor de Ricoeur, reafirma a existéncia de duas perspectivas inconciliaveis de tempo: a da fisica e
da filosofia. A primeira encontra-se relacionada a nogdo de tempo da natureza e é marcada pelas seguintes
atribuicGes: continuidade, uniformidade, repetitividade, circularidade e constancia. Ja a segunda volta-se mais
para um tempo da consciéncia, o tempo vivido, caracterizado por sua heterogeneidade, descontinuidade,
multiplicidade, havendo uma maior assimetria entre passado e futuro. Para mediar esse didlogo entre tais
perspectivas distintas de tempo, o historiador, segundo Ricoeur, produz um novo conceito, podendo definir o
tempo historico como um “terceiro tempo” situado entre os tempos da natureza e da consciéncia. Ao operar com
esta nocdo de “terceiro tempo”, Reis afirma que o historiador deve “procurar inscrever 0 gque passa no que nao
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Segundo esse autor, a dimensdo narrativa do conhecimento histérico deve ser
enentendida de forma mesclada & nocéo de tempo histérico e vice-versa. Em suas palavras, a
narrativa deve ser compreendida como “o guardido do tempo”, visto que so existe “tempo
pensado quando narrado”. (RICOEUR, 1994, apud. GABRIEL, 2003, p. 106). Ricoeur
defende o caréater intrinsecamente narrativo do conhecimento histérico, pois é essa a forma
que oferece inteligibilidade ao vivido, ao articular tempo e ordem logica.

Reis (2006) afirma que Ricoeur defende a ideia de que o tempo torna-se “tempo
humano” na medida em que ¢ articulado de maneira narrativa, tornando-se essa significativa
na propor¢cdo em que desenha os tracos da experiéncia temporal. Esta conexdo ou
circularidade entre temporalidade e narratividade ndo é viciada, mas duas nogdes que se
retroalimentam, influenciando-se constantemente, e ndo se mantendo fixa ou imovel, uma vez
que, retomando o dialogo com as teorias pds-fundacionais, o processo de significacdo e
legitimacdo dessas narrativas é contingencialmente e historicamente situado.

Essa tese opera permite esclarecer e sustentar a operagao narrativa da Histdria aqui
defendida que, como adiantei, diverge substancialmente daquela Historia Narrativa que sofreu
volumosas criticas dos defensores de uma Historia-Problema como, por exemplo, os
entusiastas da Escola dos Annales.

A Histdria ndo pode ser classificada como um género literario, contudo ndo pode
romper integralmente com a narrativa sem abandonar o seu carater historico, pois ela é
constituida por esse enfoque narrativo. Logo, o discurso historico deve ser concebido como
uma forma de configurag¢do narrativa de epistemologia “miscigenada”, capaz de absorver a
tensao que lhe € propria entre construcao de sentido e busca da “verdade”. (GABRIEL, 2003;
GABRIEL & MONTEIRO, 2007).

Dentro dessa perspectiva favoravel a andlise do carater estruturalmente narrativo do
conhecimento histérico, o conceito de intriga ou enredo adquire enorme prestigio, uma vez
que, faculta resgatar tanto a complexidade quanto a especificidade do objeto da Historia. Por

intriga, compreendo como:

A intriga é uma obra de sintese. Ela reline objetivos, causas e azares em uma
unidade temporal, total e completa. Ao reunir o que estava disperso, o que era
sucessdo e devir, essa “sintese do heterogéneo” que ¢ a intriga (assim como a
metafora) faz aparecer na linguagem o novo, o0 inédito, o ainda ndo dito. A narragéo
é produzida por uma imaginacdo produtora, que cria novas pertinéncias semanticas,
novos sentidos. Essa imaginacéo produtora aproxima termos afastados e produz uma

passa, o irreversivel no reversivel, mudancas da vida sublunar nos movimentos naturais supralunares”. O tempo
histérico, portanto, ndo deve apagar as diferengas entre aqueles dois tipos de tempo, mas sim conecta-los,
articulando-os em suas diferencas sem cair no equivoco de tentar naturaliza-las ou essencializa-las. (REIS, 2006,
p. 183).

77



novidade de sentido. A intriga pGe junto e integra em uma historia total e completa
os eventos multiplos e dispersos, criando uma significacéo inteligivel. Compreender
na narrativa € unificar em uma acéo inteira o diverso constituido por circunstancias,
objetivos, meios, iniciativas, interacdes, mudancas de sorte e todas as consequéncias
ndo desejadas saidas da acdo humana. A intriga narrada é uma imitacdo (mimese) da
acdo. Ricoeur vé nas intrigas que inventamos 0 meio privilegiado pelo qual
refiguramos nossa experiéncia temporal confusa, informe, e no limite, muda,
atribuindo-lhe um sentido que impulsiona e guia a a¢éo. (REIS, 2006, p. 136).

O conhecimento histdrico é complexificado a partir da definicdo acima, uma vez que,
suas narrativas sdo percebidas como metaforicas, o que possibilita infinitas interpretacdes e
fixacdes de sentidos das intrigas caracteristicas do conhecimento histérico. (MORAES, 2012).
A intriga é mimese, uma imitacdo criadora da experiéncia temporal que faz concordar os
diversos tempos discordantes da experiéncia vivida, assim como agencia os fatos dispersos e
elementos distintos em um sistema que acaba produzindo uma unidade ou um fechamento
precério, visto que sempre, nessa cadeia discursiva, existira elementos situados fora dessa
fronteira.

No pensamento de Ricoeur, estabelece-se o primado da atividade produtora de intrigas
em detrimento a toda espécie de estruturas estaticas, de paradigmas anacronicos, de
invariantes temporais e de conceitos abstratos. A intriga, como imitacdo e representacdo da
acao, € uma organizacdo e agenciamento dos fatos, ndo devendo ser equiparada a uma mera
cbpia, mas sim como uma construcédo discursiva elaborada pelo historiador. (REIS, 2006).

As intrigas tém inicio, meio e fim; uma ag¢do somente tem contornos, limite e extensdo
dentro delas. Reis informa que a intriga reline eventos, torna-os ligados necessariamente, e
omite tantos outros. Neste sentido, julgo pertinente refletir no que diz respeito as maultiplas
possibilidades de sentidos de verdadeiro que podem coexistir na esfera académica desde que a
constituicdo destas intrigas corresponda aos critérios e aos regimes de verdade estabelecidos
pela comunidade epistémica de historiadores e que permitam, ao mesmo tempo, algum tipo de
significacdo. (MORAES, 2012).

Assim sendo, dentro desta lI6gica de raciocinio, ndo necessariamente um enunciado
aparentemente destoante de outro é postulado como invalidado ou ilegitimo, ja que
dependendo da intriga por meio da qual estdo constituidos, podem conviver e disputar espacos
nas cadeias discursivas de equivaléncia que buscam fixar aquilo que é disciplinar. Segundo
Moraes (2012), a prdpria no¢do de acontecimento passa a ser percebida como uma variavel da
intriga, podendo ser interpretada de forma diferenciada, ou seja, considerando-a a partir de
diferentes niveis e duracGes e ndo, apenas, restringindo-a aos acontecimentos de curta duragédo

tal como era feita na Historia tradicional positivista.
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A intriga liga os eventos individuais & historia como um todo, podendo ser avaliada
como um agenciamento sisttmico de fatos ou, como cunhou Ricoeur, uma “sintese do
heterogéneo” cujo proposito nao ¢ fazer uma simples sucessdo cronoldgica, mas uma
configuracdo logica. Ela compde, retne fatores tdo heterogéneos quanto agentes, objetivos,
meios, interagdes, circunstancias. Em suma, refere-se a uma configuracdo caracterizada por
uma “concordancia discordante”, ou seja, ¢ a sintese de uma heterogeneidade temporal que
fixa totalidades mutéveis de acordo com as disputas hegemonicas sobre o que se pretende
fixar.

Deste modo, é a intriga que permite uma construcdo inteligivel da narrativa ao
conectar a acdo dos sujeitos a temporalidade e a seus contextos de imersdo. Dentro deste
aspecto, retomo a proximidade, nessa andlise, entre narrativa e temporalidade, afinal o tempo
histérico (inventado pelos historiadores) exerce um papel de mediacdo na inteligibilidade
narrativa da Historia, pois ele representa marcas da experiéncia humana vivida (ou
transpassada no tempo) a partir de suas continuidades e mudancas.

As narrativas apresentam um vinculo estreito com a questdo temporal pelo fato de, em
seu processo de construcdo de sentido, demonstrarem relagbes de anterioridade,
posterioridade, duracdo, simultaneidade, continuidade e transformacgdes. Logo, em cada
tempo histdrico, ou em cada presente, coadunam-se relacdes de continuidade e de rupturas do
passado assim como emergem distintas perspectivas do futuro. Assim, as mudancgas e
permanéncia que ocorrem em determinado tempo cronoldgico s6 adquirem sentido se forem
apresentadas nas cadeias discursivas que lhes dao significados. (MORAES, 2012)

O trecho abaixo selecionado nos ajuda a compreender de forma mais detalhada essa
noc¢do de tempo:

Conhecer um mundo historico, para Koselleck, é responder a essa questdo maior:
como, em cada presente, as dimensbes temporais do passado e do futuro foram
postas em relacdo? Sua resposta a essa questdo € sua hipotese sobre o tempo
historico: determinando a diferenga entre passado e futuro, entre campo da
experiéncia e horizonte de espera em um presente, é possivel apreender alguma
coisa que seria chamada de tempo histdrico. Passado e futuro reenviam-se um ao
outro e esta sua relacdo é que da sentido a ideia de “temporaliza¢do”. (REIS, 2006:,
p.192).

Portanto, para Koselleck o tempo histérico (concebido como um tempo mediador e
articulador entre o tempo da natureza e o tempo da consciéncia) torna-se pensavel e narravel a
partir de duas categorias centrais: campo da experiéncia e horizonte de espera. A experiéncia
pode ser entendida como o “passado atualizado” enquanto a espera (ou expectativa) vincula-

se ao “futuro atualizado”. Trata-se de dois conceitos assimétricos que ndo se explicam
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mutuamente em termos lineares e teleoldgicos. Entretanto, essa assimetria ndo indica que
sejam antdnimos, incongruentes ou impossiveis de serem pensados nas suas articulacdes,
visto que suas diferencas e tensdes possibilitam as analises a respeito dos tempos presentes de
cada contexto historico. (REIS, 2006; GABRIEL & COSTA, 2010, 2011).

E justamente a relagdo, de forma alguma estética, que cada tempo presente mobiliza
com seus campos de experiéncia / horizontes de expectativa que possibilita a assun¢do do
tempo historico. Este € um tempo humano, de permanéncias e mudancas que nao €
homogéneo, univoco e evolutivo. O tempo histérico nos oferece uma gama de interpretacdes,
pois 0 que podemos depreender € que ha tempos plurais, heterogéneos e ndo-lineares, uma
vez que as relagcdes de uma sociedade com seu passado e seu futuro variam assim como cada
sociedade especifica tem sua relacdo particular com aquelas temporalidades que se alternam
com o decorrer das geracdes. Logo, de sua andlise, podemos considerar que cada presente
articula-se com o passado e o futuro em ritmos diferenciados.

Tal proposicdo nos assegura a producdo de um conhecimento historico percebido
como interpretacdo qualitativa, desnaturalizando-o, tirando dele concepcdes cartesianas de
rigor e exatiddo e fixando-o como um “conflito de interpretagdes” e de disputas por seus
processos de significacdo. (REIS, 2006).

Compreender uma historia a partir dessas no¢des de narrativa e tempo, é compreender
como e por que os episddios sucessivos, em sua imbricacdo com as diferentes temporalidades,
conduziram a um determinado fechamento de sentidos sob a forma de uma narrativa
historiografica, o que, longe de ser previsivel, deve ser aceitdvel como intercambiavel e
congruente com os episodios reunidos nas intrigas construidas em torno das narrativas. Para
Ricoeur (Apud. REIS, 2006), contamos historias porque as vidas humanas tém necessidade de
ser contadas, construidas, formadas. Risen (2001), ao refletir sobre a razdo da Historia,
afirma que sua importancia reside na caréncia humana de orientacdo do agir e do sofrer os
efeitos das acOes no tempo. Segundo o autor, a especificidade da consciéncia historia repousa
no fato de que a perspectiva temporal — na qual o passado esta relacionado com o presente e
através do presente com o futuro — é desenhada de modo mais elaborado e complexo®.

E apostando na fertilidade entre as nogBes de Historia, Tempo e Narrativa que
considero indispensavel destacar na proxima parte algumas reflexdes sobre um assunto que é

bastante central nesta pesquisa: o conhecimento histérico escolar.

%0 para o autor, o processo mental da consciéncia histérica pode ser rapidamente descrito como o significar da
experiéncia do tempo interpretando o passado de modo a compreender o presente e antecipar o futuro.
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3.2- O Conhecimento Histdrico Escolar

Como salientamos no capitulo anterior, os conhecimentos escolares ndo devem ser
analisados como deformacgdes dos conhecimentos académicos, afinal funcionam seguindo
uma ldgica diferente por mais que apresentem pontos de contato com aqueles. No caso da
disciplina escolar Histdria, isso ndo é diferente, pois 0s processos de selecdo e organizagédo
dos contetdos que validam os conhecimentos a serem ensinados nas escolas da Educacéo
Bésica passam pelos processos de transposicdo didatica (internos e externos) que, por sua vez,
pressupdem reelaboracBes da estrutura narrativa do conhecimento historico. (GABRIEL,
2003).

A categoria conhecimento escolar serve-nos como referéncia, pois reconhece a
especificidade epistemoldgica de sua construcdo e a dimensdo educativa como estruturante
em seu processo de constituicdo. Isso implica situd-lo dentro de um dialogo continuo, e ndo
hierarquizado, verticalizado, como o conhecimento da disciplina especifica no que diz
respeito aos seus processos de reelaboracdo, renovacdo e atualizacdo. (GABRIEL &
MONTEIRO, 2007).

Reconheco, portanto, que os conhecimentos escolares da disciplina Histéria mantém
com os conhecimentos do campo historiografico certas relacfes que permitem legitimar os
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos na escola. Entretanto, os conteldos de
Histdria que sdo aprendidos na escola ndo sdo idénticos aos contetudos que sdo produzidos nas
pesquisas académicas, afinal a incorporacdo de contribuicdes do campo da ciéncia de
referéncia ndo produz um réplica, mas sim um fluxo de sentidos que contribui para a
defini¢do do conhecimento no universo da chamada cultura escolar.

Segundo Gabriel e Monteiro (2007), a nocdo de narrativa — entendida como elemento
constitutivo do discurso historiogréafico, capaz de fazer uma mediacdo entre a Histéria vivida
e a producdo de um saber para a construcdo de sentidos do mundo — em articulagdo com as
contribuicdes da epistemologia social escolar oferece elementos para pensar o processo de
producdo dos saberes escolares na matéria Historia, por mais que tais autoras destaquem que o
entendimento da possibilidade de criacdo de discursos que possibilitem diferentes leituras de
uma mesma realidade ou a propria compreensdo de que discursos configuram diferentes
realidades ainda se encontram muito afastadas dos debates desenvolvidos sobre o ensino de
Historia.
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Cabe destacar que, tal como no conhecimento histérico académico, a questdo da
verdade também estd presente quando levamos em conta a especificidade do conhecimento
escolar. As narrativas historicas desenvolvidas e produzidas na instituicdo escolar ndo contém
a priori um sentido de verdade unico, atemporal e absoluto. Este sentido é disputado e
hegemonizado em bases provisorias que se modificam de acordo com as préticas
articulatorias mobilizadas em cada contingéncia historica.

Deste modo, as narrativas historicas, produzidas no espago das universidades, por
meio da transposicdo didatica, transformam-se, podendo se hibridizar com configuragdes
narrativas produzidas em outros sistemas discursivos que também sdo constitutivas do saber
historico escolar. Segundo Moraes (2012), tal movimento de transposicdo ndo gera um
abandono ou uma ruptura do compromisso com o valor de verdade imprescindivel a todo tipo
de conhecimento produzido na / para o espaco escolar.

A estrutura narrativa do conhecimento escolar é diferente daquela que se refere ao
conhecimento académico, pois mobiliza l6gicas e regimes de verdade que até incluem, mas
gue ndo se limitam, aquelas legitimadas no campo académico; o que significa afirmar que a
estrutura narrativa académica da disciplina Historia ndo representa a mesma estrutura
narrativa do conhecimento histérico escolar. Entretanto, isso nao significa dizer que ndo haja

relaces entre ambas™'.

A reorientacdo do foco da andlise neste texto se expressa pelo fato de trazer a tona
outra dimensdo da aposta acima confirmada, e que oferece a propria condi¢do de sua
possibilidade. Trata-se de reforcar menos as especificidades do que o terreno comum
a essas diferentes ‘esferas de problematizagdo’ — a pesquisa e 0 ensino — do
conhecimento histérico. Com efeito, e aparentemente de forma paradoxal, defendo
que a construgdo de argumentos mais consistentes do ponto de vista tedrico para a
defesa das particularidades passa pela assun¢do do comum, daquilo que carrega uma
dimenséo do universal. (GABRIEL, 2012).

No seio do conhecimento histérico escolar, podemos afirmar que as narrativas
produzidas se diversificam e se hibridizam, levando em consideragéo os diferentes saberes
que sdo mobilizados no processo de sua transposicdo didatica, bem como, as tensdes
permanentes em cada presente entre seus campos de experiéncia e seus horizontes de
expectativa; ou seja, mesmo sendo provisorio e instavel, € no presente que se articulam

permanentemente passados e futuros possiveis, memorias e projetos variados.E nele que as

31 Moniot (1993, apud. MONTEIRO, 2007) ao discutir e contextualizar o processo de transposicéo didatica na
area da Histdria concorda com Chevallard ao assumir a anterioridade do saber académico em relagdo ao saber
escolar. Entretanto, ressalta que este ¢ um caminho de mao dupla, uma vez que a prdpria Histéria escolar
também serviu como parametro para legitimar a Histéria académica desde seu aparecimento no século XIX.
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narrativas histéricas escolares® (tal qual as académicas) sdo construidas, desconstruidas,
reconstruidas em que o (s) passado (s) é (sdo) reinventado (s) e o (s) futuro (s) sonhado (s).
(GABRIEL & MONTEIRO, 2007).

Outra caracteristica dessa disciplina € o fato de se ver obrigada a lidar com a dimenséo
axiolégica® a qual lhe é bastante inerente, tornando assim, dificeis de serem negadas as
questdes referentes aos sentimentos, vontades, virtudes e consciéncia de deveres. Neste caso,
saliento o papel central que é atribuido ao conhecimento historico escolar no processo de
formacdo mais ampla, de natureza axiologica (transmissdo de valores morais, civicos,
politicos e culturais), visando a insercdo do aluno na vida social. Gabriel (2003) frisa que um
dos maiores desafios para os docentes de Historia consiste justamente em ndo compensar a
sua dificuldade de dessincretizacdo da disciplina no plano racional ou intelectual pela sua
funcdo cultural politica, 0 que consistiria, no caso, em um estabelecimento prioritario da
dimenséo axiologica em detrimento da epistemoldgica.

Monteiro e Gabriel (2007) destacam ainda que a Historia escolar, mais do que
qualquer outra disciplina, apresenta a dimensdo axioldgica como questdo central até mesmo
por causa das caracteristicas da propria Historia académica. Em seu entendimento, esse
processo de axiologizacgéo, inerente ao processo de produgdo dos saberes escolares, ocorre
tanto na transposicao didatica externa quanto na interna, expressando e possibilitando leituras,
apropriacdes e op¢oes dos diferentes atores (agentes da noosfera, professores e alunos). Neste
processo, 0 conhecimento historico escolar € organizado de acordo com ldgica propria,
educacional e escolar, atendendo a interesses e objetivos da sociedade na qual essa atividade
de ensino se realiza. Consequentemente, alguns saberes sdo afirmados enquanto outros séo
negados no processo de constituicdo das narrativas da Historia escolar. Desta forma, o saber
historico escolar é recriado a cada contexto e em cada aula especifica em que interagem as
caracteristicas do professor, dos alunos e dos saberes selecionados e legitimados.

Portanto, ele é encenado a partir de escolhas que diferem e que se orientam em funcéo
da afinidade dos atores envolvidos (pesquisadores, autores de propostas curriculares, autores

de livros didaticos e professores) com as distintas matrizes tedricas e axioldgicas privilegiadas

%2 Monteiro (2007) afirma que a narrativa deve ser considerada como uma forma de estruturacio do discurso
historiografico fundamental, muito utilizada na instituicdo escolar, porém sendo pouco reconhecida pelos
docentes que nela atuam, uma vez que predomina ainda aquela concepcgao tradicional de agrupa-la em um
sentido parecido com o de narragdo cronologica e linear dos fatos e acontecimentos.

% Develay (apud. MONTEIRO, 2007) chama a atencéo para o fato de que a transposicdo didatica implica um
trabalho de axiologizagdo, que expressa os valores escolhidos pelos agentes da transposi¢do. Os valores séo
transmitidos ndo apenas através dos métodos de ensino, mas também através dos contetdos selecionados para
serem ensinados.
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pelos mesmos. (GABRIEL & MONTEIRO, 2007). Levando esses detalhes em consideracao,
vejamos quais sentidos de importancia vém sendo sublinhados quando se fala desse tipo de

conhecimento.

3.3- Os sentidos de importéncia fixados para o Ensino de Histéria no século XXI

Partindo do pressuposto de que o saber historico escolar € um saber em constante
processo de construcdo, marcado pelo hibridismo em sua constituicdo, trata- se agora de
desenvolver alguns significados que vém sendo estabelecidos para este conhecimento no bojo
das discussdes curriculares.

O quadro tedrico pos-fundacional do discurso de Laclau e Mouffe (2004), as nocdes
de narrativa elaborada por Ricoeur (1983) e de tempo historico desenvolvida por Koselleck
(2006) servem como chaves de leitura para compreender que ndo existe uma importancia dada
e fixa para o Ensino de Historia na formag&o discursiva escola / conhecimento escolar.

Serve-nos ainda para refletir que a importancia a qual se atribui a uma suposta area de
saber ndo se mantém homogénea e uniforme o tempo todo, ja que 0s processos de
significacdo sobre o que seria ou ndo a relevancia de se ensinar Historia estdo sempre em
disputa, representando recortes, apropriagdes e interlocugdes divergentes, o que marca o
aparecimento de novas praticas articulatorias, novos deslocamentos e antagonismos, tornando
cada vez mais flexiveis as fronteiras que estabelecem um corte entre as ldgicas de
equivaléncia e logicas de diferenca.

Entretanto, como j& se esbogou em momentos anteriores, os fluxos de sentido que
definem as justificativas de se ensinar Historia na Educacdo Basica publica, da mesma forma
gue operam com elementos que se articulam entre si e formam uma cadeia de equivaléncia,
acabam deixando do lado externo desta cadeia outros tantos elementos. Este movimento é
proprio do processo de constituicdo de sentidos, visto que os exteriores constitutivos sao a
condicéo necessaria de fechamento e normatizagéo provisoria, instavel e precaria de qualquer
configuracdo discursiva.

Outra marca inerente ao campo da Historia é a questdo do tempo. Tal como foi
enfatizado, uma alternativa fecunda para se compreender o tempo histérico é investiga-lo a
partir do prisma das relacbes em que cada presente institui com seus passados (campo de

experiéncia) e seus futuros (horizontes de expectativa) como nos aponta Koselleck (2006).
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Nessa perspectiva, as disputas em torno do Curriculo de Histdria tendem a hibridizar
0s jogos da linguagem e da temporalidade em que se cruzam constantemente produzindo
novas releituras sobre as justificativas de se ter a Histéria como disciplina basica na grade
curricular dos alunos do Ensino Fundamental 11, por exemplo.

Para Gabriel & Costa (2010):

O ensino de Historia do Brasil apresenta-se como um terreno de disputas entre
diferentes memorias coletivas no qual os sujeitos / alunos sdo interpelados a se
posicionarem e a se identificarem com determinadas demandas de seu presente,
tendo como base as reacBes estabelecidas com um passado inventado como
“comum” e legitimado nas aulas dessa disciplina. (...) A disciplina escolar Historia,
ao produzir sentidos sobre a nossa experiéncia no e com o tempo, participa de forma
singular na fixagdo das fronteiras curriculares onde se disputam, em permanéncia
sentidos de conhecimento escolar legitimado e validado. (GABRIEL & COSTA,
2010, p.94)

As autoras nos fornecem valiosas ferramentas para analisar o curriculo de Historia
como espaco de hibridizagdo epistemoldgica em que se fundem teorias das mais diferentes
areas de conhecimento, como um espaco discursivo no qual sdo travadas as lutas hegeménicas
em nossa contemporaneidade e como um sistema discursivo em que sdo produzidos sentidos
de conhecimento histérico legitimado e validado. (GABRIEL & COSTA, 2011).

Resumindo, podemos, em didlogo com o quadro tedrico selecionado, destacar que o
Curriculo de Histéria deve ser pensado como um sistema discursivo no qual se travam lutas
identitarias; isto é , trata-se de um sistema demarcado no campo da discursividade em que sdo
fixados, constantemente, multiplos “nds” e “outros” que ndo sdo dicotdmicos e nem
essencializados, por meio das logicas de equivaléncia e da diferenca garantindo, assim, a
producdo e a fixacdo provisoria dos limites entre esses diferentes sistemas discursivos em
disputa por meio dos quais também se manifestam as demandas politicas de nosso presente.
(GABRIEL & COSTA, 2011).

Acredito que esses referenciais reforcam a importéncia (s) e justificativa (s) do ensino
da disciplina Historia pensando em outras bases, deslocando o sentido de importancia
positivado nele mesmo e que vai carregando novos sentidos de acordo com o tempo presente

e 0 regime de historicidade® sob o qual se encontra.

% Hartog (2003) caracteriza as relagdes das sociedades com o tempo a partir da terminologia intitulada regimes
de historicidade. Estes regimes ndo marcam o tempo de forma neutra, tratando-se, em suas palavras, de “um
enquadramento académico da experiéncia do tempo, que, em contrapartida, conforma nossos modos de discorrer
acerca de e de vivenciar nosso préoprio tempo”. (HARTOG, 2003 ,p. 12).
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Acerca do que se pretende atualmente se colocar como a explicacdes possiveis e
plausiveis para se legitimar a continuidade do estudo da Histdria nos bancos escolares,

Gabriel nos fornece uma pista:

Com efeito, reconstruir memorias coletivas, sejam elas nacionais ou de um grupo
social e cultural mais restrito, formar cidaddos criticos e explicar ou dar um sentido
ao presente que se vive encontram-se entre 0s objetivos mais apontados para o
estudo de Histéria na atualidade. (GABRIEL, 2003, p. 167)

Gabriel (2003) ainda acrescenta outras funcdes que normalmente sdo enderecadas ao
conhecimento historico escolar como desenvolver o espirito patriotico, o civismo, construir a
memoria nacional ou recuperar memdrias esquecidas ainda sdo objetivos que permeiam e
tensionam o ensino de Histdria. Assim sendo, a autora destaca a presenca da dimensdo
relacionada & formacdo de identidades®™ que estabelece outros sentidos para o ensino de
Historia.

Verifica-se que, embora ndo exista uma funcdo Unica para o ensino de Historia,
expressoes como “realidade do aluno” (que podemos associar com a expressdo “dar um
sentido ao presente) e “formar cidaddo critico” encontram-se entre alguns dos argumentos do
mais estaveis mobilizados pelos autores de livros didaticos, elaboradores de propostas
curriculares, pesquisadores do ensino de Histdria e professores. Questionar, pois, como tais
concepgdes estdo sendo significadas e recontextualizadas pelos docentes de Historia pareceu-
me um caminho instigante a explorar.

Outros autores também se debrucaram sobre essa questdo que insiste se fazer presente
no universo escolar. Moniot (1993, apud. Monteiro, 2007), por exemplo, declara que a
finalidade de se ensinar Historia consiste no fato de fornecer conhecimentos para
compreender o mundo, entender as diferencas / conflitos, avaliar continuidades e
transformacdes, lidar com os acontecimentos em sua complexidade, alimentar e reelaborar as
memorias coletivas.

Monteiro (2007) destaca que os depoimentos dos professores entrevistados, em sua
pesquisa de doutoramento, expressam, possivelmente, uma caracteristica da identidade
profissional dos professores de Histéria: o compromisso com a dimensdo formadora, no

ensino de Histdria, do cidaddo, na medida em que se opera com referenciais que auxiliam os

% Gabriel (2003) destaca que a tematica da identidade nacional e a construgéo do seu sentido continuam sendo
uma das intrigas centrais em torno do qual se organiza o saber histdrico. Em sua percepcao, desde a emergéncia
da Historia enquanto disciplina, pelos idos do século XIX, esta tematica tem assumido o papel de “fio condutor”
de grande parte das narrativas historicas escolares. A autora, portanto, resgata o papel crucial do saber historico
escolar no que se relaciona ao processo de construcdo de identidades, avaliando-o como fonte de legitimidade
tanto para a constituicdo das identidades nacionais quanto de outras identidades culturais.
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alunos a superarem a visao do senso comum e a realizarem uma leitura do mundo com maior
potencial critico.

Nos relatos, a autora deduz que havia uma preocupacao dos docentes em ressaltar os
alunos como cidadéos, capazes de realizar uma leitura ampliada e critica do mundo em que se
encontravam e capazes de pensar / questionar por si mesmos. Esta perspectiva acabava
orientando os professores em seu trabalho de auxiliar seus alunos a se sentirem sujeitos da
Histdria, que, por sinal, pode ser considerada outra funcdo atual estabelecida para o ensino
desta mateéria.

Percebo que em nosso momento atual, tais “atribuicdes” fixadas para 0 ensino de
Historia continuam sendo as mesmas daquelas citadas por Gabriel, Moniot e Monteiro.
Justificativas baseadas na importancia dessa disciplina em formar cidaddos criticos e
participativos, trabalhar com a realidade do aluno para tornar o ensino de Historia mais
proximo do presente e das experiéncias de vida dos estudantes, constituir memdrias e
identidades, dentre outros, estdo ainda plenamente expressas em propostas curriculares, cursos
de licenciatura, livros didaticos e nos congressos de pesquisadores sobre o ensino de Historia.

Sem ter a pretensdo de esgotar tal tema, acredito que esta dissertacdo pode ser um
passo inicial para evidenciarmos alguns antagonismos, interesses e, sobretudo, os sentidos que
se pretendem fixar quando se reafirmam derterminadas finalidades e justificativas para
explicar o porqué de todos que frequentam a instituicdo escolar terem que estuda-la,
obrigatoriamente, nos niveis do Ensino Fundamental e Médio.

Tal afirmacdo se fortalece com o fato da disciplina Historia viver uma “crise
identitaria”, desde os anos 80 até os dias de hoje, marcando diferentes embates em torno da
sua legitimacdo enquanto disciplina escolar. Segundo Gabriel (2003), é t&o intenso o grau de
entrelacamento da Historia com questfes politicas e culturais do seu tempo de modo que
permite supor que a vida dos saberes nesta area disciplinar lida com os efeitos dos ritmos de
transformacéo e dos conflitos entre os diferentes projetos politicos em disputa.

A década de 1980 abriu espaco para a emergéncia de debates, questionamentos e
reflexdes na area educacional criando um terreno fértil para a emergéncia de propostas
curriculares inovadoras em diferentes areas disciplinares. No caso da Historia, esse espago de
discussdo assumiu uma dimensdo de reconquista da propria identidade dessa disciplina na
grade curricular, visto que durante o governo militar as disciplinas de Historia e Geografia
foram acopladas em uma so, conhecida como Estudos Sociais, enfragquecendo, assim, a

legitimidade do conhecimento historico escolar especifico no &mbito da institui¢do escolar.
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Deste modo, a década de 80 marcou o ressurgimento da disciplina Histéria como
conhecimento autbnomo e tal reaparecimento marcou disputas por aquilo que deveria ser
considerado relevante de se ensinar e de se justificar o retorno desta matéria nas grades
curriculares ndo mais como Estudos Sociais®®. Os embates sobre a “razdo de ser” da Histéria
na Educacdo Béasica continuam ainda em pleno vigor na atualidade, gerando intensas
polémicas e ddvidas a ponto de considerarmos que essa disciplina passa por uma “crise” em
termos de sua identidade enquanto disciplina escolar.

Essa crise por que passou 0 ensino de Historia a partir da década de 80 pode ser
entendida como crise de hegemonia de uma forma discursiva no dmbito da historiografia
escolar (a chamada “Historia Tradicional” ou “Historia Narrativa™) cuja superacao ainda esta
em curso.

Segundo Gabriel (2003), a essa crise da matriz disciplinar, acrescentam-se, a partir da
segunda metade da década de 90, as questdes suscitadas pelas crises de historicidade e de
identidade que marcam nossa contemporaneidade, interferindo na esfera da produgdo dos
saberes os quais servem de referéncia a Historia ensinada.

Em relacdo a primeira, ela remete a um afrouxamento da tensdo necessaria entre
campos de experiéncia e horizontes de expectativa. A aceleracdo do ritmo das transformacoes
tende a dilacerar “os fios das tramas que se tecem entre passado e futuro”, situando-nos em
um presente que se apresenta como mero “simulacro” no qual memorias, tradicao e projetos
perdem sentido. Assiste-se, desta forma, a um intenso movimento de presentificacdo em
detrimento do passado e do futuro e, por conseguinte, as transformacdes ininterruptas passam
a ameagar qualquer possibilidade de continuidade entre passado e presente. (GABRIEL,
2003).

Analogamente, elas obscurecem o horizonte de espera. Com isso, no atual regime de
historicidade, o presente se hipertrofia, ndo desempenhando mais intensamente o papel de
mediador entre passado e futuro, tornando-os opacos. Por este motivo, verificam-se
sentimentos de incerteza e inseguranca frente ao descrédito de qualquer forma de utopia.
(GABRIEL, 2003; GABRIEL & COSTA, 2010).

% Segundo Gabriel, as analises das propostas curriculares elaboradas antes de 1998, ou seja, antes dos
Parametros Curriculares Nacionais de Historia, deixam explicito um questionamento intenso a matriz disciplinar
sobre a qual se apoiou o0 conhecimento histérico escolar durante o periodo militar (1964-1985). ldentificado pelo
adjetivo “tradicional”, de conotagdo extremamente negativa, este conhecimento ¢ condenado na maioria
daquelas propostas por “obsolescéncia tedrica e inadequacdo em relacdo as necessidades exigidas para a
formacdo de um cidaddo membro de uma sociedade que se quer democratica”. (GABRIEL, 2003, p. 214).
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Longe de desanimarmos com essa crise de historicidade na qual tanto o estudo da
Historia quanto seu ensino se tronam desafiadores, Gabriel e Costa (2010) nos apontam um
caminho para driblarmos qualquer tipo de desconfianca em relacdo as atribuicGes e
justificativas do conhecimento histérico escolar e para continuarmos apostando nele como
elemento incontornavel no processo de democratizacdo da educagdo no Brasil. Em suas

palavras:

Nesse contexto de crise do regime moderno de historicidade, novas possibilidades
de equacionar passado e futuro estdo dadas, novas formas de se relacionar com o
passado e futuro estdo abertas. Novas narrativas histéricas podem ser escritas
tornando possivel reviver o passado ndo mais do ponto de vista do imutavel. Novos
fluxos de sentido de passado estdo disponiveis abrindo caminho para que se possam
reviver potencialidades ndo realizadas. (GABRIEL & COSTA, 2010, p. 97).

Pensar, portanto, o tempo presente em dialogo com tempos passados e futuros
inventados e recompostos, a cada contingéncia, pode contribuir para avancarmos no debate
sobre a interface entre Curriculo de Histéria e “Cidaddo Critico” / Histéria € “Realidade do
Aluno”, em que sem negar a busca ainda incessante da disciplina Historia pelos seus
processos de identificacdo e legitimacdo, oriunda desde a década de 80, convém abordarmos,
a partir de um debate bibliografico, como alguns desses bordfes usados para explicar a
relevancia do conhecimento histérico escolar, foram sendo apropriados no interior desta

disciplina.

3.4- Um debate conceitual sobre as relacoes entre Curriculo de Historia, “Cidadania” e

“Realidade do Aluno”

A secdo que se inicia tem como proposta pontuar alguns pesquisadores da area do
Ensino de Historia que se preocuparam em articular as nogdes de “cidadania” e “realidade do
aluno” nessa disciplina de forma a visualizarmos como em cada contexto historico essas
nogOes foram sendo relidas e reapropriadas. N&o proponho esgotar o debate, pois apenas
alguns autores foram selecionados, mas pretendo mostrar como estas articulagdes nao sao
inéditas e, simultaneamente, como eles carregam diferentes fluxos de sentido que até nos dias
recentes se entrecruzam no curriculo de Historia.

Fonseca (2011) assevera que a constituicdo da Histdria, enquanto disciplina escolar no
Brasil, ocorreu, apos a sua Independéncia, inserida no contexto de estruturacdo de um sistema
de ensino para o Império constituido recentemente. Em linhas gerais, no século XIX, a

Historia estava envolvida com as funcGes de formagdo moral e civica de criangas e jovens,
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fosse pelos principios cristdos (Historia Sagrada) ou pelo conhecimento dos fatos “notaveis”
da Histdria do Império (Historia Profana). Produzia-se e ensinava-se uma Histdria, nos bancos
escolares, que priorizava 0s acontecimentos de cunho politico (nomes, datas, fatos),
nacionalista e que exaltava a colonizagdo portuguesa, a acdo da Igreja Catdlica e 0 regime
monérquico de governo.

Esse quadro pouco foi alterado inclusive com a passagem da Monarquia para a
Republica no final do século XIX. Durante as décadas de 30 e 40 do século XX, foram
elaboradas reformas no sistema de ensino do pais. A consequéncia principal para a disciplina
escolar Historia foi a sua alocacdo para o centro das propostas de formacdo da unidade
nacional, consolidando-a como saber legitimado para ser ensinado nas escolas brasileiras.

Assim sendo, o ensino de Histéria estava fundado na compreensdo dos “grandes
acontecimentos” e voltava-se para o fortalecimento dos sentimentos de civismo e de
patriotismo, ndo havendo nenhum dialogo com a realidade de vida dos alunos e, muito menos,
a preocupacdo de formar cidaddos criticos, conscientes, participativos e questionadores do
mundo em que viviam.

O governo militar, instaurado a partir do golpe de 1964, acabou aprofundando algumas
das caracteristicas que ja existiam anteriormente no ensino de Histdria, ndo havendo grandes
transformacfes em suas caracteristicas gerais, permanecendo aquele ensino mais voltado para
os fatos (acontecimentos) politicos e para as biografias dos “brasileiros célebres”.
(FONSECA, 2011).

Tal cenario comecou a ser palco de abordagens mais inovadoras e diferentes, a partir
da crise do regime militar e com o desenvolvimento do processo de democratizacdo da
sociedade brasileira por meio da qual se estimulou a eclosdo de novas possibilidades de se
pensar a realidade da nacgdo, ficando mais evidente a demanda de mudar o ensino de Historia
nas salas de aula de modo a torna-lo mais coerente com um novo projeto de pais, agora
democratizado.

A principal consequéncia foi a publicacdo de novos programas e novas propostas
pedagdgicas para o ensino dessa disciplina nos Ensinos Fundamental e Médio. Algumas
dessas propostas defendiam um ensino de Histéria mais focado para a andlise critica da
sociedade brasileira, reconhecendo seus conflitos e abrindo espaco para as classes menos
favorecidas como agentes ou protagonistas da Histdria. Seus principios basicos podem ser

sintetizados no posicionamento favoravel a integracdo entre as Historias do Brasil e Geral, a
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organizacao dos contetdos pela cronologia dos modos de producgdo e ao uso de conceitos e
expressdes proprias do marxismo®’. (FONSECA, 2011).

Fonseca (2011), todavia, pontua uma limitacdo dessas propostas no que diz respeito ao
seu pouco distanciamento a concep¢do linear de Histéria. A autora afirma que suas
caracteristicas colocaram 0 processo historico brasileiro “encaixado” num processo mais
amplo e sujeito as mesmas generaliza¢cBes impostas pelo marxismo. Decorrente disso, a
substituicdo da cronologia linear da historia pela evolugdo dos modos de producao acabou por
ndo romper com o principio etapista do programa tradicional; ou seja, inovava-se em alguns
pontos, porém se permanecia enveredando pelos mesmos caminhos, sendo que, usando outras
roupagens.

Na andlise desta autora, portanto, o ensino de Histdria vem passando por um
movimento contraditério, uma vez que, se por um lado, expandiu-se a demanda por um ensino
que ndo mais privilegiasse os fatos politicos singulares, os grandes nomes e a cronologia
linear; por outro lado, Fonseca assume que a Historia, enquanto conhecimento escolar,

mantém ainda na pratica os elementos mais remotos que a constituiram como tal:

Esse ¢, a meu ver, um dos tragos mais marcantes do ensino de Historia, sobretudo
apoés o turbulento movimento de mudancas que o atingiu a partir da crise do Regime
Militar. Os alicerces construidos desde o final do século XIX, sustentados numa
concepgdo tradicional de Histdria, foram fortes o suficiente para manter um edificio
que, apesar das reformas e das propostas de alteracdo na sua concepgao, nao se abala
tdo fortemente. (FONSECA, 2011, p. 68-69).

A autora busca ressaltar esse traco de permanéncia presente no processo de ensino-
aprendizagem da disciplina Historia, mostrando como toda aquela concep¢do de
transformacdo social, atribuida ao conhecimento historico escolar, marcado pela mescla de
discursos educacionais do construtivismo amalgamados com perspectivas libertadoras da
educacdo e marxistas do campo académico da Historia criaram uma ilusdo de renovagdo que
acabava resgatando caracteristicas da Historia Tradicional como as nocdes de linearidade e
progresso.

Ao mesmo tempo, salienta que “da formagdo do stdito fiel a monarquia” a passagem
para a formacdo do “cidaddo consciente e participativo” (ou critico), o ensino de Historia
avancou de acordo com as questdes enfrentadas em cada presente histérico, mesmo que em

alguns periodos o direcionamento e o cerceamento exercidos pelas instancias governamentais

%" Fonseca cita, para este caso, o exemplo do programa curricular implantado no estado de Minas Gerais em
1986. Em sua interpretacéo, tal programa foi considerado como uma sintese das expectativas de um ensino de
Historia democratico e participativo e que refletia 0 momento politico vivido até entdo. Esta proposta operou
uma inversdo no sentido do ensino de Histdria, apresentando a necessidade de rearranjo na selecdo e na
estruturacdo dos contelidos histéricos e na opcdo por uma nova metodologia de ensino. (FONSECA, 2011, p. 61-
62).
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sejam dificultadores de um amadurecimento no desenvolvimento do processo de reflexdo
historica.

A exposicao das ideias desta autora nos ajuda a visualizar algumas mudancgas por que
passaram as articulacdes entre Histéria e Cidadania (nas quais se antes o cidadao era o sudito
leal & monarquia, nos periodos mais recentes essa nogdo adquire similaridades com conceitos
como criticidade e questionamento), demonstrando-nos os sinais de alteragdes e continuidades
presentes no ensino de Historia e as cautelas que se devem conferir a qualquer tentativa que se
julgue plenamente inovadora do ensino dessa disciplina, uma vez que, ela ainda carrega
marcas de outros tempos, tornando-se passivel seguir os mesmos passos de outrora s6 que
usando outros conceitos, linguagens e referenciais tedricos.

Cardoso (2007) foi outro autor que mostrou uma preocupacdo central com 0s
entrelaces entre Historia e Cidadania no ambito escolar. Em sua tese afirma que a formacéo
de cidaddos ¢ um dos objetivos principais de muitas escolas brasileiras, podendo ser
entendido como um slogan que une todos os membros participantes da comunidade escolar
(professores, diretores, pais, autores de documentos curriculares, dentre outros).

Para este autor, o conhecimento historico escolar possui fortes vinculos com a
formacédo para a cidadania em todo o mundo. Analisando pesquisas de autores oriundos de
paises como Canada, Marrocos, Alemanha, dentre outros, verificou que & Histdria eram
atribuidas fung¢des como “preparar cidaddos capazes de participacdo social esclarecida e
refletida” ou “preparar o aluno para se tornar um cidaddo aberto a mudanga, um cidadao
militante pela democracia, um cidaddo capaz de pensar criticamente” ou ainda expressdes
como “educar para a cidadania”, “criacdo da consciéncia politica de que as condigdes sociais
sao permeadas pelo poder” e “formacao do futuro cidadao”. (CARDOSO, 2007, p. 36).

No caso especifico do Brasil, afirma que desde os anos 1930 ja era confiada a Histdria
esse objetivo de formar os cidaddos do pais. O sentido de cidaddo que se buscava formar
alterou-se com o advento da Ditadura Militar, quando o entendimento da Historia como
formadora de um espirito critico perdeu espaco para o estudo dos grandes acontecimentos e
das grandes personagens*®. J& nos anos 80, no periodo da redemocratizacéo, a representacao

da Historia vinculada a uma cidadania “critica” tornou-se mais forte, marcando a passagem de

% O autor ressalta que na década de 70, os lagos entre Histéria e o slogan da formagao de cidaddos adquiriu um
novo carater, pois os documentos curriculares defendiam a tese de que esta disciplina era um meio e nao um fim
para a formagdo da cidadania. Apesar disso, Cardoso declara que a “cultura historica” existente nas escolas
antes e durante o periodo ditatorial ndo apresentou muitas diferencas.
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um cidad&o consciente da sua pétria para um cidaddo critico e participativo*® (CARDOSO,
2007).

Desse modo é possivel visualizar que as relacdes entre Historia e cidadania / formagéo
para a cidadania ndo podem ser entendidas como uma criacdo do periodo da “Nova
Republica”, apesar de se continuar atribuindo a este conhecimento uma grande parcela da
responsabilidade na formacdo dos cidaddos do pais, visto que tal demanda ja estava presente
desde a década de 30. Tal como sinaliza Fonseca, Cardoso concorda que aquilo que aparece
como novo é o sentido fixado de cidadania, mais afastado dos conceitos de patriotismo e
civismo e mais proximo das nogdes de cidaddo critico e participativo.

De forma mais amitde, a expressao “formagdo de cidaddos criticos” transparecia, nas
representacdes dos participantes (sujeitos de pesquisa) da sua tese, associado a no¢ées como
“ndo aceitar passivamente o que se V€ ou 0 que se ouve” ou “questionar o que se apresenta’.
Neste caso, Cardoso sugere que o criticismo emerge como algo que se direciona mais para 0s
outros do que a si préprio, criando, por conseguinte, uma maior dificuldade no
estabelecimento de empatia por pensamentos contemporaneos divergentes.

A grande contribuicdo desta pesquisa foi investigar, em uma outra chave de leitura
daquela pretendida em meu estudo, o jargdo da “cidadania” e do “cidaddo critico” no ensino
de Histéria. Dos trabalhos que tive a oportunidade de ler, é o Unico que apresenta essa
preocupacédo parecida com a que tenho: a de esmiucar os sentidos para alguns bordées muito
fortes dos campos educacional e histérico.

Contudo, suas visdes sobre escola como espaco ndo-politico, dos alunos como nao
sendo considerados cidadaos e de rejeicdo do papel do ensino de Historia (ideia esta mais
nitida em outros escritos deste autor) dificultam-me de continuar avancando com suas
ideias™®.

Bittencourt (2001) faz um levantamento das propostas curriculares de Historia para o
Ensino Fundamental elaboradas entre os anos de 1990 a 1995 nos diferentes estados

brasileiros e chega ao resultado de que estas propostas sdo heterogéneas, podendo deixar uma

% A Historia, mesmo fazendo esta alteracdo no sentido de cidadania continuou sendo representada como um
meio para a formacdo de cidaddos nos documentos curriculares produzidas naquele contexto. (CARDOSO,
2007, p. 43-44).
“* No seu artigo intitulado “Para uma definicdo de Didatica da Historia” (2008), em linhas gerais, Cardoso
desenvolve o seguinte raciocinio: analisar a Didatica da Histdria como uma subarea da propria Historia, visto
gue a compreende como ndo abarcando apenas a Historia escolar, mas de todas as elaboragdes da Historia sem
forma cientifica. Em conferéncia pronunciada mais recentemente (2012), Cardoso radicaliza nesta sua
abordagem ao propor ja no titulo a “morte ao ensino de Historia”, mostrando, assim, um ponto de vista que
caminha na contram&o da minha andlise, pois considero a grande relevancia do ensino de Histdria e seu potencial
no desenvolvimento da democratizagdo do conhecimento via escola publica.
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impressdo de ambivaléncias e contradi¢cOes. Tais propostas estdo relacionadas aos debates
surgidos com o fim da Ditadura Militar que desejavam o retorno das disciplinas Historia e
Geografia em detrimento dos Estudos Sociais.

A partir da analise do corpus documental, a autora declara que existe uma variedade na
forma, nos conteudos selecionados e nos métodos de ensino sugeridos assim como existe, na
maioria das propostas, uma grande preocupacdo em superar o modelo tecnicista predominante
na década de 70, estabelecendo que o saber escolar proposto ndo deve ser entendido como um
“pacote” colocado de cima para baixo, mas como fruto de discussdes envolvendo a
participacao de varios sujeitos. (BITTENCOURT, 2001).

Para a maior parte destas propostas curriculares, o ensino de Histéria tem como
objetivo principal contribuir para a formacdo de um “cidadao critico”, de modo que o aluno
adquira uma postura critica em relagdo ao mundo em que vive. Ao estudar as sociedades
passadas, a Historia tem como objetivo fazer o aluno compreender o tempo presente e
perceber-se como agente social capaz de transformar sua realidade.

A autora alerta que essas metas ndo sdo objetivos inéditos tal como foi percebido por
Fonseca e Cardoso, afinal a inovacdo que ocorre reside mais na énfase atual ao papel do
ensino de Historia para a compreensao do ‘““sentir-se sujeito histoérico” e em sua contribui¢do
para a “formacao de um cidadao critico”. (BITTENCOURT, 2001, p.19).

A Historia, portanto, deve contribuir na formacdo de um determinado tipo de cidaddo
(liberto da imobilidade diante dos acontecimentos) que entenda que a cidadania ndo se
constitui por meio de direitos concedidos pelo poder instituido, mas que tem sido conquistada
em processos de lutas constantes e em suas diversas dimensdes.

Sobre os sentidos de cidadania e de formacdo do pensamento critico, a autora afirma
que a explicitacdo do conceito de cidaddo que aparece nos textos é limitada a cidadania
politica, ou seja, a formacdo do eleitor dentro das concepcbes democraticas do modelo liberal.
A cidadania social tem sido pouco caracterizada nessas propostas porque, em apenas uma
proposta, ha a preocupacdo em situar a cidadania como uma conquista historicamente
determinada e ndo como concessdes do governo.

Logo, é valido afirmar que a ideia de cidadania social, entendida como um conjunto
que engloba os conceitos de igualdades, de justica, de diferencas, de lutas, de compromissos e
de rupturas tem sido pouco esbocadas nas propostas curriculares analisadas.

Considero relevante trazer o artigo de Bittencourt e dialogar com ele, pois aborda de
forma mais direta os significados e os sentidos do conceito de cidadania nas propostas
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curriculares analisadas. Embora ndo comungue de sua definicdo de curriculo dicotomizada,
considero o recorte adotado relevante para se fazer um mapeamento de como a ideia de
cidadania vem sendo fixada ao logo do tempo e indagar no que se refere as relacdes entre
conhecimento escolar e as demandas de seu tempo presente. Essa autora oferece elementos
para se pensar o curriculo de Histéria como sendo um espago discursivo de disputas pela
fixacdo de significados que se hibridiza e se transforma frequentemente.

Magalhaes (2009), concordando com Bittencourt, destaca que na década de 90 do
ultimo século, a preocupagdo com a constituicdo do cidaddo era um dos objetivos mais
presentes nas propostas curriculares produzidas no Brasil para o Ensino Fundamental®’.
Assim sendo, aponta para a existéncia de mdaltiplos e diversificados significados para o
conceito de cidadania nos Parametros Curriculares Nacionais em que suas possiveis
defini¢bes encontram-se espalhadas pelos mais diversos volumes que o constituem. Pautando
sua andlise na parte inicial do volume de Historia e na parte da apresentacdo dos chamados
Temas Transversais, o autor afirma que esse documento repete as justificativas concedidas
por outros documentos curriculares publicados anteriormente para reafirmar a manutencédo da
disciplina escolar Historia nos curriculos escolares justificando sua importancia na formacéo
de individuos (cidad&os) criticos. (MAGALHAES, 2009).

No que se refere a questdo da cidadania, essa proposta curricular parte do pressuposto
de que o conhecimento histdrico escolar favorece a formacao do estudante como cidad&o, no
sentido de oferecer ferramentas que o estimulem a ter uma atitude critica diante da realidade
vivenciada por ele.

Sua leitura tem o0 mérito de nos induzir a continuar pensando como esses borddes de
“se trabalhar com a realidade do aluno” e “formar o cidadao critico” devem ser refletidos
como elementos flutuantes os quais se articulam em torno do ponto nodal qualidade de ensino
em Histdria.

Em sua analise, duas épocas sdo delimitadas para se analisar essa questdo da
cidadania: ontem e hoje. Deste modo, se em outros momentos, a cidadania estava relacionada
as questdes de participacdo politica no Estado e dos direitos politicos e sociais, nos dias
atuais, na perspectiva do autor, ela tem de enfrentar a questdo da inclusdo de novos direitos,
problemas e demandas, como por exemplo, o desemprego, a segregacao étnica e religiosa, o

reconhecimento da especificidade cultural indigena, a ascensdo dos novos movimentos

* No que diz respeito aos objetivos do ensino de Histéria, nas propostas curriculares do contexto pés-Ditadura
Militar, Magalhdes defende que além de aparecer com muita forca a questdo da formagdo de cidaddos criticos,
existe igualmente o objetivo de contribuir para a construcdo de identidades, nocao esta que é pensada para além
da questdo nacional, englobando tensdes como nacional x global, por exemplo. (MAGALHAES, 2009, p. 174).
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sociais, 0s casos de desrespeito pela vida e pela salde humana, a preservacdo do patrimonio
historico, a conscientizacdo ambiental, o problema da auséncia de ética nos meios de
comunicacdo e o crescimento de problemas sociais como a violéncia e a criminalidade nos
grandes centros urbanos. (MAGALHAES, 2009, p.176).

Magalhdes assegura ainda que os PCNs trazem uma marca de ambiguidade, quando se
trata do entendimento de cidadania, afinal, por vezes, ela é entendida pela via da ampliacdo
dos direitos civis, politicos, sociais e humanos (bem parecida com a leitura feita por
Marshall*?), enquanto, em outras situacdes, relaciona-se com a questdo da “cultura”, no
sentido do elogio e da valorizacdo das diferencas.

Desse modo, concorda que nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Historia a
cidadania é entendida tanto a partir da perspectiva da ampliacéo / universalizacdo dos direitos,
tendo como parametros as nocbes de igualdade e de universalidade quanto associada a
perspectiva do direito a diferenca, ou seja, dentro da afirmacédo das diferengas, preconizando,
assim, o respeito as particularidades de cada sujeito e grupo social, ndo se apresentando como
incompativeis, fazendo retornar o debate em prol da tensdo entre universal e particular na
esfera da instituicdo escolar.

Verifica-se, portanto, que apesar de ndo ser um tema muito explorado é possivel
identificar um debate sobre as relagdes entre Histéria e Cidadania, havendo, de certa forma,
um consenso de que as relacfes entre ambas acontecem desde que a disciplina surgiu durante
o0 século XIX e que se, no inicio este vinculo refletia uma ansia de colocar a Histéria como
instrumento / dispositivo de formacdo do cidaddo nacionalista, patriota, fortalecendo
sentimentos civicos e moralistas, com o decorrer do tempo, a conceituacdo de cidadania
mudou, passando a abarcar no¢des como consciéncia de direitos e deveres, participacdo
politica, questionamento critico e respeito a alteridade, mostrando os jogos de linguagem e do
tempo entrecruzando e produzindo novos fluxos de significacdo para esse conceito.

O mesmo ndo pode ser dito quando penso na relagdo entre Historia e “realidade do

aluno”, pois ndo encontrei nenhum trabalho elaborado por pesquisadores do Curriculo, do

*2 Tendo como foco o caso da Inglaterrra, Marshall construiu uma analise do “caminho” percorrido pela
cidadania naquele pais. Assim sendo, o século XVIII ficou marcado pelo predominio dos direitos civis
(igualdade perante a lei, liberdade e propriedade), o século XIX foi o periodo do predominio dos direitos
politicos (direito de votar e ser votado, organizar partidos e fazer reivindicagfes politicas) e o século XX
conheceu o apogeu dos direitos sociais (direito ao trabalho, a previdéncia, a salide, a educacdo e a moradia). Para
Magalhaes, tal interpretagdo do conceito de cidadania “pressupde a existéncia de um movimento continuo de
expansdo ¢ universalizagdo dos direitos”. Uma das principais criticas que a teoria de Marshall recebeu foi o fato
de ter se concentrado exclusivamente no caso britanico, impedindo-lhe de perceber que existiram distintas
trajetérias historicas de cidadania percorridas, ndo seguindo necessariamente o caminho linear entre os direitos
civis, politicos e sociais. Em suma, o que mais se questiona de tal analise é o seu suposto grau consideravel de
etnocentrismo e de evolucionismo. (MAGALHAES, 2009, p. 178).
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Ensino ou da Didéatica de Histdria que abordassem essa questdo diretamente. No m&ximo, o
que encontrei foram autores que pensam a questéo reduzindo-a em trabalhar com a realidade
do aluno como ponto de partida para se chegar ao objetivo de formar os cidad&os criticos ou
foram outros poucos artigos que traziam termos com alguma analogia ao conceito pesquisado,
como “bagagem do aluno” ou “imaginario do aluno”, que, mesmo ndo podendo considera-las
como sindénimo para a expressao “realidade do aluno”, ajudam-me a compreender algumas
articulacGes em torno do que se ensina nas aulas de Histdria nas escolas da Educacéo Basica e
0 universo de vida dos alunos.

Interessada em conhecer as condi¢Ges de producdo da compreensdo nas aulas de
Historia através dos sentidos atribuidos pelos aos processos de ensino-aprendizagem dessa
disciplina, Helenice Rocha (2009) questiona com qual “bagagem™* dos alunos os professores
deveriam dialogar no sentido de estimular uma melhor compreensdo de seus discentes no
espaco da sala de aula.

Entrevistando professores e alunos de duas escolas (uma publica e uma privada), a
autora destaca que os elementos da “bagagem” necessaria, delimitados pelos docentes, para a
compreensdo eficaz das aulas de Historia sdo: uma alfabetizacdo de melhor ou pior qualidade
(letramento), um repertorio cultural mais ou menos amplo e uma maior ou menor capacidade
de memorizacdo (efetivacdo do oficio de aluno).

Dando uma énfase, ao meu entender, exagerada, as estratégias didaticas adotadas pelos
professores como determinantes para a construcdo de sentidos, por parte dos alunos, da
importancia da disciplina Historia, Rocha afirma que na escola particular a “bagagem”
partilhada entre alunos e professores é maior, uma vez que, possuem referéncias culturais
aproximadas e vivenciam praticas semelhantes, diferente do que ocorre na escola publica,
podendo isto ser outro marco utilizado para explicar estas distin¢des entre as duas esferas de
ensino.

Por fim, a autora declara que por causa do processo de precarizacdo enfrentado pelas
instituicOes publicas de ensino, a escola publica pesquisada ndo tinha condi¢cdes minimas para
acolher alunos com uma bagagem cultural tdo distinta da expectativa e, além disso, 0s
professores ndo identificavam a sua “biblioteca” com a dos alunos, dificultando o
compartilhamento de significados e ndo conseguindo estabelecer ligacdes para “coisas

desconexas passiveis de compartilhamento com os alunos”, tornando, assim, uma tarefa quase

* Por “bagagem”, a autora entende como sendo a “biblioteca dos alunos”, ou seja, o conjunto de leituras e
vivéncias dos alunos que pode contribuir na atribuicdo de diferentes sentidos ao contetido e a prépria disciplina
Historia. (ROCHA, 2009, p.82).
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impossivel fazer com que ocorresse a aprendizagem dos conhecimentos histéricos escolares.
(ROCHA, 2009, p.102).

Observa-se uma valorizacdo excessiva por parte da autora no detalhamento das
estratégias e metodologias adotadas pelos professores, centrando suas conclusdes
praticamente em cima da analise dos procedimentos realizados pelos docentes nas salas de
aula. Desse modo, os parcos estudos que pensam em aspectos um pouco voltados a “realidade
do aluno” ainda estdo muito amarrados com aquela logica prescritiva, de receitar “solugdes”
para os problemas da aprendizagem na disciplina Historia, colocando muitas vezes 0s
professores como réus exclusivos da ineficiéncia de algumas questdes do sistema escolar e
pela inatingibilidade de certos objetivos.

Partindo-se de uma concepc¢do essencializada e focada exclusivamente nas praticas
docentes, acredito que continuaremos insistindo numa linguagem de denuncia dos problemas
das escolas publicas que em quase nada contribuem para pensar novas formas de se refletir
acerca dos caminhos enveredados pela educacgéo e pelo conhecimento em nosso atual sistema
de ensino.

Outro ponto visualizado foi o laco quase instantdneo amarrado que juntava de um lado
da ponta, o contetdo escolar com, do outro lado, o uso das novas tecnologias de informacéo.
Logo, alguns autores, quando pensam em tornar o ensino de Historia mais dindmico ou mais
direcionado para o cotidiano dos alunos, julgam que o grande obstaculo para se lograr éxito
em tal meta ¢ a permanéncia de aulas “tradicionais” ministradas pelos docentes.

E a impressdo que passa, por exemplo, a leitura de Ubiratan Rocha (2012) em seu
artigo “Reconstruindo a Historia a partir do imaginario do aluno”. Seguindo seu raciocinio, 0
autor entende que um equivoco frequente acomete os professores de Histdria: o seu desprezo
pelas tecnologias de ensino, aclamando que o insucesso do professor desta area ndo decorre
de seu baixo dominio dos conteudos, mas sim de “uma postura conservadora em relagéo ao
seu ensino”. (ROCHA, 2012, p. 59).

Tal atitude ocasiona a inexploracdo do “imaginario do aluno” embarreirando o
discente de eleger “eixos conceituais” que possibilitem trocas entre o conhecimento que ja

possui e 0 objeto de conhecimento. Em suas palavras:

Sem que o aluno se expresse, ndo se conhecerdo as suas questdes, o que dificultard a
selecdo de contetdos histdricos que sejam correlatos aos conteldos do senso
comum, ou seja, aos conteildos que ja sao significativos para o aluno. Se organizado
em torno de um conceito central, correlato ao conceito espontaneo ja construido pelo
aluno, o contetido selecionado a partir dessa perspectiva podera servir de mediagédo
entre as representacGes particulares do aluno e o conhecimento universalmente
produzido, cujo porta-voz é o professor.
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O que se pretende, na verdade, é que as representac6es do aluno, conscientes ou néo,
possam servir de elo entre o que ele ja sabe e 0 que se supde necessario que ele
venha a saber. (ROCHA, 2012, p. 66).

Rocha assegura que através dessa proposta de método, o “imaginario dos alunos” (ou
seja, a forma como eles concebem o mundo) pode servir como instrumento para a producao
do conhecimento histérico. Nao questiono e nem nego a importancia de se considerar as
vivéncias, experiéncias e expectativas dos alunos nas aulas de Histdria, entretanto, se nos
limitarmos apenas a esse ponto, corre-se 0 risco de deixar o conhecimento histdrico escolar
em segundo plano, negando a escola um de seus papéis basicos: a sua funcdo de producéo,
distribuicdo e consumo desse saber.

Com esses autores citados, quero registrar a escassez de pesquisas que pretendem
investigar os vinculos entre o ensino de Histdria e os jargbes da “formacédo do cidaddo critico”
e de se “trabalhar com a realidade do aluno”. Para a questdo da cidadania, a maior parte das
pesquisas faz um mapeamento historico desse conceito no interior da disciplina escolar
Historia. No que se refere a temaética da realidade estudantil, verifica-se uma priorizacéo de
escritos mais preocupados com os procedimentos adotados pelos professores, ficando ainda
muito reféns daqueles discursos que culpabilizam esses profissionais pela permanéncia de um
ensino de Historia tradicional, deixando de lado as polémicas em torno das particularidades
dos saberes escolares.

Tal andlise conceitual e bibliografica evidencia, assim, que a questdes do “cidaddo
critico” e da cidadania mobilizam discussdes historiograficas, conforme pude encontrar em
alguns autores. Diferentemente ocorre, quando se analisa a expressao da “realidade do aluno”,
visto que ela se concentra mais nos discursos pedagogicos, pouco aparecendo nos debates
historiogréficos, producdes diretas a seu respeito.

Acredito que tais enfoques, apesar de produzirem novas questdes sobre a Histéria
escolar, oferecem-me poucos horizontes de andlise para refletir melhor acerca dos
significados fixados pelos professores sobre o que entendem pelos borddes de “trabalhar com
a realidade do aluno no ensino desta disciplina” e da “Historia como disciplina importante na
formacao do cidadao critico”, mostrando ainda como ¢ amplo o caminho a ser percorrido para
se entender melhor os fluxos de sentido mobilizados em torno do ponto nodal “ensino de
Historia de qualidade™.

Passamos agora para uma analise mais detida de trés propostas curriculares de modo a
situar-nos sobre como estdo ocorrendo as relacdes entre os borddes e o saber histdrico escolar

nesses espacos discursivos.
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3.5- Sentidos de “Cidadania”, “Realidade do Aluno” e “Conhecimento Escolar” em trés

propostas curriculares diferentes

Tendo como referéncia minhas indagagdes a respeito dos sentidos de “trabalhar com a
realidade do aluno” e “formar o cidaddo critico” no interior do curriculo de Historia assim
como suas relacdes possiveis com o conhecimento escolar, considerei importante analisar
primeiro algumas propostas curriculares antes de avaliar as entrevistas concedidas pelos
professores.

Os documentos curriculares escolhidos para fazer parte desta analise foram propostas
elaboradas nos ultimos quinze anos como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais
de Histdria (1998), o Curriculo Minimo de Historia (SEEDUC-RJ, 2012) e as Orientacdes
Curriculares de Histéria (SME-RJ, 2011). Selecionei apenas estes, uma vez que S40 0S
documentos que, de certa forma, orientam o trabalho e a prética docente dos professores
entrevistados, pois dos 12 professores entrevistados 10 lecionam na rede municipal do Rio de
Janeiro e 7 atuam na rede estadual de ensino do RJ*. Porém, antes de concentrar minha
atencdo para tais documentos, avalio como pertinente tecer alguns comentarios breves sobre
as politicas de Curriculo.

No campo educacional, predominaram, por um longo tempo, as perspectivas que
consideravam as politicas curriculares a partir da acdo do Estado, estabelecendo, assim, uma
relacdo verticalizada de poder, na qual as escolas seriam meras implementadoras dessas
politicas, ocupando uma posi¢do completamente subordinada. Neste modelo, de intepretacao,
a politica institucional do Estado era percebida como capaz de determinar as relagdes sociais e
0s processos culturais, ao sustentar a estrutura econdmica da sociedade, colocando seu marco
de atuacdo como onipotente. (LOPES, 2011).

Buscando contestar essas analises, outras leituras vém se consolidando deslocando o
foco de forma a concentrar suas investigacGes nas instituicdes escolares de forma isolada,
pensando como estas aplicavam ou resistiam as propostas curriculares nos espacos das salas

de aula, sem ressaltar suas relagbes com o contexto mais macro.

* Duas professoras entrevistadas atuam na rede municipal de Pirai. Escolhi entrevista-las pelo fato de nao ter
encontrado nenhuma escola, dentro da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, que trabalhasse em dareas
rurais. Perguntei as professores se havia algum documento curricular especifico que orientasse a atuacdo dos
professores de Histéria na prefeitura de Pirai; como elas me responderam que ndo havia, resolvi concentrar
minha analise apenas nos trés documentos citados anteriormente.
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Em didlogo com estudiosos do campo do curriculo cujas pesquisas tém como foco as
politicas curriculares (MAINARDES, 2006; LOPES, 2006), reafirmo o argumento de que a
adocdo de um destes dois prismas ndo traz contribuicdes relevantes para as reflexdes na area
da Educacdo, visto que tanto a exclusividade conferida as acbes do Estado quanto o
isolamento das instituicdes escolares das relacBes politicas e sociais mais amplas geram
resultados restritos os quais ndo conseguem dar conta da complexidade desse assunto
(LOPES, 2006).

Segundo Lopes,

a interpretacdo das relacBes entre politica e poder exigem, ainda mais
profundamente, considerar as relagdes para além do Estado como sociedade politica
e para além dos marcos estritamente ideol6gicos definidos pela economia, na busca
do entendimento de como os processos de decisdo sdo construidos em mdltiplas
institui¢des e dindmicas sociais. Esse quadro, igualmente, faz com que a reducédo da
politica as acbes do Estado (...) como se este fosse uma instancia definidora dos
sentidos finais das préticas sociais, seja esvaziada de significagdo, na medida em que
a propria acdo politica do Estado é esvaziada. (LOPES, 2006, p. 36).

Deste modo, neste estudo, considero mais produtivo investigar sobre as politicas
educacionais em particular as de curriculo a partir da apropriacdo de noc¢des como
“recontextualizagdo por hibridismo”(BALL, 1998, apud Lopes, 2005, 2006) bem como das
ferramentas conceituais produzidas no quadro da Teoria Social do Discurso de Ernesto Laclau
e Chantal Mouffe, mostrando que qualquer documento curricular é fruto de disputas,
conflitos, acordos e ambivaléncias entre processos de significacdo e que se recontextualizam e
se hibridizam em diferentes contextos que configuram o “ciclo de politicas™.(BALL, 1994,
apud. LOPES & MACEDO, 2011).

Segundo Lopes (2005), o conceito de recontextualizagéo nos possibilita visualizar as

reinterpretacbes como sendo algo inerente aos processos de circulagdo dos textos curriculares,

*Ball (apud. LOPES & MACEDO, 2011) defende a nogdo de ciclo de politicas mostrando sua preocupagao com o
processo de recontextualizagdo que ocorre nas escolas. Tal ciclo é composto de trés contextos inter-
relacionados: contexto de influéncia, contexto de producgdo do texto politico e contexto da pratica. O primeiro
refere-se ao “lugar” em que grupos de interesse lutam pelos discursos politicos, ou seja, é “onde sdo
estabelecidos os principios basicos que orientam as politicas, em meio a relagdes de poder”. O segundo é
aquele que “produz os textos que representam — ou tentam representar — para as escolas o que é a politica
como um todo”. E o terceiro é o espago onde “ os textos do contexto de producdo do texto politico e os
discursos do contexto de influéncia sdo submetidos a recriagdo e intepretacdo, modificando sentidos e
significados”. (LOPES & MACEDOQ, 2011,p.247). Uma das criticas que Ball recebe atualmente, principalmente
dos autores mais influenciados pela teorias pds-fundacionais do discurso é que ele acaba ndo superando tanto
as dualidades como ele mesmo gostaria. Na concepc¢ao de Lopes e Macedo, uma das dualidades que ainda se
mostram visiveis em sua andlise é a separacdo entre contextos macro e micro, ainda que os afirme com o fito
de analisar a forma como se articulam.
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articulando a acdo de multiplos contextos nesse processo*. Operando com as contribuicdes de
Stephen Ball, essa autora afirma que estes textos curriculares devem ser avaliados como
representacdes que sdo codificadas e decodificadas de formas complexas, sofrendo variadas
influéncias; dentre as quais ha disputas, compromissos, interpretacdes e reinterpretacdes nas
negociagdes pelo controle dos sentidos e significados nas leituras a serem realizadas (LOPES,
2006).

Entendo que o processo de recontextualizagdo ndo deve ser entendido como um “ato
de assimilacdo ou de adaptagdo”, mas sim como um espago marcado por “ambivaléncias e
antagonismos” dentro de um jogo desigual constituido por relagdes assimétricas de poder nas
quais as diferentes instancias por que passam essas politicas curriculares ocupam distintas
posicBes de legitimidade (LOPES, 2005, p. 59).

As ambivaléncias nos textos e discursos das politicas de curriculo podem produzir
deslizamentos de sentidos que favorecam uma leitura heterogénea e diversificada em contexto
distintos. Deste modo, elas também favorecem a incorporacdo de novos sentidos e
significados, provocando um deslocamento no processo de significacdo. Tal deslizamento,
entretanto, ndo implica a auséncia de hierarquias nos sentidos a serem lidos nem a
possibilidade de que se leia qualquer coisa em qualquer texto.

As reinterpretacfes constantes as quais todas as politicas curriculares sofrem sdo
produtoras de discursos hibridos nos quais o hibridismo é caracterizado pela negociacdo de
sentidos nos diferentes momentos da producdo destes textos. No que se referem aos sentidos
mobilizados de conhecimento escolar, fixados pelas diferentes politicas, entram em disputa as
concepcdes relativas ao que se entende como conhecimento legitimo, as relacdes de poder e
aos interesses envolvidos na producdo desse conhecimento a partir de negociacdes e lutas
entre discursos culturais em que a resisténcia e a dominagdo ndo ocupam posi¢oes fixas nem
se referem a sujeitos especificos (LOPES, 2006).

Considero que as politicas de curriculo devem ser analisadas ndo de forma unilateral,
focando em apenas um dos lados da moeda, mas refletindo sempre as diferentes vozes e 0s
distintos interesses que estdo sempre na luta pela hegemonizacéo de sentidos.

Uma analise que permite articular o debate recente entre as politicas curriculares e a
teoria pds-fundacional do discurso permite-nos, outrossim, avancar nas discussoes,

substituindo aquela ideia tradicional, dicotdmica e hierarquizada da relacdo entre Estado e

46 . . ~ ~
Segundo Bernstein (apud. LOPES, 2005), no processo de recontextualizacdo os textos sdo fragmentados ao
circularem no corpo social da educagdo onde alguns fragmentos sdo mais valorizados em detrimento de outros
e sdo associados a outros fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-los.
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estrutura social por uma abordagem discursiva na qual, sem negar a materialidade das coisas
deste mundo, pode-se vislumbrar ndo a presenca de estruturas fixas que fecham a significacédo
de forma definitiva, mas “estruturacdes e reestruturacdes discursivas, provisorias e

contingentes”. Assim sendo:

Nessa perspectiva, discurso é uma totalidade relacional de significantes que limitam
a significagdo de determinadas praticas e, quando articulados hegemonicamente,
constituem uma formacédo discursiva. Nas politicas, o discurso define como sdo 0s
termos de um debate politico, quais agendas e acdes priorizadas, que instituicdes,
diretrizes, regras e normas sao criadas. (LOPES & MACEDO, 2011, p. 252).

A principal contribuicdo desse tipo de abordagem para esta pesquisa € possibilitar
pensar a questdo dos jargdes (da “realidade do aluno” e do “cidaddo critico”) a partir dos
processos de significacdo (contingentes) que se desenvolvem em meio as lutas hegeménicas
pela ocupacéo do lugar do “universal”. Considero imprescindivel pensar que sentidos estdo
sendo mobilizados e fixados nas propostas curriculares analisadas, ja que os visualizo como
elementos flutuantes e importantes para a articulagdo em torno do ponto nodal “qualidade de
ensino em Historia”. Desta forma, cabe construir algumas indagagdes para se refletir de forma
mais consistente as articulacbes entre esses significantes: Que sentidos de “cidadania” e
“realidade do aluno” estdo sendo fixados e hegemonizados nesses documentos? A quais
demandas e interesses esses sentidos se associam? Quais sdo as articulacdes entre Ensino de
Historia e “Cidadania” / “Realidade do Aluno” mobilizadas nos atuais manuais curriculares
dessa disciplina? O que ndo seria um ensino de Histéria de qualidade? Como o conhecimento
historico escolar aparece nessas formacgdes discursivas? Ele ocupa um papel central em
didlogo com os borddes da “realidade do aluno” e da “formagdo do cidaddo critico” nesses
discursos? Que funcéo discursiva ele ocupa nessa cadeia de equivaléncia?

Mais especificamente, concentrei a analise na parte introdutdria destes textos em que
aparecem as premissas do que eles entendem por conceitos como “Historia”, “Cidadania” e
“Realidade do Aluno” e na secdo referente aos contetdos (do Ensino Fundamental 11) de
modo a compreender quais conhecimentos histéricos assumem uma posi¢do hegeménica em
relacdo a essa cadeia discursiva mobilizada em torno dos significantes “cidadania” e
“realidade do aluno”.

Este estudo apontou que em tais documentos a concepcdo de Historia como a
disciplina responsavel pela formacdo de cidaddos criticos continua predominando. E
interessante notar que neles prevalece um ponto de vista sobre essa disciplina que busca se
distanciar daquele ensino tradicional, mais voltado para memorizacdo de nomes, datas e fatos

em que ndo havia conexdes com problematicas atuais. Usando a terminologia de Laclau e
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Mouffe, esta perspectiva historiografica (positivista, eurocéntrico, linear) tende a ser
mobilizada para produzir o outro, o “exterior constitutivo”, isto ¢ um conhecimento histérico
escolar distante da realidade do aluno, que pouco contribui para a formacdo de cidadaos
criticos. Ao assumir essa fun¢do discursiva, a “Historia Tradicional” ¢ mobilizada enquanto
cadeia de diferenca que possibilita o fechamento provisério e precério da cadeia discursiva
Historia- Cidadania — Realidade do Aluno:

Um dos principais desafios do professor é impedir que 0 que se ensina nas aulas de
Historia fique associado a um lugar de memorizagdo, de um conjunto de fatos e de
datas desconectados da realidade e que s6 possuem alguma serventia para fazer
exercicios ou as provas que logo séo ignorados. Cabe a cada um de n6s —professor —
trazer para a nossa aula a construcéo efetiva deste curriculo a partir de um ambiente
de producdo de conhecimento. Permite a nés possibilitar que os nossos alunos
entendam, discutam, expliquem o0s conceitos presentes em seu cotidiano e que séo
utilizados por cada um de nds nas nossas comunicagdes, interindividuais e
intergrupais. Pertence-nos, também, instrumentalizar operagBes de interpretar o
mundo que nos cerca e de classificar toda a realidade, como cidaddos que pensam,
discutem, classificam e ordenam o espaco circundante. (CURRICULO MINIMO,
2012, p. 4).

O trecho acima nos possibilita visualizar a pretensdo dos curriculos de Historia em
produzir novos sentidos para este conhecimento. Assim, percebe-se a insisténcia em
caracterizd-lo como um saber cujos conteldos (em dialogo com a realidade dos alunos)
possibilitam a insercdo dos estudantes da Educacdo Bésica no mundo em que habitam,
tornando-os cidadaos, agentes de incluséo e de promogéo social.

As Orientacdes Curriculares da SME / RJ e os PCNs também fornecem entendimentos
sobre a disciplina escolar Histdria que, no geral, conciliam-se com a perspectiva adotada no

Curriculo Minimo:

A necessidade da mobilizacdo de diferentes saberes ndo é uma novidade para nés,
professores, que atuamos cotidianamente no contexto escolar. Ela se manifesta, por
exemplo quando, aos nos preocuparmos em dar sentido ao que trabalhamos em sala
de aula, nos interrogamos: Como utilizar e respeitar os saberes e as vivéncias que
os alunos trazem? Como articuld-los aos conteddos — conhecimentos,
facilitando, assim, a aquisicao de sentido?

Dessa forma, entendemos que planejar e trabalhar para a formacéo de uma cidadania
critica, consciente e ativa deva significar participar concretamente desse processo de
producdo do conhecimento escolar, selecionando e reelaborando conteddos que
consideramos significativos. (ORIENTACOES CURRICULARES, 2010, p.7).

A seu modo, o ensino de Histéria pode favorecer a formagdo do estudante como
cidaddo, para que assuma formas de participacdo social, politica e atitudes criticas
diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e as possibilidades de sua
atuacdo, na permanéncia ou na transformagdo da realidade histérica na qual se
insere. Essa intencionalidade nio ¢é, contudo, esclarecedora nela mesma. E
necessario que a escola e seus educadores definam e explicitem para si e junto com
as geracOes brasileiras atuais o significado de cidadania e reflitam sobre suas
dimensdes historicas. (PCN, 1998, p.36)
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Os trés documentos revelam tragos em comum a respeito da possibilidade de
considerarmos o termo cidadania como exercendo a funcdo de ponto nodal capaz de articular
unidades diferenciais em torno de um sentido de curriculo de Histéria que tende a se
hegemonizar nos documentos analisados. Alunos e professores sdo concebidos como sujeitos
que produzem conhecimento na sala de aula o qual deve ser elaborado de forma a colaborar
para a formacdo de individuos capazes de atuar numa sociedade democratica e de intervir na
realidade brasileira.

O sentido que se pretende fixar para o conhecimento historico é aquele que, em um
primeiro momento, deve refletir sobre a realidade do aluno para, posteriormente, contribuir
para que atuem de forma consciente e participativa na sociedade em que vivem, como
cidadaos criticos. Assim, coloca-se como funcdo primordial para o Ensino de Histéria no
século XX a preparacéo e a conscientizagdo dos alunos para a cidadania®’.

A cadeia discursiva de equivaléncia definidora de “ensino de Histéria de qualidade”
que mobiliza expressdes como “formagdo do cidaddo critico” e “realidade do aluno”
incorpora outras cadeias de equivaléncia que se organizam em torno de termos como
“cidadania” e “realidade”. No que se refere ao significante cidadania, e como aponta os textos
analisados nesta secdo, essa cadeia articula elementos como ‘“conhecimento escolar”,

2 13 2 13

“respeito as diferencas”, “atitudes criticas”, “participagdo critica”, “direitos”, “democracia”,
“identidades”, “ser brasileiro”, “alunos como sujeitos historicos”, “igualdade”, “relatividade”,
“inser¢ao no mundo de trabalho”, dentre outros.

As politicas curriculares, como foi visto anteriormente, englobam diversas
reivindicacdes que sdo incorporadas nos discursos por meio de acordos ou disputas ocorridos
nos processos de construcdo desses textos. Assim, a0 mesmo tempo, em que Se encontra uma
posicdo universal e hegeménica acerca do papel da cidadania e do ensino voltado para a
realidade dos alunos no Curriculo de Historia para se construir uma educacdo de qualidade, o
sentido de “cidadania” abarca demandas especificas de alguns grupos que comprovam as
maltiplas disputas em torno da fixag&o dos significados.

Considero relevante defender que a preocupagdo com a educacdo de qualidade vem
sendo reinterpretada nas propostas curriculares de Histdria, como os Parametros Curriculares
Nacionais, o Curriculo Minimo e as OrientacGes Curriculares da SME/RJ, a partir da defesa

de um ensino voltado para a formacao de cidad&os criticos e contextualizado com a realidade

47 . . s ~ ~ T . e s
Nos documentos analisados foi perceptivel a preocupacdao em nao essencializar um significado univoco para
a categoria cidadania. Nos PCNs, por exemplo, existe a preocupacdo de demonstrar como este conceito foi
concebido de modos distintos dependendo dos povos e das épocas analisados.
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dos estudantes, fortalecendo a pertinéncia da aposta neste estudo do atual posicionamento
desses borddes como elementos que, neste processo de fechamento dos significados, tornam-
se momentos nos quais se articulam em torno do ponto nodal “qualidade de ensino em
Historia”.

Os sentidos mobilizados em torno do enunciado “cidadania” ndo sdo convergentes
totalmente, embora apresentem congruéncias em certos momentos. Uma leitura atenta dos
documentos revela que os curriculos de Historia se articulam com diferentes demandas
fazendo com que um mesmo significante apresente variados entendimentos, em alguns
momentos, mostrando que os processos de hibridizagdo e de reinterpretacdo ocorridos nas
politicas curriculares, articulam-se a demandas heterogéneas, havendo discrepancias nos
fechamentos em torno deste significante.

Isto ndo significa que em cada documento a nocdo de cidadania muda de forma
radical, por exemplo, as questfes da formacdo / consolidacdo das identidades, do respeito as
pluralidades ou as diferencas, da necessidade de dialogar o conhecimento escolar com o
cotidiano dos discentes e da preparacdo para a vivéncia em uma sociedade democratica sao
categorias que aparecem em todos os documentos. Entretanto, € valido ressaltar como certos
discursos sobre a cidadania, em algumas circunstancias, sobrepdem-se em relagdo aos outros
em cada um desses manuais curriculares, ocupando um papel hegeménico. Os trechos

transcritos abaixo traduzem a dindmica desses processos de significagdo:

Elegemos estes pontos para que a sala de aula e a escola tornem-se um lugar de
producdo, de reflexdo e de construcdo do conhecimento que refletira a realidade e as
necessidades da regido em que a escola esta inserida. Esperamos, assim, que Nnosso
educando, ao fim do processo escolar, participe ativamente da sociedade como
cidadéo, seja a partir de sua inser¢do no mundo do trabalho, seja na continuidade
dos seus estudos ou em quaisquer outras experiéncias. (CURRICULO MINIMO,
2012, p. 3, grifos meus).

Ao mesmo tempo, o entendimento de que o conhecimento da histéria nacional é um
elemento fundamental do processo de construgdo da cidadania aumenta ainda mais a
importancia de se ampliar o tempo dedicado ao seu estudo. Afinal sabemos que ser
brasileiro significa ter em comum a mesma meméria do passado; meméria de fato,
de figuras, que aparecem costurados de maneira a formar um todo coerente que deve
dar sentido e significado a um espagco territorial e a um povo.
()

Uma vez que a histéria que introduz o aluno ao mundo social e politico,
‘compreendé-la’ significa cumprir uma das tarefas exigidas para a vivéncia em uma
democracia. Ser cidaddo em uma democracia significa, antes de tudo, a
possibilidade de ter acesso ao saber como uma atividade questionadora e
critica. Perceber que a histéria ndo vem pronta em uma bandeja para ser servida
deve ser o primeiro passo. Ela é filha do seu tempo, sempre é bom lembrar.
(ORIENTACOES CURRICULARES, 2010,p.13-14, grifos meus).

Do ponto de vista da historiografia e do ensino de Historia, a questdo da cidadania
tem sido debatida como um problema fundamental das sociedades deste final de
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milénio. Se em outras épocas a sua abrangéncia estava relacionada principalmente a
questdo da participacao politica no Estado, aliando-se a questdo dos direitos sociais,
hoje sua dimensdo tem sido sistematicamente ampliada para incluir novos direitos
conforme as condicdes de vida do mundo contemporaneo. Tém sido reavaliadas as
contradicBes e tensdes manifestas na realidade ligadas ao distanciamento entre os
direitos constitucionais e as praticas cotidianas. Assim, a questdo da cidadania
envolve hoje novos temas e problemas tais como, dentre outros: o desemprego;
a segregacdo étnica e religiosa; o reconhecimento da especificidade cultural
indigena; os novos movimentos sociais; o desrespeito pela vida e pela saude; a
preservacdo do patriménio histérico-cultural; a preservacio do meio ambiente;
a auséncia de ética nos meios de comunicacdo de massa; o crescimento da
violéncia e da criminalidade. (PCN , 1998,p.36, grifos meus).

E possivel perceber que o sentido de cidadania estd ligado a discursos fortemente
sedimentados, sendo vinculada, de forma mesclada e hibridizada, as nog¢bes de nacdo, de
equidade e respeito pelo conhecimento do aluno e de trabalho e insercdo no mercado. Alguns
destes valores sdo perceptiveis nos extratos acima. Por exemplo, no Curriculo Minimo, uma
das referéncias a cidadania pauta-se na questdo do ingresso no mercado de trabalho ou na
continuidade dos estudos. Nas Orientacfes Curriculares de Historia da Secretaria Municipal
do Rio de Janeiro, o sentido fixado articula-se mais com a formacdo da nacdo, da memoria
nacional e da participacdo numa sociedade democréatica, partindo do principio que o
conhecimento historico escolar que ndo é neutro deve contribuir para o desenvolvimento de
nogdes criticas e questionadoras. Ja nos Parametros Curriculares Nacionais, o significante
cidadania aparece relacionado a emergéncia de novos direitos humanos e problemas sociais,
deslocando-se daquele olhar voltado para a questdo do acesso aos direitos politicos.

Em relagdo a fungdo discursiva exercida pelo significante “conhecimentos escolares”,
na cadeia de equivaléncia organizada em torno do termo da cidadania, podemos perceber
oscilacBes que merecem ser destacadas e que mobilizam o significante contetdo. Com efeito,
esse termo ora ocupa uma posicdo antagbnica na cadeia definidora de conhecimentos
escolares, ora esta associado a ideia de um "conteudismo™ a ser combatido quando preconiza-
se um ensino de Historia voltado para a construgdo da cidadania.

Por mais que, em todos os documentos analisados, 0s "conteddos™ sejam valorizados
na intencdo de formar cidaddos criticos, verifica-se a valorizacdo de habilidades e
competéncias em detrimento deles, evidenciando a presenca de entendimento de
"conhecimento  escolar® que fixa de forma dicotomizada conteudo e

competéncias/habilidades/valores, colocando o primeiro como o “outro” desta cadeia:

Muito mais do que o conteddo propriamente dito, 0 que importa é desenvolver
no aluno as habilidades necessarias para que ele entenda os limites e as
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possibilidades de se conhecer povos e culturas radicalmente diferentes, que vieram
ha milhares de anos atras. E chamar a atengdo para a diversidade e pluralidade
desses povos e culturas. (ORIENTACOES CURRICULARES, 2010,p.13-14, grifos
meus).

O que encontramos na realidade é um Estado, com todas as diversidades ai
circunscritas, por isso, o que pretendemos é oferecer uma selecdo de
competéncias e habilidades essenciais para o ensino de Historia nesses niveis de
ensino. (CURRICULO MINIMO, 2012, p. 3, grifos meus).

Na escolha dos contelidos, a preocupacdo central desta proposta é propiciar aos
alunos o dimensionamento de si mesmos e de outros individuos e grupos em
temporalidades histéricas. Assim, estes contelGdos procuram sensibilizar e
fundamentar a compreensdo de que os problemas atuais e cotidianos ndo podem ser
explicados unicamente a partir de acontecimentos restritos ao presente. Requerem
questionamentos ao passado, analises e identificacdo de relagdes entre vivéncias
sociais no tempo. Isto significa que os contelidos a serem trabalhados com os
alunos ndo se restringem unicamente ao estudo de acontecimentos e
conceituacdes historicas. E preciso ensinar procedimentos e incentivar atitudes
nos estudantes que sejam coerentes com o0s objetivos da Historia. (PCN , 1998,
p. 36, grifos meus).

Nota-se que a formacédo do cidad&o critico esta mais articulada as habilidades, atitudes
e competéncias, fazendo com que o conhecimento escolarizado ocupe um papel subordinado,
isolado e relegado a um segundo plano, visto mais como um meio para conseguir alcancar tais
objetivos, corroborando para reforcar a ideia de como no caso de Histéria, os conteidos estdo
ainda muito associados a conceitos como decoreba, fatos, datas, nomes, herdis, sendo
posicionados como antagbnicos na cadeia discursiva que pretende fixar a qualidade de ensino
em Historia. Essa, por sua vez, aparece como ponto nodal, articulando os enunciados de
“trabalhar com a realidade do aluno”, de “formar cidadéo critico™, de ““construir identidades”,
de reforcar a concepgédo do “aluno como sujeito da Historia” e de favorecer o trabalho com as
maultiplas temporalidades que, no caso dos documentos curriculares analisados acima,
mostram uma abertura e um posicionamento favoravel a obtencao de tais finalidades por meio
do desenvolvimento e da valorizacdo de competéncias, valores, habilidades e atitudes no
interior do curriculo de Historia.

A ideia que se reforca cada vez mais nas politicas curriculares é a de que ndo havera
“ensino de qualidade” em Historia enquanto houver uma persisténcia das formas de ensino no
conteddo. Concordo que, nestes novos tempos, ndo da mais para ficar ensinando Historia a
partir de uma metodologia descontextualizada, entretanto, deixar os contetdos fora desta
cadeia de equivaléncia, ndo poderia gerar outros riscos & formacdo dos alunos de nossa

Educagdo Baésica?
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Do mesmo modo, é possivel perceber a presenca de certos contetdos de Historia na
cadeia de sentidos definidora de “cidadania”. Analisando as partes referentes aos conteidos a
serem ministrados em cada ano do Ensino Fundamental, pude verificar que existem certos
conteudos que centralizam a questao da discussdo desse tema.

Dentre eles, destaco “Grécia e Roma Antiga”, “Independéncia dos Estados Unidos”,
“Revolucdo Francesa”, “As Constituigdes Brasileiras”, “Regimes Nazifascistas”, “ Primeira
Republica”, “Ditadura Militar” e “Redemocratizagdo”, visto que, nos trés documentos
analisados, estas sdo as tematicas que mais abordam conceitos ligados a cidadania, tais como
direitos, democracia, participacdo politica, liberdade, igualdade e pluralismo*®, mostrando
que, mesmo se enfatizando que a Histéria deve contribuir para a “formacgdo do cidadao
critico”, a nogdo de cidadania encontra-se restrita apenas a alguns conteudos, deixando outros
do lado de fora dessa cadeia discursiva.

A configuracdo narrativa em torno da formacdo do cidaddo critico ocupa uma posi¢do
central na articulagdo com o ponto nodal “qualidade de ensino” nos curriculos de Historia.
Como visto anteriormente, ela mobiliza sentidos que defendem um ensino de Historia mais
voltado para a “realidade do aluno”, ou seja, um ensino que fornega ferramentas para os
alunos compreenderem a realidade em que vivem através da confrontacdo e relacdo com
outras realidades histéricas.

As nogoes de ‘“cidadania” e “realidade do aluno” aparecem imiscuidas nessesS
documentos, enfatizando um curriculo de Histéria que engendre em seus estudantes a
valorizacdo dos direitos de cidadania dos individuos, dos grupos sociais e dos povos como
condicéo de efetivo fortalecimento da democracia, o respeito as diferengas, 0 combate a todas
as formas de desigualdade, a inclusdo social, o estimulo a uma participacdo politica ativa e
consciente.

Ao mesmo tempo, procurei demonstrar que a logica de equivaléncia mobilizada em
torno do significante cidadania deslocou-se, em algumas situacdes, em cada um dos
documentos analisados, ora estando articulada a insercdo no mercado de trabalho ora
valorizando a participacdo democratica e a formacao da identidade nacional ora defendendo a

extensdo dela para as novas demandas politicas e sociais emergentes no século XXI,

*® Cabe destacar que dos documentos analisados, os Parametros Curriculares Nacionais conseguiram fazer uma
relagdo mais ampla entre Histéria e Cidadania, visto que a maior parte dos conteudos escolares aparece
vinculada a questdo da cidadania, diferente do que foi encontrado no Curriculo Minimo e nas Orienta¢des
Curriculares de Historia.
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mostrando a presenca dos processos de hibridizacdo e recontextualizagdo nas politicas
curriculares.

Por fim, deve-se concluir, salientando que os documentos forneceram pistas para
pensar, que mesmo no interior desse discurso que propBe um ensino de Historia mais
dindmico, voltado para a realidade discente, a cidadania ainda ocupa um papel periférico nos
conteudos escolares (ainda assim, restrita a alguns assuntos). Sua centralidade encontra-se nas
habilidades e competéncias (que sdo mostradas de forma dicotomizada em relacdo ao
conhecimento historico escolar), mostrando como a fronteira entre “cidadao” e “nao-cidadao”
precisa sofrer novos deslocamentos e atender a outras demandas para estabelecermos a
democratizagdo dos saberes escolares historicos no Brasil.

No capitulo a seguir, passo para a analise empirica das entrevistas e das provas
realizadas pelos professores de modo a entendermos como estdo situando tais borddes, bem
como quais sdo seus vinculos com o conhecimento histérico escolar dentro do curriculo de

Historia. Ou seja, é hora de “arriscar para o gol”.
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CAPITULO IV

Arriscando para o gol: Os sentidos de “realidade do aluno” e “cidadao
critico” e suas articulacoes com o conhecimento escolar

Ap0s ter mostrado, nos dois capitulos anteriores, argumentos tanto sobre o referencial
tedrico adotado quanto sobre o conhecimento histérico escolar, proponho, neste Gltimo
momento da presente dissertacdo, mergulhar de forma mais detalhada nas minhas fontes
empiricas de andlise: as entrevistas realizadas com os professores de Historia da Educacéao
Bésica e as provas / avaliaces preparadas por eles.

Ndo pretendo que este espaco seja meramente empirico, reafirmando aquela
tradicional dicotomia que acarreta na apresentacdo de capitulos excessivamente tedricos
separados de capitulos exclusivamente preocupados com analise das fontes, sem conecta-los
de forma coerente, uma vez que estaria caminhando num sentido contrario aquele propagado
pela matriz teoérica de referéncia aqui utilizada, no caso, a teoria do discurso po6s-fundacional
que prop6e um trabalho envolvendo teoria, empiria e metodologia de maneira imbricada.

Até a segunda metade do século XX, predominou na area das Ciéncias Sociais um
pressuposto, emprestado dos modelos de conhecimento e dos procedimentos metodoldgicos
provenientes das chamadas Ciéncias Naturais em que 0 pesquisar era sindbnimo de examinar
questdes genéricas, quase universais, cujo objetivo das ciéncias sociais, por exemplo, era dar
conta de explicar os fenbmenos em termos universais, neutros e imparciais. (HOWARTH,
2000).

A finalidade desse tipo de pesquisa baseada em paradigmas racionalistas era produzir
conclusdes universais que tivessem a capacidade de serem confirmadas ou refutadas por meio
de novos testes e empirias. Por conseguinte, o papel do pesquisador era 0 de um sujeito de
“fora” que ndo deveria deixar-se influenciar pelo seu objeto de pesquisa, fazendo refletir seus
aspectos subjetivos, limitando-se, assim, a explicar de forma objetiva uma realidade material
existente de forma independente.

Segundo André (2001), além dessa busca de um tipo de objetivacdo, enraizou-se, por
um tempo consideravel, principalmente no campo de pesquisa em educacdo, uma ldgica de
producao académica muito pautada num “pragmatismo imediadista”, havendo preocupagao
com uma aplicabilidade direta dos resultados. Desta forma, ndo era raro encontrar inimeras
pesquisas prescritivas que, como conclusdes, apresentavam diferentes “solu¢des” e “respostas

magicas” para combater problemas como indisciplina, evasdao escolar ou dificuldades de

111



escrita, interpretacdo e leitura. Uma pesquisa na area de Educacgdo so teria um valor cientifico
e epistemolégico reconhecido caso apresentasse relevancia social e aplicabilidade pratica, ou
seja, se mostrasse métodos / estratégias que de fato pudessem contribuir para um maior
desenvolvimento de ensino-aprendizagem, deixando de se levar em consideracdo a
especificidade de cada aluno, de cada professor e de cada escola.

Nas Ultimas décadas, as pesquisas no campo das ciéncias sociais tendem cada vez mais
a subverter essas nocdes acerca do fazer pesquisa, repercutindo igualmente na &rea
educacional. De acordo com André (2001), h4, atualmente, uma preocupacao crescente com a
redefinicdo dos critérios de julgamento dos trabalhos cientificos, mais propicios as
problematicas mais localizadas cuja investigacéo é desenvolvida em seu contexto especifico.

Assim sendo, a pretensdo de produzir teorias universais ou leis gerais nas pesquisas
cientificas se enfraquece, abrindo caminhos para novos enfoques, tematicas, abordagens,
havendo, nesse movimento, uma maior valorizagdo do olhar de “dentro” do pesquisador,
suscitando o questionamento dos parametros corriqueiros para o julgamento da qualidade do
trabalho cientifico, podendo ser percebido em trabalhos recentes dessa area.

Tal como nos aponta Fischer (2002), os pesquisadores estdo imersos nos problemas e
questdes do seu tempo™, de modo que suas escolhas de pesquisa sd0 sempre de algum modo
politicas, sendo uma quimera toda e qualquer tentativa de neutralidade nas pesquisas,
principalmente, das areas das Ciéncias Humanas e Sociais como salientou Costa (2002).

Concebo, portanto, a atividade de produzir uma pesquisa cientifica e académica
articulando-se, igualmente, com o entendimento de que os resultados de qualquer pesquisa
sdo parciais e provisorios, ndo se devendo ter a pretensdo de contar a verdade total e
definitiva, até porque como nos relata a teoria pés-fundacional do discurso de Laclau e
Mouffe inexiste um sentido de verdade a priori, fixado de forma naturalizada, pois o que
ocorre séo processos de fixacdo de sentidos que estdo em disputa no campo discursivo em
busca de um processo de hegemonizacéo provisorio e instavel dos significados.

Logo, todo e qualquer tipo de sentido produzido esta conectado a discursos que s@o
partilhados por uma comunidade que os coloca em funcionamento, sendo historicos, visto que
se transformam ao longo de cada tempo histérico. Isto equivale afirmar que, quando falamos

em curriculo ou escola, em nossa pratica de pesquisa, ndo estamos falando de algo que ja

* Howarth afirma que a tradicdo hermenéutica de investigacdo contesta as concepg¢des positivistas e

naturalistas de Ciéncia Social, pois ndo se interessa em mostrar uma realidade externa, mas sim entender e
interpretar “um mundo de praticas sociais” de dentro dele, ou seja, ndo como um “espectador desengajado”,
mas sim mostrando que os hermenéuticos estao inseridos nesse mundo de praticas e significados construidos,
procurando torna-lo mais inteligivel. (HOWARTH, 2000, p. 127).
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estava simplesmente posto / colocado, a espera daquilo que temos a dizer sobre elas. O que
estamos fazendo é entrando numa rede discursiva precedente que, anteriormente, ja as havia
colocado no mundo na medida em que havia atribuido determinados sentidos a elas. (VEIGA-
NETO, 2002).

E necessario, contudo fazer uma ressalva. Todo o questionamento sofrido pelas
correntes tedricas adeptas do estruturalismo pode gerar uma falsa concep¢do de que tudo é
valido no fazer pesquisa, podendo-se “abrir méo” de qualquer tipo de critério de rigor e
metodologia e que, em decorréncia disso, qualquer resultado encontrado € pertinente, uma vez
que, ndo existe mais nenhum pardmetro de verdade. Julgo que assumir essa postura
epistémica nos levaria a outros equivocos. Acredito, sim, que uma pesquisa de qualidade
(ainda que este termo envolva uma série de disputas sobre o que se pretende significa-lo como
tal) no campo educacional deve procurar menos uma solucao especifica e certa para qualquer
tipo de questionamento e envolver mais uma busca pela pergunta / questédo adequada que néo
tenha uma reposta pronta, podendo isto ser caracterizado como sendo o ponto de origem de
uma investigaco cientifica. (ANDRE, 2001).

Essa autora nos alerta para 0s riscos que corremos, pois entende a complexidade de
conciliarmos os papéis de ator e pesquisador (ou seja, de gerar um equilibrio entre a acdo
politica e a investigacdo académica), ja que “o risco de sucumbir ao fascinio da acdo ¢ sempre
muito grande, deixando para o segundo plano a busca do rigor que qualquer tipo de pesquisa
requer”. (ANDRE, 2001, p. 58).

Quero deixar bem explicito que minha filiacdo a um quadro de interpretacdo tedrico
pos-fundacional ndo me admite supor qualquer tipo de niilismo epistemoldgico, visto que
qualquer trabalho de investigacdo cientifica ndo pode abrir mdo do rigor e de uma
metodologia coerente com o problema de pesquisa.

Recorrendo mais uma vez a André (2001), entendo que nédo se deve, portanto, repetir
antigas “crengas’” enraizadas na area da pesquisa educacional como a supervalorizagdo da
pratica em detrimento do desprezo pela teoria porque a importancia dos trabalhos ndo podem
ficar restritamente vinculadas aquela perspectiva de aplicabilidade na pratica do cotidiano da
sala de aula, sendo valoroso que os trabalhos apresentem relevancia cientifica e social,
estejam inseridos num quadro tedrico em que permanecam evidentes sua contribuicdo ao
conhecimento ja disponivel e a op¢éo por temas engajados na préatica social, ou seja, que cada
pesquisador tenha também como pano de fundo para suas problematicas de estudo suas
questdes politicas.
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Considero, assim, que a originalidade da pesquisa estd no olhar do pesquisador, na
questdo-problema formulada por ele. Concordando com Costa (2002), entendo que pesquisar
é um processo de criacdo e ndo de constatacao, pois 0s objetos ndo se encontram no mundo a
espera que alguém venha estuda-los ou desvenda-los, uma vez que a chamada “realidade”
assume muitas formas, tantas quantas nossos discursos séo capazes de elaborar.

Além disso, hé& que se ter o cuidado de se estabelecer perguntas de um modo tal que
elas ndo repitam simplesmente o que ja esta posto, procurando, nesse caso, ficar evidente o
avanco do conhecimento. (FISCHER, 2002).

Em suma, os paragrafos anteriores servem apenas para demonstrar que a minha visao
acerca da producdo do conhecimento cientifico e do fazer pesquisa estdo diretamente
articuladas com o viés teorico da analise pos-fundacional do discurso, pois ndo pretendo, nas
paginas que se seguem, mostrar o sentido correto, verdadeiro e melhor de categorias como
“realidade do aluno”, “cidaddo critico” e “conhecimento escolar” e, muito menos, a minha
intencdo é a de estabelecer uma férmula utdpica ou uma receita que institua o que 0s
professores da rede publica de ensino devem fazer para tornar o ensino de Histéria mais
interligado a realidade de vida de seus estudantes ou quais procedimentos devem adotar de
modo a incutir uma formacdo critica e cidada nos discentes. Caso fizesse isso, estaria, em
primeiro lugar, mostrando uma imensa pretenséo e soberba de minha parte em pensar que
uma pesquisa feita em dois anos teria como consequéncia direta resolver polémicas que estéo
presentes no bojo do ensino de Histéria ha décadas e, em segundo lugar, estaria sendo
contraditério com todo o meu quadro tedrico de analise, visto que operar com a teoria do
discurso selecionada implica necessariamente compreender e interpretar os significados
produzidos como sendo algo contingente e instavel mais do que “procurar explanagdes
causais objetivas”. (HOWARTH, 2000).

Sem almejar apresentar um trabalho que coloque um ponto final nas dificuldades
enfrentadas pelos docentes de Historia, defendo que dialogar com esse quadro teorico
possibilita-me fazer minhas apostas em prol da questdo politica mais ampla que engloba este
texto. Falo justamente das questbes de tornar o conhecimento escolar como elemento
incontornavel dentro do processo de democratizacdo do acesso a um ensino publico de
qualidade no Brasil, questdo esta central nas producdes do GECCEH (Grupo de Estudos
Curriculo, Cultura e Ensino de Historia) que tem como foco de problematizacdo os processos

de producéo, classificacédo e distribui¢do do conhecimento escolar.
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Penso que cada vez mais se intensifica 0 processo de sucateamento das escolas
publicas da Educacdo Basica no pais como um todo e isso se reflete justamente na questéo do
conhecimento escolar. Associado as ideias de conteddo, de ensino tradicional ou de
conhecimento cientifico simplificado, os processos de producao, distribuicdo e de legitimacao
do conhecimento escolar sendo deixados “de lado” no campo educacional para se valorizar
cada vez mais a entrada e o dominio de competéncias, habilidades, valores e atitudes por parte
dos alunos.

N&o estou defendendo, em hipotese alguma, o retorno de uma pedagogia conteudista
que pensa apenas na democratizagdo do acesso a esse ensino sem, contudo, questiona-lo,
refleti-lo como processo de significacdo inserido dentro de um contexto especifico escolar.
Entretanto, sem querer ser prescritivo, aposto ainda no potencial de pensarmos sim o
conhecimento escolar como elemento importante na formacdo de subjetividades rebeldes,
questionadoras e avessas a qualquer discurso que pregue nogdes adeptas aos preconceitos, as
dominacdes, aos esteredtipos e as marginalizacdes. (GABRIEL, 2011). Enfim, sem alimentar
nenhum tipo de utopia e reconhecendo as adversidades enfrentadas no &mbito da Educacéo
Basica, concordo com o potencial emancipatério que pode ser exercido pelo conhecimento
escolar, desde que situado em outras bases de reflexdo destoantes daquelas que o naturalizam,
0 descontextualizando de processos histéricos mais amplos, bem como da trajetéria das
disciplinas nas quais esses conhecimentos sdo produzidos.

Assim sendo, minha questdo politica € reconhecer a pertinéncia e a atualidade da
reflexdo sobre o papel central do conhecimento escolar como instrumento politico, uma vez
que deixar de operar com ele pode trazer efeitos contrarios a democratizagdo da escola.

Defendo, portanto, que um ensino de Historia de qualidade deve mobilizar e disputar
sentidos de conhecimento escolar, uma vez que 0 espago da escola (por mais que novas
funcdes vém lhe sendo atribuidas com o decorrer do tempo como foi visto no capitulo
anterior) ainda é o lugar de producdo deste tipo de saber, mesmo tendo consciéncia dos
rotulos que podem ser atribuidos a tal raciocinio como defensor do retorno do conteudismo ou
adepto da ideia tradicional que a escola serve como elemento transmissor de uma cultura
geral. Julgo que o quadro da teoria pds-fundacional do discurso, situado em outras bases
epistemoldgicas, auxilia-me a avancar adiante dessas classificacdes e pesquisar o papel
ocupado pelo conhecimento historico escolar. No caso especifico deste estudo, a compreensao
de produgdo e fixagdo de bordbes muito presentes nos documentos curriculares desta
disciplina foi o caminho escolhido no qual procuro articular o rigor metodolégico. Entendo
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que a analise dos sentidos fixados pelos professores de Histdria, no que se refere aos bordbes
de “trabalhar com a realidade do aluno no Ensino de Histéria” e “A Historia deve ser
trabalhada de modo a contribuir na formagdo de cidadaos criticos”, amalgama-se de forma
coerente com as teorizacbes do discurso de Laclau e Mouffe, afinal estas ndo buscam
meramente recuperar e constituir os significados dos atores sociais ou apenas reconstituir os
significados e praticas comuns de certos grupos sociais especificos. Muito menos, segundo
Howarth, tém elas o fito de descobrir os sentidos subjacentes “verdadeiros” dos textos e das
acles, pois, embora procurem fornecer novas intepretacfes por meio da elucidacdo de seus
significados, ela o faz “analisando o modo pelo qual forgas politicas e atores sociais
constroem significados dentro de estruturas sociais incompletas”. Para tal, torna-se relevante a
analise de estruturas discursivas particulares por meio das quais 0s agentes sociais tomam
decisoes, ou seja, fazem seus fechamentos temporarios, entrecruzando projetos hegemaonicos e
formag0es discursivas diversificadas. (HOWARTH, 2000, p. 129).

Considerando que os objetos de investigacdo ndo sdo dados por si s, e sim
construidos dentro de enquadramentos teoéricos particulares, em que o processo de
problematizacdo dos fenémenos sociais e politicos ascende a partir das praticas sociais e
politicas dentro das quais 0 pesquisador encontra-se inserido, argumento em prol da
relevancia de se desenvolver a presente analise a respeito de alguns “jargdes” muito utilizados
no curriculo de Histdria e seus sentidos mobilizados / disputados / fixados.

Para efetuar esta andlise, escolhi duas ferramentas metodolodgicas: as entrevistas e as
provas elaboradas pelos professores participantes da pesquisa. Silveira (2002) alega que as
entrevistas sdo usadas como instrumento nas pesquisas de Ciéncias Humanas e, em destaque,
de Educacdo, sendo tomadas constantemente como uma simples técnica a ser dominada, sem
que se proceda a um exame radical dessa metodologia e de suas implicacdes. Na contramdo
dessa tendéncia, essa autora propde que as observem como eventos discursivos forjados ndo
apenas pelas relagbes entre entrevistador e entrevistado, mas também pelas imagens,
representacdes e expectativas que circulam nos contextos de realizacdo delas e de sua escuta /
andlise.

Verifica-se, destarte, a presenca de jogos de significacdo, negociacOes e disputas,
escaramucas e retiradas estratégicas nas entrevistas realizadas para uma pesquisa académica;
ou seja, as afirmacBes produzidas em uma entrevista realizada no contexto de pesquisa
cientifica ndo sdo “imparciais” ou “neutras”, pois as falas (tanto dos entrevistadores quanto

dos sujeitos entrevistados) estdo situadas, tal como nos alerta Silveira:
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As ldgicas culturais embutidas nas perguntas dos entrevistadores e nas respostas dos
entrevistados ndo tém nada de transcendente, de revelagdo intima, de
estabelecimento da “verdade”: elas estdo embebidas nos discursos de seu tempo, da
situacdo vivida, das verdades instituidas para os grupos sociais dos membros dos
grupos. (SILVEIRA, 2002, p.130)

N&o vislumbro, por conseguinte, que as entrevistas sejam interpretadas como
codificacdes prévias da realidade, mas como formas que constroem determinados sentidos, ou
seja, como uma arena de significados na qual esses se alteram dependendo do espaco
discursivo. Na dinamica deste trabalho, as entrevistas foram significadas como “pratica
discursiva” (PINHEIRO, 2004) e como tal pretendem oferecer o estancamento pleno e Gltimo
dos sentidos produzidos na contingéncia.

Segundo Pinheiro (2004), a interacdo que é desenvolvida a partir de uma relacao
estabelecida nas entrevistas representa um instante em que distintas e mdltiplas vozes
ressoam, ndo sendo marcada apenas pelas vozes daqueles que perguntam e respondem, mas
constituindo um dialogo ampliado de interlocutores presentes e ausentes.

As entrevistas serdo percebidas como textos, marcadas pelas disputas em torno da
fixacdo de sentidos para os enunciados de “realidade do aluno” e “cidaddo critico”,
ressaltando que os significados instituidos pelos docentes ndo tém nada de neutro, fazendo
parte das lutas hegemdnicas que envolvem o curriculo de Historia em torno do que deve ser
ou ndo validado como conhecimento escolar. Desta forma, pretendo investigar quais
categorias conceituais e quais discursos se entrecruzam na intencdo de fixar sentidos
universais para aqueles jargdes que funcionam como unidades diferenciais que se articulam
em torno do ponto nodal na cadeia definidora de “qualidade de ensino em Historia”.

O resultado das entrevistas ndo € percebido como a expressdo de uma verdade
absoluta, mas sim como rastro situado e contextualizado, por meio do qual se produz sentidos
e se constroi versoes de uma chamada “realidade” que, sem as possibilidades das multiplas
interpretacdes, torna-se algo inacessivel. (MORAES, 2012).

Logo, as entrevistas terdo um papel importante no sentido de me auxiliar nos
significados que estdo sendo mobilizados em torno dos borddes da “realidade do aluno” e do
“cidadao critico”.

Para facilitar a compreensdo, dividi este capitulo em trés secdes. Na primeira,
apresentarei 0s sujeitos da pesquisa (as escolas e os professores selecionados). Na segunda,
trabalharei com os sentidos fixados discursivamente para as expressdoes da “realidade do

aluno” e do “cidadao critico” por meio da analise das entrevistas. Na terceira, investigarei
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sobre os sentidos de conhecimento histérico escolar mobilizados nos contextos discursivos

das entrevistas e das provas.

4.1- Sujeitos da Pesquisa

Meu interesse nesta parte & apresentar as escolas selecionadas e os professores
escolhidos, esclarecendo os critérios adotados. Adianto que por motivos éticos, 0s nomes dos
professores assim como das instituicGes escolares serdo preservados. Assim sendo, farei uso
de nomes ficticios para aqueles e a essas representarei por meio de cddigos como Escola 1,

Escola 2 e , assim, sucessivamente.

4.1.1- As escolas selecionadas: Sobre os critérios adotados

Antes de nos determos nas questdes principais desta dissertacdo, julgo ser importante
fazer um detalhamento dos critérios adotados para chegar aos professores que entrevistei
assim como esbocar uma breve apresentacdo dos mesmos.

O meu proposito inicial era entrevistar professores de varias “realidades” presentes do
sistema educacional brasileiro. Sem querer fechar um sentido univoco para tal conceito, havia
um interesse no comego da pesquisa em entrevistar docentes que lecionassem em espacos
marginalizados como as favelas, em lugares valorizados como, por exemplo, a Zona Sul da
cidade do Rio de Janeiro, em espacos situados no suburbio deste mesmo municipio, nas areas
rurais, dentre outros. Ao mesmo tempo, interessava-me entrevistar professores que atuassem
com alunos oriundos dos mais diversos segmentos sociais, bem como gostaria de ter como
sujeitos desta pesquisa, docentes que atuassem nas mais distintas esferas de ensino da rede
publica do Brasil (Municipal, Estadual e Federal). Desejava igualmente chamar para esta
conversa professores que atuassem tanto em escolas que funcionassem no turno diurno quanto
aqueles que lecionassem no noturno, uma vez que, € de conhecimento geral que o publico
alvo das escolas do turno da noite sdo adultos enquanto durante o dia a expectativa é de se
atender mais aos alunos adolescentes, embora isto ndo seja uma regra seguida de forma rigida.
Por ultimo, queria entrevistar docentes que trabalhassem em escolas com as mais distintas
notas do IDEB.

50 . . . . .~ ~ . . .
Apesar de reconhecer que a qualidade de ensino de qualquer instituicdo ndo deve ser visualizada a partir de
uma nota como o IDEB, bem como identificar que, ndo necessariamente, este indice reproduza de forma real o
118



De forma mais resumida, posso afirmar que os critérios iniciais para entrar no campo
eram: localizagdo geogréfica da escola, faixa etéria dos estudantes e renda da clientela
atendida nas escolas, horarios de funcionamento, rede de ensino pertencente e nota no IDEB.
Todavia, diante das inumeras dificuldades que enfrentei durante estes dois anos de mestrado,
senti a necessidade de enxugar ainda mais 0s meus critérios para selecionar os professores
entrevistados.

A partir de algumas sugestdes da banca no momento do exame do projeto de
dissertacdo, resolvi concentrar, num primeiro momento, meu foco de analise em apenas uma
rede de ensino: a municipal do Rio de Janeiro por entender que além de ndo haver tempo
disponivel para dar conta de entrevistar docentes das outras redes, existia o fato dela ser bem
ampla, complexa e heterogénea, sendo considerada a maior rede de ensino publico da
América Latina, abarcando o nimero de 1074 (mil e setenta e quatro) escolas, divididas em
10 Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRES) espalhadas por todos os bairros da cidade
do Rio de Janeiro, poderia oferecer uma possibilidade de escolha que satisfaria a maior parte
dos critérios anteriormente mencionados. Entretanto, ao longo da pesquisa pude constatar que
tal escolha ndo contemplava integralmente meus objetivos, pois ndo existe nenhuma escola
rural dentro da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. Assim sendo, acabei
entrevistando também duas professoras que lecionam na rede municipal de Pirai, uma vez que
este municipio possui escolas rurais ou escolas que atendem pessoas que vivem das atividades
do campo®’.

Restringindo minha anélise as redes municipais de Pirai e do Rio de Janeiro, acabei
reduzindo alguns dos critérios anteriores. Consequentemente, exclui as escolas estaduais e
federais, bem como acabei extraindo a questdo da renda dos estudantes, uma vez que,
pesquisas recentes e 0s Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas nos informam que a rede
municipal de ensino da Prefeitura do Rio de Janeiro tem como publico-alvo, atualmente,
alunos oriundos dos setores mais populares e da chamada classe média baixa desta cidade.

Limitei-me, assim, aos seguintes critérios: a localizacdo geogréafica das escolas, o
horario de funcionamento, a faixa etaria dos estudantes e a nota no IDEB. Houve a

necessidade de procurar escolas que abarcassem no minimo, uma dessas caracteristicas.

trabalho desenvolvido nas escolas, julgo importante colocd-lo como um critério, pois ele se refere a um
parametro adotado pelos governos federais, estaduais e municipais no sentido de avaliar a “qualidade de
ensino”
> Quando apresentar as escolas selecionadas, tecerei maiores comentarios sobre tal escolha.
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Pautado em um dos borddes, “realidade do aluno”, comecei a selecionar as escolas
tendo como critério inicial a sua localizagdo geografica de modo a verificar como tal
“realidade” poderia ou ndo influenciar nas respostas dos professores. Desse modo, focado
apenas na gquestdo do local em que as escolas encontravam-se situadas, selecionei as Escolas 1
e 2, mesmo sabendo que a “realidade” de uma escola ndo se restringe a seu territorio de
pertencimento e ndo tendo a intencdo, sob hipdtese alguma, de generalizar as falas e
resultados dessa pesquisa para toda essa rede de ensino.

A Escola 1 é uma escola situada no espaco urbano da cidade do Rio de Janeiro,
estando situada fora de comunidades carentes e apresentando em seu entorno aspectos
residenciais e comerciais. Nao esta situada na zona nobre do municipio do Rio de Janeiro,
mas localiza-se em um bairro com uma quantidade consideravel de servicos. Ja a Escola 2 é
considerada uma “Escola do Amanh3®?, situada numa area conflagrada do municipio do Rio
de Janeiro, “pacificada” recentemente pelo governo do Estado do Rio de Janeiro através da
politica de implantac&o de Unidades de Policia Pacificadora (UPPs)*.

Contudo, verifiquei que seria preciso ampliar meu espectro de analise, uma vez que a
localizacdo geogréafica da escola ndo pode ser o Gnico elemento associado a ideia de realidade
do aluno, por mais que seja um dado importantissimo também. Por este motivo, decidi

1%, Assim

escolher a nota no IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica) de 201
sendo, escolhi duas escolas pertencentes a uma mesma CRE. No caso, foram selecionadas

uma instituicdo com IDEB alto (Escola 3) e outra com o IDEB baixo (Escola 4).

20 Programa “Escolas do Amanh3a” foi criado em 2009 pela Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de
Janeiro com o objetivo de diminuir a evasdo escolar e melhorar a aprendizagem nas escolas do ensino
fundamental localizadas nas areas conflagradas e mais vulneraveis da cidade. Em seu site oficial a SME / RJ
informa que: “Integram as estratégias do Programa cuidar do ambiente fisico, académico e social da escola e
trabalhar para o desenvolvimento e promogdo de uma cultura baseada em valores. O Programa desenvolve um
conjunto de agdes nas areas de Educacdo, Saude, Assisténcia Social, Esporte, Arte e Cultura, e conta com
educagdo em tempo integral, atividades de reforgo escolar, oficinas pedagdgicas e culturais no contraturno,
metodologias inovadoras de ensino, além de salas de saude, leitura e informatica”. Para maiores detalhes, ver
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=2281501 , acessado em 07 de Fevereiro de 2013.
> A Unidade de Policia Pacificadora (UPP) é um projeto da Secretaria Estadual de Seguranca Publica do Rio de
Janeiro, iniciado no ano de 2008, cujo objetivo primordial é de ocupacdo territorial das favelas e comunidades
carentes por parte das forgas policiais que estavam sob o dominio das fac¢des criminosas por varias décadas
que, no geral, agiam como se fosse uma espécie de “poder paralelo”, instituindo suas préprias regras e valores.
Ver http://pt.wikipedia.org/wiki/Unidade de Pol%C3%ADcia Pacificadora , acessado em 07 de Fevereiro de
2013.

>* 0 IDEB foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino. Este indicador é
calculado a partir do desempenho dos estudantes em avaliagdes do INEP(Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) e das taxas de aprovacdo de cada escola. Por conseguinte, para uma
escola aumentar este indice é necessario “que o aluno aprenda, ndo repita o ano e frequente a sala de aula”.
Ver http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=336 , acessado em 08 de fevereiro de 2013.
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Pela pesquisa que pude fazer, constatei que a Escola 3 tinha um dos maiores IDEBs da
rede municipal do Rio de Janeiro como um todo, estando situada num local que, em parte,
assemelha-se ao que foi descrito da Escola 1. Ndo estdo situadas no mesmo bairro, mas
possuem estabelecimentos comerciais e residenciais em seu entorno e encontram-se, de certo
modo, afastadas das denominadas “comunidades carentes.

J& a escola 4, por sua vez, estd um pouco relacionada com aquilo que comentei sobre a
escola 2, possuindo, todavia, algumas diferencas. Conforme fora afirmado antes, essa
encontra-se situada dentro de uma favela, ocupada recentemente pelas forcas policiais do
Estado do Rio de Janeiro e faz parte do programa “Escolas do Amanha”, funcionando apenas
durante o turno diurno. J& aquela, encontra-se muito proxima de uma outra “comunidade
carente”, bastando atravessar uma passarela para se chegar até ela, fazendo com que seu corpo
discente seja majoritariamente oriundo de moradores daquela comunidade. Diferencia-se da
escola 2 pelo fato de ndo ser considerada uma “Escola do Amanha” e por funcionar nos turnos
diurno e noturno.

Assim, as escolas 1 e 2 foram escolhidas a partir do critério de sua localizacdo
associada ao fato que trariam elementos para a discussao sobre os sentidos mobilizados pelos
professores a respeito do termo ‘“realidade do aluno”, tendo como destaque a questdo
territorial da escola, embora esteja trabalhando com uma concepcéo de espaco como aberto e
de multiplas realidades. Por outro, lado as escolas 3 e 4 foram selecionadas por causa de suas
avaliaces no IDEB o que, de certo modo, associam-nas com uma tematica que emerge como
“pano de fundo” em minha pesquisa, o entendimento de “ensino de qualidade”.

Reitero que muitas criticas pertinentes sdo feitas aos critérios para se chegar aos
resultados do IDEB e que realmente € importante criar varios espacos de discussdo para que
ele se torne um instrumento mais atrativo de avaliacdo da Educacdo Publica Basica. Ao
mesmo tempo, antecipo-me a qualquer margem de interpretagdo e ndo parto de nenhum
pressuposto de que a escola 3 é uma escola perfeita, dos sonhos, e a escola 4 com IDEB baixo
€ uma escola ruim onde inexiste tal qualidade.

Meu intento consiste justamente em verificar como as nogdes de “realidade do aluno”,
“cidadao critico” e “conhecimento escolar” estdo sendo mobilizadas e fixadas por professores
que lecionam em escolas diferentes com dindmicas particulares por mais que a maioria delas
tenha em comum o fato de estarem incluidas numa mesma rede de ensino.

Para fechar meus critérios de analise, precisava entrevistar docentes que lecionassem

no turno da noite cuja maior parte dos alunos é adolescente ou adulto. Desta maneira, fui até
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as escolas 5 e 6, situadas em CREs diferentes. Nesse caso, ndo me preocupei nem com a
questdo da localizagdo geogréfica da escola e nem com o IDEB delas (visto que elas ndo
foram avaliadas, a nivel do PEJA, por este indice no ano de 2011). Meu objetivo era
entrevistar docentes que trabalhassem no turno da noite de modo a investigar se os sentidos de
interpretagdo daqueles “jargdes” se alteravam ou ndao quando mudava a faixa etaria dos
alunos.

Por fim, recorri as escolas 7 e 8. Estas ndo fazem parte da rede municipal de ensino do
Rio de Janeiro, mas sim da rede de Educacdo Basica Publica do municipio de Pirai. A escolha
por este municipio pautou-se no fato de eu ja ter trabalhado nele e conhecer um pouco da sua
I6gica de funcionamento, no que diz respeito a disciplina Historia, bem como ao meu desejo
de ter contato com trabalhos que contemplassem, geograficamente, ndo apenas a capital, mas
também a regido interiorana do Estado do Rio de Janeiro. Acrescente-se a isso o fato
fundamental de também ndo ter encontrado escola pertencentes & SME/RJ que ou fizessem
parte da zona rural ou que tivessem como publico-alvo individuos ligados as atividades
desempenhadas no campo como, por exemplo, a agricultura.

As duas escolas séo consideradas escolas de dificil acesso, ndo ficando localizadas no
centro da cidade. A escola 7, atualmente, funciona apenas no turno da manh& no que se refere
ao nivel do Ensino Fundamental 11°°. J4 a escola 8 funciona nos trés turnos, oferecendo
Ensino Fundamental, Ensino Médio e EJA®®.

Por sugestdo da banca examinadora do projeto de dissertacdo, resolvi entrevistar dois
professores de cada unidade escolar de modo a enriquecer mais ainda meu trabalho, visto que
poderia comparar visdes € opinides de pessoas que vivenciavam a mesma ‘“realidade” em
termos profissionais.

Contudo, uma observacdo deve ser feita: a maioria dos professores ndo lecionava
apenas na escola selecionada, o que permitiu considerar a possibilidade de possiveis
defini¢des de “realidade do aluno” por trés vias: pela questdo das distintas escolas

selecionadas, pelo fato dos professores atuarem em multiplas “realidades” e pela diversidade

> Segundo relatos da professora entrevistada, essa escola, até o ano de 2011, atendia aos alunos do
Fundamental Il tanto no turno de manha quanto no turno da noite. Entretanto, devido ao baixo quantitativo de
estudantes matriculados neste turno, a Secretaria de Educagdo resolveu ndo mais oferecé-lo naquela escola,
transferindo os alunos para outras unidades escolares. E, além disso, a entrevistada informou-nos que a escola,
durante o turno da tarde, atende aos alunos da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental (12 ao 52 ano de
ensino).
A professora entrevistada afirmou que essa escola oferece o Ensino Médio, também, por causa da distancia
considerdvel existente entre o distrito que ela se encontra com os colégios estaduais existentes no municipio
de Pirai. Por conta dessa dificuldade de deslocamento, resolveram estabelecer esta modalidade de ensino
também.
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de sentidos para esse conceito fixadas por docentes que atuavam numa mesma instituicdo ou
rede.

Estou ciente de que esse quantitativo de entrevistas me impossibilita de fazer qualquer
tipo de conclusdo mais geral. Contudo, penso que dentro dos critérios que selecionei
(localizacdo geogréafica, horario de funcionamento, nota no IDEB e faixa etéaria dos alunos) e
do meu referencial tedrico adotado, ela pode me fornecer importantes indicios para refletir

melhor acerca dos problemas que justificam a construcéo desta pesquisa.

4.1.2- Os Professores Escolhidos: Quem séo e de onde falam?

Como mencionado anteriormente, havia um grande interesse da minha parte em
entrevistar, no minimo, dois professores de cada escola de modo a verificar como 0s
significados de “realidade do aluno” e “cidaddo critico” eram interpretados por pessoas que
estavam envolvidas profissionalmente no mesmo lugar, permitindo-me enxergar semelhancas
e diferencas. A estratégia que adotei para chegar a esses professores foi através de contatos
intermediados por pessoas proximas a mim.

No caso das escolas 1, 2, 3 e 4 de fato consegui entrevistar dois docentes de cada uma
delas, perfazendo o total de 8 entrevistas. Entretanto, enfrentei problemas para conseguir dois
professores que atuassem numa mesma instituicdo tanto no PEJA (Programa de Educacdo de
Jovens e Adultos da SME / RJ) quanto nas escolas pertencentes a rede municipal de ensino de
Pirai, uma vez que, pelas minhas sondagens, geralmente, havia somente um professor de
Histdéria nestas duas situacdes, afinal ndo havia tantas turmas assim por escola quando
comparado com a ldgica de funcionamento, por exemplo, das escolas diurnas da rede
municipal de educagdo do Rio de Janeiro.

Por este motivo, acabei entrevistando apenas um professor das Escolas 5,6, 7 e 8, uma
vez que me interessava ter amostras discursivas de docentes que, se por um lado ndo
compartilhavam o mesmo local de trabalho, vivenciavam algumas situacdes parecidas como
nos casos das escolas 5 e 6, que abrigam o Ensino de Jovens e Adultos no turno da noite e das
escolas 7 e 8, situadas no interior do Estado em lugares muito préximos da chamada zona
rural, divergindo, assim, em termos de posi¢do geografica, da maioria das outras escolas aqui
escolhidas.

Meu caminho para chegar até esses professores, como ja precisei, foi mais pelo fato de

lecionarem nas escolas que correspondiam aos critérios que estruturei do que pela atuagéo
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individual ou profissional deles. O quadro abaixo nos ilustra melhor algumas informacoes

mais gerais sobre os professores entrevistados.

Nome Idade Escola Redes de | Anos  de | Formagao
Ensino que | Magistério | Académica
Atua Publico

Arthur 42 anos 1 Municipio e | 10 anos Graduacao
Estado do RJ em Historia

Leandro 54 anos 1 Municipio e | 16 anos Graduacao
Estado do RJ em Histdria

Aline 41 anos 2 Municipio e | 14 anos Mestrado
Estado do RJ em Historia

Rafael 38 anos 2 Municipio e | 10 anos Mestrado
Estado®” do em Historia
RJ

Renata 47 anos 3 Municipio do | 17 anos Graduacao
RJ em Histdria

Claudia 50 anos 3 Municipio do | 18 anos Graduacao
RJ em

Historia®®

Roberta 55 anos 4 Municipio do | 10 anos Graduacéo
RJ em Histdria

Marcela 27 anos 4> Municipio do | 3 anos Graduacdo

> Rafael, diferentemente dos outros professores que trabalham na rede estadual, ndo é funcionario efetivo,
mas sim contratado.
*% Claudia revelou em sua entrevista qgue possui pds-graduacao latu sensu em Lingua Portuguesa, mas resolvi
descartar tal informacdo da tabela, pois estava interessado na titulagcdo que os entrevistados possuiam dentro
da drea de Historia.
> Marcela revelou na entrevista gue sua lotacdo na rede municipal do Rio de Janeiro era na escola 4.
Entretanto, no ano de 2012, excepcionalmente, estava cedida para outra escola.
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RJ em Historia
Jodo 49 anos 5 Municipio do | 22 anos Pds-
Antbnio RJ Graducacéo
Lato Sensu
em
Historia®
Gustavo 39 anos 6 Municipio e | 4 anos Mestrado
Estado do RJ em Historia
e Rede
Privada de
Ensino
Vitoria 29 anos 7 Municipio de | 2 anos Pds-
Pirai e Estado Graducacao
doRJ Lato Sensu
em Histdria
Erica 35 anos 8 Municipio de | 4 anos Mestrado
Pirai e Estado em Historia
doRJ

Como podemos visualizar, o grupo de professores escolhidos é bem heterogéneo no
que se refere a idade, quantidade de tempo atuando na Educacdo Basica Publica e formacao
académica. Decidi entrevista-los a partir de suas posi¢oes de docéncia do Ensino Fundamental
I1. A opgéo por tal nivel de escolaridade se justifica, uma vez que, & somente no 6° ano que a
Histéria aparece como disciplina diferenciada na grade curricular e porque oS
constrangimentos didaticos impostos pelo vestibular ndo se fazem ainda tdo presentes nas
aulas dos professores desta disciplina.

Analisando de forma mais detida a tabela, constatamos que dos 12 professores
entrevistados, 5 (Marcela, Vitoria, Erica, Gustavo e Rafael) estdo na faixa etaria que vai dos
20 aos 40 anos, enquanto os outros 7 (Arthur, Leandro, Aline, Renata, Claudia, Roberta e
Jodo Antdnio) possuem idades que variam entre 41 a 55 anos.

60 ~ . . / . ~ ~ . ez
Jodo, diferentemente dos outros entrevistados é o Unico que nao fez graduacdo em Histéria, mas em
Ciéncias Sociais. Na rede municipal do Rio de Janeiro, é permitido isso desde que o docente em questdo tenha

uma carga hordria especifica de disciplinas referentes a area de Histéria em seu curso de graduagao.
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Em sua grande maioria, os professores entrevistados possuem duas matriculas na rede
publica de ensino, atuando assim em multiplos espagos e “realidades”. Dos 12, 7 atuam tanto
nas redes municipal (ou do Rio de Janeiro ou de Pirai) e estadual do Rio de Janeiro®. Os
outros 5 atuam exclusivamente nas escolas da prefeitura do Rio de Janeiro possuindo ou duas
matriculas ou fazendo dupla regéncia, ou seja, hora extra, trabalhando, por conseguinte em
mais de um turno, exceto Marcela que afirmou trabalhar no magistério apenas em uma escola
e em um unico turno. Portanto, em regra geral, os professores entrevistados lecionam apenas
na rede publica de ensino, com excecdo de Gustavo que foi o Unico dos participantes a
lecionar em escolas particulares.

No que se refere a formacdo académica, verificou-se que, com excecdo de Jodo, todos
fizeram o curso universitario de Histéria. A metade dos docentes participantes possui apenas
Graduacdo em Historia (Bacharelado e Licenciatura ou apenas este Gltimo o qual habilita a
pessoa formada em Histdria a lecionar esta disciplina nas escolas de Educagdo Baésica).
Lembrando que, neste caso, encontra-se a professora Claudia que ndo estou levando em
consideracdo seu titulo de pés-graduacao lato sensu, em virtude desta pesquisa concentrar-se
na &rea curricular de Historia.

Os outros seis entrevistados apresentam titulos que se revezam ou entre a pés-
graduacdo lato sensu em Histdria ou o Mestrado também nesta area. Destes 6, 4 possuem 0
titulo de Mestre e dois (Gustavo e Erica) possuem pds-graduacio lato sensu e stricto sensu.

Por fim, com relacdo ao tempo de atuacdo no magistério publico, os resultados
mostram-nos uma grande diversidade. Por exemplo, pode-se observar que dos 12
entrevistados, 4 (Marcela, Gustavo, Erica e Vitoria) trabalham na rede plblica de ensino num
periodo de tempo que varia de 2 a 5 anos. Cabe destacar o caso de Gustavo que, deste grupo,
€ 0 Unico que possui pouco tempo de magistério pablico, mas j& acumula 15 anos de servico
no magistério como um todo, sendo a maior parte deste tempo dedicado a rede privada de

ensino e no trabalho com Educacdo de Jovens e Adultos em projetos como o “Viva Rio”%.

® Dos professores que atuam na rede estadual, apenas Leandro, Aline e Rafael lecionam em escolas desta rede
também situadas na cidade do Rio de Janeiro. Os outros entrevistados trabalham na rede estadual de ensino
de outras cidades como Niterdi, Duque de Caxias, Paracambi e Belfort Roxo.

%2 Em seu site oficial, o “Viva Rio” define-se como uma Ong (Organizagdo N3o-Governamental) preocupada com
a pesquisa, o trabalho de campo e a formulagdo de politicas publicas com a finalidade de promover a paz e a
inclusdo social. Sua fundagdo data do ano de 1993 como resposta ao aumento dos indices de violéncia no Rio
de Janeiro. Neste periodo de existéncia, tem desenvolvido projetos em dreas como Seguranca, Educacdo,
Artes, Esportes, Saude e Meio Ambiente procurando trabalhar em comunidades expostas a violéncia, aplicar
solugBes para problemas sociais e ambientais em contextos vulneraveis, mediar conflitos e agir de maneira
integradora. Para maiores detalhes, ver http://vivario.org.br/quem-somos-2/ , acessado em 09 de Fevereiro de
2013.
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Além disso, Gustavo, encontra-se trabalhando, atualmente no PEJA, mas nos informou que
lecionou durante trés anos na escola 2 junto com os professores Rafael e Aline.

Dos professores que atuam na faixa temporal de 5 a 10 anos na rede pablica de ensino,
encontramos 3 professores (Arthur, Rafael e Roberta) todos com 10 anos. Destaca-se Roberta
que foi a Unica a comentar que sua experiéncia no magistério supera este periodo, pois ja teve
outras experiéncias profissionais em colégios particulares, sendo que ndo detalhou esse
tempo, ja que até meu interesse direciona-se mais ao tempo que eles estdo na rede publica de
ensino.

Leandro (16 anos), Aline (14 anos), Renata (17 anos) e Claudia (18 anos) séo
professores que acumulam uma experiéncia maior de trabalho na esfera publica se
comparados com 0s outros sete citados anteriormente, uma vez que ja trabalham dentro de
uma faixa de tempo que varia de 14 a 20 anos. Por ultimo, podemos citar o caso de Joao
Antonio, professor que tem uma maior experiéncia temporal na Educacdo Publica Bésica que
supera 20 anos, contabilizando 22 anos de atuacdo como docente de Historia.

Assim sendo, considero que tal diversidade s6 enriqueceu a analise desse trabalho,
pois pude dialogar com professores que estdo apenas “engatinhando” no ensino de Histéria
enquanto entrevistei outros com uma margem de tempo consideravel atuando nas salas de
aula, tendo vivenciando inUmeras experiéncias dentro de sua carreira. Junte-se a isso, as
diferencas de idade e de formacdo académica para constatar que meu primeiro objetivo ao
entrar no campo empirico foi alcancado: o de entrevistar uma boa quantidade de professores
gue possuissem muitas diferencas entre si de modo a me possibilitar verificar, como dentro
dessas variagdes, estdo sendo mobilizados os fluxos de sentido que se fecham provisoriamente
em torno dos borddes da “realidade do aluno” e da “formacdo do cidadéo critico”, bem como
de suas articulagdes com o conhecimento escolar em torno do ponto nodal “ensino de Historia

de qualidade”.

4.2- “Realidade do aluno” e “Cidadao critico”: que articulacdes possiveis nos textos

produzido pelos docentes?

O objetivo da presente se¢do ¢ analisar os sentidos de “realidade do aluno” e “cidadao
critico” mobilizados pelos docentes de Histdria em suas entrevistas. Desta forma, procuro
mostrar quais foram os principais discursos evocados e as cadeias de equivaléncia

estabelecidas em torno destes significantes. Além disso, fiz um mapeamento inicial sobre a
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relagdo do conhecimento historico escolar com esses borddes que sera retomado mais adiante
na se¢do 4.3. Por ultimo, proponho mostrar algumas articulacdes possiveis entre os dois
bordGes operando com as falas de alguns professores entrevistados.

Esta analise sera realizada tendo como parametro as respostas concedidas pelos
professores ao roteiro de perguntas o qual elaborei, 0 mesmo encontra-se em Anexo 1. Minha
preocupacdo ndo foi mostrar resposta por resposta de cada professor, mas sim evidenciar

aqueles relatos que traziam de forma mais aprofundada as tematicas centrais desta pesquisa.

4.2.1- Fixando sentidos de "'realidade do aluno™ do lugar da docéncia

Eu acho que, principalmente n6s de escola publica trabalhando com alunos de
segundo segmento popular, da camada popular, né... Acho que é fundamental
despertar nesse aluno a responsabilidade critica dele, a responsabilidade como
sujeito histdrico, que ele tem e é fundamental fazer com que ele perceba a que classe
social ele pertence, a que grupo ele ta inserido, o que visam as politicas que atingem
a vida dele, dos pais dele. Entdo, eu acho que o meu objetivo € tornar este aluno um
pouco mais critico. O que que é ser esse ser critico?... Mas, 0 meu objetivo é tentar
fazer isso. Obviamente passando a informagdo de Histdria para ele da forma mais
,assim, densa possivel, mais rica possivel. (Arthur, escola 1)

Nesta secao, busquei compreender os sentidos de “realidade do aluno” fixadas pelos
docentes a partir de duas perguntas especificas: a) O que se compreende pela ideia de
trabalhar com a realidade do aluno dentro do Ensino de Histéria? b) Como os docentes
descrevem a realidade de seus estudantes? Para facilitar a resposta a essa segunda pergunta
solicitei aos professores que indicassem trés palavras ou expressdes que lhes remeteriam a
nocédo de “realidade do aluno”.

Minha intengdo é evidenciar como esses termos sdo mobilizados nas cadeias de
equivaléncia que fixam sentidos de “ensino de Historia de qualidade”. Como o significante
“realidade” articula uma gama variada de significagOes, privilegiei analisar 0s conceitos e
discursos mais hegemdnicos que emergiram associados a tal ideia.

Cabe destacar que os docentes entrevistados ndo limitaram seu raciocinio a um
discurso univoco, hibridizando diferentes sentidos em suas falas. O meu desafio consiste em
demonstrar os fluxos de sentidos que mais circularam.

Comeco apresentando um quadro sintético a partir das trés expressdes ou conceitos
mobilizados pelos professores no sentido fechar significados para o enunciado da “realidade

do aluno”:
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Professor®® Palavra 1% Palavra 2 Palavra 3
Aline Limitada ao local Realidade Cultural | Estrutura Familiar
(rica e involutiva)

Rafael Ator Social Inventor Sujeito

Renata Pobreza Sofrimento Falta de Perspectiva

Claudia Complexa Desconhecer Incapacidade de
Conhecé-la

Roberta Violéncia Miséria Desestruturacéo
Familiar

Marcela Familia Disciplina Amizade

Jodo Antonio Religiosidade®™ Diversidade Dominacéo

Gustavo Historia Familia Escola

Vitoria Dificuldade Excluséo Social Despreparo

Erica Desinteresse Falta de Perspectiva | Potencial

Uma anélise atenta das respostas elaboradas pelos docentes, permitiu-me constatar, em
um primeiro momento, trés grupos de fluxos de discursos que se hibridizam nesta questdo da
mobilizacdo de sentidos de “realidade do aluno”. O primeiro encontra-Se vinculado ao
discurso que pauta essa realidade como sendo uma realidade sofrida, confundida com as
visoes estereotipadas de categorias como “favela” / “favelado” que circulam em diferentes
contextos discursivos. Seja para afirmar ou para combater essa Vvisdo, 0s discursos nesse
primeiro grupo resultam das articulagbes em uma mesma cadeia de equivaléncia de
significantes como pobreza”, “miséria, “dificuldade”, “exclusdo social”, “sofrimento”, “falta
de perspectiva”, “violéncia”, “desestruturagdo familiar”, “dominacdo”, “despreparo” e
“desinteresse” fixando, assim, um sentido de realidade pontuado pela escassez de valores e

pela abundancia de problemas sociais.

® Nas duas primeiras entrevistas, que foram realizadas com os professores Arthur e Leandro (da escola 1), ndo
fiz essa questdo, uma vez que resolvi acrescentd-las ao roteiro de perguntas apenas a partir da entrevista 3
apos a leitura da pesquisa de Moraes (2012) que me inspirou a inseri-las na minha metodologia. Por este
motivo, o nome destes professores ndo aparece na tabela acima.
® Uso o termo palavra, mas como pode se ver muitos professores colocaram expressdoes com mais de um
vocdbulo.
®0 professor Jodo afirma que estas palavras servem para o caso do PEJA, pois se tivesse que fechar trés
conceitos para os alunos do Ensino Fundamental Il trocaria religiosidade por descompromisso.
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O segundo grupo de fluxos de discursos em torno do significante “realidade do aluno”
compreende os discursos que tendem a definir esse termo enfatizando a relagdo estabelecida
com o conhecimento histdrico escolar, ora como ponto de partida ora como empecilho para o
processo de ensino-aprendizagem. No terceiro grupo se situariam discursos que mobilizam
nocdes de multiplicidade, diversidade e de impossibilidade de fixacdo de um sentido univoco
para essa expressao / jargao.

O terceiro fechamento discursivo em torno de “realidade do aluno” refere-se a uma
concepcao de realidade muito ligada ao quadro tedrico do discurso pés-fundacional com que
venho operando nesta pesquisa, uma vez que alguns professores questionaram as nocdes de
carater essencialista, muitas vezes aplicadas de forma inescrupulosa, ou seja, sem a adogéo
dos devidos critérios e cautelas tedricos.

Situam-se no primeiro grupo os fechamentos discursivos produzidos pelos professores
Renata, Roberta, Vitoria, Erica, Aline e Jodo Antonio que mobilizam sentidos negativos

acerca dessa “realidade do aluno”, materializados, por exemplo, no fragmento abaixo:

Olha sd, trabalhar com a realidade do aluno, vocé pode em alguns momentos, é...
Pra mim, trabalhar com a realidade do aluno é pegar tudo que ele tem, que ele
traz de familia, de comunidade, do mundo que ele entende, do que ele ta vendo
na televisdo, que é a realidade dele, que é a verdade dele, inclusive as facgdes
criminosas, a droga, o tréafico, tudo. E tentar colocar isso dentro do ensino da
Historia, t&? Porque a realidade dele € essa. Ele ndo é um cara que I€, ele ndo ¢é
um aluno que &, ele ndo é um aluno que familia fala que tem alguma coisa
importante. Entdo, em todo momento que eu td trabalhando a Histéria, eu faco isso.
Eu tento fazer, trazer uma comparagdo comparagdo disso pra dentro da realidade
deles. Entéo, é dificil pra caramba. (...) S6 que a vida deles ndo tem nada a ver
com o ensino da Historia. E... (...) E, mas assim meio assim, eles sdo clientes, eles
sdo miseraveis, a vida deles é miseravel, eles tém maes sem pais, entdo a realidade
deles tem muita coisa assim. A realidade crua mesmo no dia-a-dia, da tristeza.
(Roberta, escola 4, grifos meus)

Percebe-se que a “realidade do aluno” ¢ significada como uma realidade de auséncias,
lacunas, diretamente associada aos processos de significacbes hegemdénicos em torno do
significante “favela”, local de moradia de grande parte dos estudantes da rede publica de
ensino. O discurso hegemdnico, neste contexto discursivo, associa-se a ideia de "realidade do
aluno™ a uma realidade perversa e indigna na qual esses alunos chegam a escola sem nogoes
de respeito e ética dada a desestrutura familiar que empurra tal responsabilidade para a
instituicdo escolar; a isso sdo acrescentadas as questOes da violéncia do local onde vivem
(fortemente vinculada aos grupos armados de traficantes e aos confrontos entre eles e as
forcas policiais), da pobreza, da marginalizacdo social e das dificuldades materiais que tais

alunos carregam ao terem sua nocdo de realidade muito acoplada aos estereétipos que
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tradicionalmente se elaboram sobre as comunidades carentes considerando-as como lugares
extremamente perigosos, violentos, sujos, excluidos, pobres, bagungados, desorganizados e
sem a presenca do poder publico.

Do mesmo modo, o professor Gustavo aponta para as questdes negativas dessa
chamada “realidade do aluno”. No seu entender, ela é muito dura, afinal aparece uma
fragmentacdo muito ampla da familia com relagdo a certos valores (fazendo com que, muitas
vezes, 0 aluno ndo perceba que esta falando alto demais ou que esteja atrapalhando a aula, por
exemplo). Em casa, os estudantes ndo estdo, em sua maioria, recebendo as orientacdes
devidas sobre a forma certa de se portar respeitosamente em determinados lugares. Assim,
esse professor, dentro do discurso mais amplo dessa “realidade negativa”, traz-nos outro
elemento: a questdo da falta de orientacdo, de valores e de limites dos alunos que geram

atitudes indisciplinares no ambito da sala de aula. Em suas palavras:

Olha, a realidade deles, né... Do PEJA, do PEJA, vamos l4. Uma realidade
assim como, nao ¢é diferente da realidade de todo trabalhador brasileiro, uma
realidade sofrida, uma realidade em que muitos ali ainda passam por inUmeras
dificuldades, mas uma coisa da pra perceber: muitas coisas também conseguiram
mudar no decorrer desse tempo. Eu consigo ver que houve uma melhora na vida
social de grande parte deles pela historia de vida. Muitos falavam: “Ah, porque no
passado a gente ndo tinha isso, ai hoje ja tem”. Entendeu? A maioria, por exemplo,
tanto o PEJA quanto o ensino regular, jA estdo ai com o0s acessos nas novas
tecnologias. Hoje em dia, é dificil vocé encontrar um aluno que ndo tenha um
celular. Entdo, quer dizer, ai vocé falar: “Mas, Gustavo, mas a mudanca de vida...
isso ai ¢ o perfil?” E o perfil atual, é o perfil atual. Um perfil de mudanca mesmo de
acesso a essas novas tecnologias e vocé em sala de aula precisa aprender a lidar com
isso. Entdo, e na realidade do aluno do ensino fundamental ¢ a realidade basica
mesmo. Uma realidade basica onde vocé vé que o aluno, ele precisa, ele ndo ha,
ndo ha na grande maioria das familias, uma questao toda de valores. E quando
eu falo de valores, eu falo uma questdo fundamental, uma questdo toda assim que
falta religido. Falta fé.(...). Isso ndo ha. (...) Entdo, quando eu falo de valores e vocé
pode olhar claramente, os alunos que estdo constantemente na secretaria, os alunos
mais dificeis, vocé pergunta assim: “Meu filho, olha sé , é o seguinte, o que que
vocés fazem de vivéncia de fé na casa de vocés?”. “Nio, 14 em casa ndo tem nada
disso ndo”. E ndo tem. Vocé pode reparar que ndo tem. Entendeu? Entdo, quer dizer
determinados valores hoje do ensino, porque no PEJA, no PEJA, a maioria ja tem a
sua fé consolidada, a maioria. A maioria ja tem, entdo... até porque estdo ali por
conta dessa questdo do sonho e estdo por uma vontade prépria. Ja o aluno durante o
dia ndo, durante o dia, do ensino regular, entendeu, ele ta ali porque, entendeu, teve
que estar, porque tem que completar e vamos que vamos e nao tem jeito, € a luta
mesmo. Mas essa questdo dos valores, eu sempre volto. Eu sou muito incisivo com
relacdo a isso. (Gustavo, escola 6, grifos meus)

As falas dos professores Roberta e Gustavo condensam o que a maior parte dos
professores da rede municipal do Rio de Janeiro argumentou em torno dessa definicdo de

“realidade do aluno” via pobreza, caréncias e marginalidade.
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O discurso da desigualdade e da pobreza é capaz de articular em uma mesma cadeia de
equivaléncia as realidades dos alunos da area urbana e rural (mostrando que a questdo das
caréncias aparecem nas falas dos docentes independente da localizacdo geogréafica das escolas
selecionadas), como € possivel perceber nas falas das professoras de Pirai que também néo se

distanciaram muito desta concepcao:

Vamos la... Realidade dos meus alunos, como eu ja até tinha falado com vocé, a
realidade dos meus alunos de Pirai, ela é muito especifica. A gente tem alunos ali
gue véo pra escola pra se socializar porque eles ndo tem essa oportunidade fora
da escola. O Unico momento que eles tém de socializa¢do é dentro da escola. (...)
Entdo, quer dizer, eu tenho alunos hoje que tem a escola, que tem apenas a escola
como ambiente social. Porque a escola é um ambiente social, isso é fato, mas tenho
alunos que tem apenas a escola como ambiente social. Entdo aquele momento ali
pra ele, e ai vocé pegar a atengdo desse aluno pra sala de aula, o aluno que vé a
escola s6 como ambiente de socializa¢do, ¢ muito mais dificil. E ai, eu tenho
outros alunos que moram dentro de uma comunidade, onde eles tém o idolo
negativo, que é o bandido, que consegue tudo com facilidade, que ndo teve que
estudar, que tem status. Entdo ele tem aquela, aquele icone negativo que é o
bandido e ai como é que vocé vai pegar a atencdo desse aluno, que tem um icone
negativo muito forte fora da escola e que ndo precisou daquilo ali pra ta onde ta?
Entfo, essa ¢ a realidade que eu tenho na minha méo. E uma luta de foice o tempo
todo. (Vitdria, escola 7, grifos meus).

A representacdo da realidade como espaco da privacdo, do sofrimento e da violéncia
esta presente em varias superficies textuais analisadas. Falando da escola 7, Vitdria afirma
que a instituicdo escolar se constitui como o Unico espaco de socializacdo para muitos
estudantes, o Gnico momento de interacdo com outras pessoas. Quando essa mesma
professora faz mencdo a outra escola em que trabalha, destaca o fato dos colegiais morarem
em comunidade e terem como lider negativo o bandido que ndo estudou e tem status dentro
daquele territério. Ou seja, as marcas discursivas negativas acerca a concepc¢édo de realidade
do aluno se fazem presentes em sua fala, destacando ora o isolamento dos estudantes ora as
questdes do trafico, da violéncia e da bandidagem.

Ja a professora Erica declara que o distrito em que trabalha, dentro do municipio de
Pirai, apresenta a caracteristica de ser uma regido pobre onde os alunos s@o agricultores
(dependentes das condicBes climaticas e da vulnerabilidade do mercado) e as alunas,
geralmente, trabalham como domésticas, tendo filhos muito precocemente. Estas que
engravidam cedo acabam néo tendo o poder de decidir o que é melhor para as suas vidas,

impedindo muitas delas de prosseguirem nos estudos e alcancarem alguns de seus objetivos.

E um local pobre, os alunos s&o agricultores, as meninas geralmente trabalham, s&o
domeésticas, elas tém filho muito cedo. As minhas alunas, quase todas tém filho.
Eu tenho uma aluna que foi mae com quatorze, hoje ela ja é avo, a filha dela teve
filho com quatorze também. (Erica, escola 8, grifos meus).
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Contudo, observa-se a presenca de discursos que, ainda que timidamente, procuram
romper com esse esteredtipo que vincula a “realidade do aluno” com a do “favelado
miseravel”. Este tipo de discurso ficou mais vivo justamente nos professores, Aline e Rafael,
que trabalham na Escola 2, classificada pela Secretaria Municipal do Rio de Janeiro como

“Escola do Amanha”.

Entéo, eu tento mostrar a eles que morar na favela ndo significa um fatalismo,
um determinismo de que tem que ser bandido, tem que ser mulher de bandido
ou tem que ter uma realidade dura de faxineira, empregada doméstica ou o que
guer que valha. Isso é uma questdo de ta na escola pra qué? Se € pra brincar, se é
pra brigar ndo é o lugar, é pra aprender outras coisas, inclusive sociabilizar. (Aline,
escola 2, grifos meus)

Eu, por mais que a escola, a Comunidade Y, ai eu vou citar um professor de teatro,
que inclusive tem um trabalho muito interessante. Ele fala que durante um tempo
gue a Comunidade Y, ela néo é violenta, ela é violentada. O olhar que se tem
sobre a Comunidade Y (...) , essa repercussdo negativa, dos grupos de traficantes,
tiroteio, enfim, a policia também quando intervinha |4 atirava e, muitas vezes, essas
balas tinham direcéo, que eram alunos ou moradores que viviam, estavam na rua
correndo, enfim ou soltando pipas... (Rafael, escola 2, grifos meus).

Acho que essa visdo paternalista, da escola como caridade, como pena...
“Coitadinhos... eles sido favelados, tadinhos”... Fala isso 1a ver se eles gostam, ta.
Eles querem oportunidade, a gente quer ser, a gente ndo quer s6 dinheiro, como é
que é, agente quer, como € que é? (...) Eles querem pensar, eles querem participar.
Vale a pena, olhar pra eles, entenderem também, enfim, dialogar com eles. (Rafael,
escola 2, grifos meus).

Os trechos acima destacados apontam para uma intencdo por parte dos docentes em
desajustar, desestabilizar a visdo pejorativa predominante que se tem sobre a favela e o
favelado. Na opinido da professora Aline, a escola e o ensino de Historia podem contribuir
muito, principalmente a partir do questionamento das ideias de prestigio pela forca, para
romper com esse esteredtipo e mostrar que outros caminhos sao possiveis.

Os dois trechos do professor Rafael complementam aquilo dito por Aline e sintetizam
alguns dos discursos predominantes que se tém sobre as comunidades nomeadas “carentes” e
0s jovens que moram nelas, em sua grande maioria estudantes das escolas publicas. O
primeiro mostra como a construcdo discursiva hegemonica a torna um lugar muito mais
violento do que é, mostrando-a mais como um lugar “violentado”. No segundo fragmento
apresentado, o professor problematiza também estereotipos que se desenvolvem acerca dos
moradores de tais comunidades,articulando-os a termos como “carentes”, “coitados”,
aproveitados por programas assistencialistas de carater eleitoral. Questiona-se, entdo, essas

denominacdes que acabam os vitimizando e inferiorizando, colocando-o0s num patamar abaixo
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dos estudantes de outros lugares, mostrando, assim, a necessidade de se combater tais ideias
no sentido de estimular o desenvolvimento de um ensino de qualidade no interior da escola
publica.

Interessante sublinhar que, mesmo nos discursos criticos dessa percepcao, é possivel
reconhecer a permanéncia do fluxo de sentido de “realidade do aluno lacunar e “miseravel”,

sendo mobilizado no fechamento dessa cadeia, como, por exemplo o trecho abaixo:

E, ndo é uma realidade de pobreza generalizada diferentes de outras, outras... eu ndo
gosto da palavra comunidade, ndo gosto. Comunidade é um grupo de pessoas que
tem objetivos comuns. Favela ou periferia é favela e periferia, entdo a gente néo
pode, eu pelo menos acho que ndo se deve mudar o nome, vocé tem que encarar €
transformar. Mas aqui ndo é uma realidade de pobreza extrema, pobreza
generalizada. N6s temos pontualmente alguns alunos que s&o bastante pobres, mas é
muito pouco. Entdo, é uma realidade de celulares de Gltima geracdo, de maquinas
digitais, entdo a realidade aqui, ela € muito mais, é uma realidade de violéncia ligada
a prestigio. Quer dizer, a menina que ja brigou com mais meninas, ela vai ser, tentar
ser a manda-chuva ou 0 menino que empurra mais, que bate mais vai tentar ser o
xerife da sala. E isso tem que ser combatido dia a dia. (Aline, escola 2).

Para essa professora, a realidade de pobreza nao deveria ser generalizada, limitando-se
a alguns casos pontuais. Em seu entendimento, é uma realidade marcada pelo acesso a bens
digitais (maquinas digitais, celulares de Gltima geracdo) que ndo pode ser classificada como
miseravel, mas que é fortemente marcada pela ligacdo das ideias de violéncia as quais sdo
reproduzidas na escola. Ao falar sobre a realidade de seus alunos, a professora informa que a
escola onde atua esta inserida num contexto de uma comunidade a qual ja foi muito violenta e
que agora esta menos por causa da “pacificacdo”. Para ela, tentar trabalhar com a realidade do
aluno é tentar trabalhar outras nuances para além do prestigio pela forca e pela violéncia,
mostrando a grande presenga, no discurso dos participantes da pesquisa, da violéncia na vida
dos alunos dessa rede de ensino. Sua finalidade, através das aulas de Historia, consiste em
problematizar esse tipo de prestigio, valorizando os lagos de sociabilidade tecidos por outros
atributos com a generosidade e a solidariedade.

Aponta ainda para um atraso muito grande na questdo do feminismo. Em sua
concepcao, a realidade das adolescentes € uma realidade de submissdo, de violéncia no
sentido de apanhar dos namorados e no fato de brigarem entre si na disputa por hierarquias no
relacionamento com os rapazes. Trata-se de um retrocesso no que se refere a todas as
conquistas obtidas pelas mulheres com o movimento feminista, principalmente durante o
século XX. Além disso, a docente ja havia revelado essa questdo do regresso quando abordou

as letras de funk que subalternam o papel das mulheres.
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O segundo grupo de fluxos discursivos se caracteriza pelas tentativas de definir
realidade do aluno por meio de sua articulagdo com o ensino de historia. Essa articulacdo
entre "realidade do aluno™ e ensino de histdria traz a tona diferentes estratégias discursivas
mobilizadas na reflexdo sobre as potencialidades e limites da conexdo entre esses dois termos.
Professores como Arthur, Renata, Claudia, Marcela, Leandro e Rafael destacam quéo
complexo é tecer esta ligac@o entre “realidade do aluno” e ensino de Historia. Nas palavras de
alguns deles essa conexdo € muito dificil, quando ndo impossivel, como podemos verificar do

trecho abaixo:

Olha, eu gostaria muito disso ser possivel. Mas néo é possivel. Eu aqui tenho 4
turmas, esse ano, uma de 6°, duas de 7° e uma... uma de 6°, uma de 7°, duas de 8°. Na
outra escola, eu tenho uma de 6°, uma de 7°, uma de 8° e uma de 9°. Acho
impossivel fazer isso porque primeiro eu acho assim: o que que eu vou chamar...
(Claudia, escola 3, grifos meus).

Os argumentos oferecidos para justificar essa dificuldade / impossibilidade sdo
bastante variados. Alguns investem nos sentidos de realidade dificil e/ou da distancia entre a
“realidade do aluno” e a “realidade do docente” para justificar essa tomada de posi¢do. O
depoimento da professora Renata € um exemplo que nos informa das dificuldades em se
tracar tal elo:

Acho muito dificil. Dificilimo, eu acho, eu pouco consigo fazer, confesso, porque a
realidade do aluno, além de ser naturalmente diferente do que a gente, por mais que
dizem, digam, perddo, que a gente ndo deva seguir nenhum padrdo, ndo é isso que é
cobrado depois, todas as provas sdo formais. A vida deles é muito esporte, € muita
ociosidade, é muito nada, & muito show... E é muito dificil vocé tentar trazer essa
realidade pra escola, pra qualquer assunto didatico, paradidatico, se ndo existe essa
ponte. Eu ndo consigo fazer muito essa ponte e eu acho que néo é feita essa ponte.
Nao é pra ser feita essa ponte. E s pra ficar no discurso, onde vocé s¢ vai valorizar
0 esporte, a danca, habilidades individuais e separadas, nestas comunidades
principalmente, tentar trazer o aluno pra uma escola que é muito distante daquilo.
Parece que estamos falando de realidades diferentes... (Renata, escola 3).

Esta professora ressalta a distancia existente entre o universo escolar e a vida dos
alunos, mostrando que o conhecimento produzido nas escolas pouco se articula com aquilo
que € valorizado nas comunidades onde muitos dos estudantes moram, apontando, assim, para
outro empecilho existente no sentido de fazer tal contato.

A perspectiva da professora Claudia reforca esse tipo de argumento. Para ela, €
praticamente impossivel trabalhar com a “realidade do aluno” no ensino da disciplina, visto
gue a realidade em que mora nédo ¢ igual aquela vivenciada pelos alunos. Afirma ainda que
seria hipocrisia de sua parte dizer que vai conhecer a realidade dos alunos se sair alguns dias
com eles porque alega ndo vivenciar situacdes corriqueiras da vida dos estudantes, como 0s
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episodios de tiroteios e confrontos armados entre as fac¢Bes criminosas e as forgas policiais.
Acredita que a ideia é “bonita na teoria” e que daria certo se os professores trabalhassem em
um lugar especifico com dedicacao exclusiva, bem como tivessem tempo para conversar com
0S responsaveis e pesquisar sobre a vida destes estudantes e do lugar em que moram, além de

terem poucos discentes em sala de aula.

Entdo, ai eu acho que a gente precisa definir o que é que a realidade do aluno porque
¢ hipocrisia minha dizer: “Essa regido aqui, se eu sair cinco dias com eles, eu vou
conhecer”. Ndo vou. Entendeu? Eu acho que isso ¢ utopia. E ai, acho assim, ah
,entdo vocé vai privilegiar o grupo que mora aqui nessa rua? Ta. Mas a minha turma
ndo mora sO aqui nessa rua porque o pessoal mora ali na comunidade... Ali, as
vezes, tem tiroteio que os pais ligam pra ca dizendo pra diretora: “Segure ele ai
porque quando der eu vou descer pra pegar ele”. Gente, eu ndo vivo isso da minha
rua (...) Entdo acho isso, acho muito bonito isso na teoria, eu acho assim uma
professora que tivesse dedicacdo exclusiva, com um grupo de 20 alunos, que
pudesse pesquisar um pouco, uma Vvisdo da realidade dos alunos, se tivesse muita
intimidade com os responsaveis, chamar os responsaveis, entendeu? Entdo, ali
houve esse negdcio do tiroteio... Gente, semana que vem, vamos chamar aqueles
pais pra... Como é que a crianca ta se sentindo, né? (Claudia, escola 3, grifos meus).

Da sua fala, gostaria de destacar dois pontos: o0 primeiro é que mesmo tentando
problematizar esta ideia de “realidade do aluno”, apontando para o seu caréater diversificado, a
questdo da favela ainda aparece em seu discurso; segundo é o fato de podermos visualizar
uma distancia construida, na fala dos professores, entre sua realidade de vida e a realidade dos
estudantes, tracando, assim, uma fronteira entrincheirada entre elas, como se ndo houvesse
qualquer tipo de amalgamacéo entre ambas.

Como ja destaquei anteriormente, a insercdo dos alunos do ensino Fundamental 1, em
uma realidade vista como negativa, contribui para sua imersdo no espaco da sala de aula como
alunos despreparados, indisciplinados, desinteressados e sem muita perspectiva de um futuro
melhor. Em algumas falas, como no fragmento abaixo, € possivel perceber com mais forca a

mobilizacdo do binémio ignorancia em historia / pobreza.

Ja comeca ai, ele ndo tem conhecimento de nada, nem do que ele é agora, ele néo...
Entdo, eles ndo tém, eles ndo tém conhecimento do que que é o metrd, do que é, do
que que € um conjunto de rock, por que que os Estados Unidos falam uma lingua
diferente. Pra eles, todo mundo fala o portugués e todo mundo vive assim. Entéo, eu
acho que essa que é a dificuldade, de fazer eles entenderem, conseguirem pensar que
existem pessoas diferentes, que existiram momentos diferentes. (Roberta, escola 4)

Para esta professora, por exemplo, os alunos das comunidades em que trabalha néo
tém conhecimento absolutamente de nada a respeito da matéria Histdria. Em suas palavras,
ndo sabem diferenciar nada do passado historico e da Historia atual. Outros educadores

também pontuam essa realidade “negativa” como dificultadora deste trabalho de integragio
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com o curriculo histdrico escolar. A professora Marcela, por exemplo, quando indagada sobre
esta “realidade dos alunos”, alertou-nos para o fato de que tinha alunos variados (na escola em
que atuou no ano de 2012), indo desde alunos de classe média baixa até moradores de
comunidades. Estes possuem sua vida escolar muito influenciada pelos episodios que
acontecem por 14 como os confrontos armados que acabam impossibilitando a ida deles a
escola. E interessante constatar como a questfo das caréncias, ao invés de serem traduzidas
em demandas sociais do nosso presente, sdo percebidas como obstaculos para a aprendizagem

em Historia.

Os meus alunos, atualmente, eu tenho alunos bem variados. A maioria é de classe
média baixa, nio sdo de comunidade, a maioria é classe média baixa. E, uma
realidade ndo muito diferente da minha. Nada assim muito diferente, mas tem
muitos também que ai ja sdo de comunidade, e que dependem as vezes de alguma
coisa que ta acontecendo na comunidade, se invadiram, se nao invadiram, pra poder
ir pra escola, pra chegar la com sono, ndo conseguiu dormir a noite toda. Na escola
4, era diferente, a maioria era, todo mundo comunidade praticamente e ai tinha uma
realidade completamente diferente. As vezes, os alunos do 7° ano ja tinham uma
experiéncia de vida muito maior, entdo mesmo que eles ndo levassem a sério 0 que
vocé tava falando, eles levavam a sério o fato de que eles precisam daquilo,
precisam de um certificado no final, precisam se formar, entdo eles ndo querem ser
reprovados. Eles querem terminar porque a maioria ou j& tem filho ou ja mora com
alguém mesmo sendo novos e, no caso, esses meus alunos, ndo... Sdo adolescentes
mesmo que moram com 0s pais, entdo muitos reprovam e nao tdo nem ai. (Marcela,
escola 4)

Em outras respostas dadas pelos professores, é possivel perceber a mobilizacdo dos

discursos historiograficos para sustentar o argumento da dificuldade e impossibilidade.

Entdo, eu acho assim, complicado demais. Eu acho que é um bordao, um chavéo que
nés utilizamos, trazer para a realidade dos alunos, contextualizar, mas que eu
sinceramente, muitas vezes a gente faz sem ter nogdo de como, se tem alguma
validade, se a gente ndo t4 cometendo, entre aspas, “uma heresia”, enquanto alguém
que trabalha com Histdria. (Arthur, escola 1).

O professor Arthur, por exemplo, julga ser bem complicado fazer tal intermediacéo,
dando um exemplo pratico de seu trabalho na sala de aula. Afirma que, em certa ocasido,
abordou a questdo da Democracia Ateniense numa turma de 6° ano e verificou que o Caderno
Pedagogico de Histéria da Prefeitura do Rio de Janeiro deu como exemplo de situacéo
democratica a escolha de representantes na sala de aula. Ele argumentou que um grande
problema em se fazer tal operacdo pode implicar no aparecimento de problemas como o
anacronismo, pois sao realidades histdricas diferentes. Por fim, problematizou a propria nogédo
de democracia atual, dizendo que ndo necessariamente colocar alguém no poder para nos

representar seja de fato mais democréatico do que uma minoria escolher esses representantes.
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Percebe-se em sua fala a associagcdo do termo “realidade do aluno” com os vocabulos
contextualizagdo e anacronismo. Afirma que procura fazer essa ligagdo adotando a estratégia
das analogias®, mas mostra-se muito reticente se ao imaginar que, adotar tal procedimento,
estaria cometendo um equivoco. Argumenta ainda, que trabalhando numa escola situada numa
favela, buscou fazer um comparativo entre o poder dos cangaceiros e dos traficantes, com o
intuito dos alunos entenderem o monopolio da forca e a violéncia como instrumento de fazer
politica, tomar decisdes. Mas, ao final, disse ser esse um trabalho extremamente complicado
por causa da preocupacdo em juntar épocas distintas e que apresentavam uma compreensao
multiforme de um mesmo conceito histdrico, como €é o caso do termo Democracia.

Leandro, caminhando na mesma direcdo de Arthur, salientou as dificuldades de se
fazer tal contato entre o ensino de Historia e a “realidade do aluno”, entendendo essa mais
como um mecanismo para dialogar com o aluno acerca da importancia desta matéria,
tratando-se, por conseguinte, de um jeito de “abrir” o debate, de fazer com que o aluno
interaja com esse contetdo historico o qual pode ter relagées com o cotidiano deles.

Sinceramente, eu acho que é mais um mecanismo de vocé conseguir abrir o didlogo
com o aluno pra importancia do ensino de Histdria. Eu acho que ndo é um principio
de cunho ideolégico, de fundamento, de visdo critica da sociedade. Eu acho que
trabalhar com a realidade do aluno é mais uma forma de abrir didlogo, de fazer com
que esse aluno interaja com esse contelido, ja que ele vé ali refletir sua propria vida.
(Leandro, escola 1)

De modo semelhante, a professora Marcela assevera ser muito importante trabalhar a
articulacdo entre “realidade do aluno” e ensino de Histdria, mas garante ser algo muito
complicado por dois motivos: sua prépria dificuldade de fazer a ponte entre a realidade e
alguns assuntos da matéria e pela circunstancia dos alunos ndo compreenderem direito as
analogias as quais busca estabelecer. Afirma que teve uma situagdo em que ensinou a politica
do “pdo e circo” no contexto da Roma Antiga e os alunos confundiram com o escandalo do
mensaldo. Alerta também para a dificuldade dos alunos desenvolverem o raciocinio da
simultaneidade (que pode ser visualizada como outra dificuldade para se ensinar Historia
atualmente), pois ndo é raro haver uma confusao de conceitos de temporalidades diferentes.

Ressalta ainda que ndo sabe direito se as estratégias que adota faz de fato uma ligagéo

profunda com “realidade dos alunos”, se eles percebem isso, pois afirma, assim como

% Sobre a questdo das analogias no ensino de Histdria, ver Monteiro (2007). A autora observa que sdo
frequentes a utilizacdo de comparagdes e analogias por parte dos professores de Histéria de modo a conectar
situagOes do que é estudado com aquilo existente na “realidade do aluno”, podendo, entretanto, tais relagdes
induzirem a erros, pois operam numa dimensdao comparativa simplificada, estimulando os alunos a atribuir a
situagdo do passado o mesmo significado encontrado no presente e levarem os alunos a ignorar as diferengas
no tempo.
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Claudia, que sua realidade é muito distante da deles. Diz ainda que ouviu muito na faculdade
essa questdo de “formar cidaddo critico” e trabalhar com a “realidade do aluno”, mas pouco
aprendeu em termos praticos, justificando também dessa forma sua dificuldade em estabelecer
tal dialogo.

E também essa questdo que de se vocé vai usar a realidade do aluno, cidadéo critico,
ndo sei 0 que, a gente ouve falar muito na faculdade, mas quando chega na pratica,
eu realmente, por isso eu acho que eu tenho muitas dificuldades com isso porque eu
aprendi a teoria, né, ai pouco tempo dando aula... Eu vou aprender dando aula com
o0s proéprios alunos, no caso daquela menina que eu te falei, que ela falou do jogador
14, dos times de futebol, porque a pratica mesmo nunca me foi ensinada. Eu sempre
soube assim: “Ah, realmente, ¢ importante vocé fazer a ponte com a realidade do
aluno”. Mas como? Como eu vou fazer isso? Ai eu sempre fico com aquilo: “Ah, eu
posso falar isso”. Mas, as vezes falo, ndo da certo. E muito dificil pra mim.
(Marcela, escola 4).

Sua fala serve para ratificar o que Arthur expusera antes, ou seja, as questdes da
contextualizagdo e do anacronismo continuam muito fortes quando os professores pensam na
realidade dos alunos e nos obstaculos para se enfrentar tal empreitada.

Nesse mesmo grupo, reuni também textos que definiam "realidade de aluno™ por meio
da articulacdo estabelecida com o ensino de histéria, mas que ao contrario de sustentarem o
argumento da dificuldade, valorizavam essa conex&o. Interessante observar que nesse
movimento, foram mobilizados, com mais énfases, discursos pedagdgicos do que
historiograficos. Interessante sublinhar que a demanda por trabalhar com a “realidade do
aluno”, colocada no campo educacional de forma acentuada a partir das propostas de Paulo
Freire (MONTEIRO, 2007), no ensino de Histéria, se por um lado estimulam muitos
professores a trabalhar com a contextualizacdo da matéria buscando articular situacfes
passadas e presentes; por outro, tal articulagcdo, uma vez que mobiliza discursos que enfatizam
0s problemas sociais, fazem com que essa postura pedagogica fique limitada.

Gustavo julga que a “realidade do aluno” deve ser entendida como o ponto de partida

para o estudo da Histdria.

Olha, a realidade do aluno é de onde parte o estudo. N&o tem, ndo ha outro caminho.
Vocé precisa realmente conhecer o seu aluno, conhecer a realidade dele e a partir
dessa realidade é que vocé vai, vocé sempre vai colocar os temas de Historia a partir

dessa realidade. (Gustavo, escola 6)

Defende que o professor precisa conhecer a historia de vida do aluno e sua realidade
para a partir disso trabalhar os assuntos e tematicas de Histdria. Acrescenta ainda que a
realidade dos alunos do PEJA é uma realidade de vida ndo muito distinta daquela levada pelo
trabalhador brasileiro em geral. Em suma, embora tratar-se de uma realidade sofrida e repleta
de dificuldades, é preciso conhecé-la.
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Nesta mesma linha de reflexdo, o professor Rafael cré que uma questdo possivel de
articular “realidade do aluno” com conhecimento histérico € operando com a questdo da
violéncia, da criminalizacdo da pobreza, ou seja, atraves da violéncia exercida pelo Estado

brasileiro, que ainda dura até os dias atuais, democraticos. Como afirma esse professor

Entdo, acho que trabalhar com Histdria, por exemplo, nessa perspectiva desse
exemplo, vocé pode trabalhar com uma musica do Chico Buarque, “Vai Passar”, e
tentar inserir o que que foi a ditadura por mais dificil que seja, que vocé vai trabalhar
com violéncia, pessoas que desapareceram, mas como € que se trabalha com um
tema mesmo espinhoso, mostrando que a violéncia continua hoje, né? Nas prisGes
hoje, nos carceres que ndo... as pessoas ndo morrem hoje na Ditadura, morrem hoje
na Democracia. Entdo, tem uma continuidade, tem uma prética de criminalizacéo da
pobreza, ta nos guetos, nas favelas, nas periferias, t4 e dé& pra se fazer uma relacéo.
Hoje, se fala que o Estado ndo mata, mas ainda hoje ha, estudos, né, da ONU
comprovam que o Estado brasileiro é ainda é um dos mais violentos. Entdo, vocé
pode, a partir dessa perspectiva, fazer uma relacdo até com a Ditadura, dando esse
exemplo. (Rafael, escola 2).

Dessa forma, a segunda formacdo discursiva é interpelada por uma variedade de
discursos que procuram sinalizar a dificuldade de articular o jargdo da “realidade do aluno”
com o ensino de Histdria, seja pela complexidade do conhecimento histérico escolar, pelo
receio de cometer anacronismos ao fazer uso das analogias, o descrédito com o ensino e 0
distanciamento entre a realidade do aluno e a realidade docente / 0 universo escolar.

Os trechos acima possibilitam-nos inferir algumas articulagbes presentes nesses
discursos entre o sentido de “realidade do aluno™ e a relagdo com o conhecimento histérico
escolar. Como procurei demonstrar, ora essa realidade é percebida como ponto de partida da
aprendizagem do ensino de histdria, ora ela é vista como um empecilho para a aprendizagem
dessa disciplina, como expressa a fala de um dos professor entrevistados: ‘“a vida deles nao
tem nada a ver com 0 ensino da Histdria”. Esse ultimo argumento perpassa varias falas e
tende a reforcar o lugar subalternizado do conhecimento histérico na cadeia equivalencial que
fixa o sentido de “ensino de historia de qualidade”. Com efeito se esse conhecimento € visto,
do lugar da docéncia, como distante da “realidade do aluno” e esta expressdo participa da
cadeia de sentidos que sutura a significacdo de “ensino de qualidade”, quais as implicacdes
desse tipo de articulacdo para a reflexdo da dimenséo epistemologica?

Algumas falas apontam para pistas potentes de fixar outros sentidos possiveis para a
“realidade do aluno” em dialogo com as demandas do presente, cComo apontam os fragmentos
reunidos no terceiro grupo.

O terceiro fechamento discursivo em torno de “realidade do aluno” refere-se a uma

concepgdo de realidade muito ligada ao quadro tedrico do discurso pos-fundacional com que
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venho operando nesta pesquisa, ja que alguns professores fizeram questdo de questionar
nogdes de carater essencialista muitas vezes aplicadas de forma inescrupulosa, ou seja, sem a
adocdo dos devidos critérios e cautelas tedricos.

Este discurso pode ser percebido nas trés palavras escolhidas por Claudia (Complexa,
Desconhecer e Incapacidade de Conhecé-la). Esta docente supera a abordagem hegemonica
(mais ligada aos esteredtipos formulados sobre o territorio das favelas) afirmando a
complexidade desta realidade, bem como seu desconhecimento e incapacidade de ter um
conhecimento completo dela, mostrando como, na maior parte das entrevistas, essa tal
“realidade” é descrita a partir do ponto de vista dos professores e ndo do lugar do aluno que
precisa melhor entendé-la.

Sua colocacdo demonstra como essa ideia € uma construcdo discursiva que nao
necessariamente condiz com aquilo que os proprios estudantes concebem como sendo sua
experiéncia de vida. Em didlogo com nosso quadro tedrico tal perspectiva nos ajuda a
desnaturalizar melhor estes sentidos de realidade, mostrando que seu sentido é fixado de

forma heterogénea e dependente da opinido de quem a esta elaborando.

Pesquisador : Ta ok. E ai vou... também relacionado com o que vocé falou, como é
que vocé descreveria a realidade dos seus alunos atuais?

Professor: Atuais, né? Primeiro, assim, em relagdo a Comunidade X®’. Quando eu
comecei a trabalhar 14 e vou trazer pros atuais aqui. N6s temos uma ideia, eu percebi
isso no trato com eles, muito equivocada do que, qual é o ambiente deles 4. As
vezes, no6s somos carregados assim de ideias pré-concebidas, de que ndo ha uma
dinamica social 14, que é s violéncia e tudo mais, quando ndo é verdade. E também,
mas ndo € sé isso. E o legal a gente vai vendo, dar voz a eles, saber tentar entender
como é que é ... Isso se constroi através do relacionamento com o aluno. Como é que
é o cotidiano dele? O que que ele faz? Vocé fica surpreso com alguns alunos aqui,
por exemplo, vocé tem numa mesma classe um aluno que é acostumado, as vezes,
tive essa realidade ano passado, viajar com o pai em S&o Paulo pra comprar
mercadoria, trazer, 0 pai € um pequeno comerciante. E na mesma classe, as vezes,
vocé tem um aluno que para em birosca pra beber uma cachacinha.

Pesquisador: Aham...

Professor: Entdo, qual é a realidade dele? Serd que da para botar tudo num saco sé
dentro de uma classe? As vezes, vocé vé um aluno sacar um aparelho, fazer coisas
ali, ele tem acesso a Internet, fica no facebook. Tudo isso, ndo sei se vocé t&
conseguindo me alcangar? Realidade dele, quem, cara palida? T4 entendendo? Que
aluno é esse? Talvez a gente nem conheca mais 0s nossos alunos. (Arthur, escola 1).

Em seu entendimento, associar o jargdo da “realidade do aluno” com elementos como

pobreza, violéncia e auséncia (material e de valores) ndo contempla o mundo vivido pelos

* Durante a entrevista, Arthur mencionou o nome de duas comunidades. Como estou procurando preservar o
nome dos lugares e das instituicdes, decidi usar esses nomes convencionais: Comunidade X e Comunidade Y.
Entretanto, cabe destacar que a comunidade X engloba a favela que esta préxima da escola 4 e a comunidade Y
é a mesma comunidade onde se situa a escola 2. Cabe destacar que uma boa parte dos discentes da escola 1
reside nessa comunidade.
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alunos, tratando-se de esteredtipos criados que representam uma parcela da realidade vivida
pelos estudantes ndo englobando outros pontos.

Esse professor afirma ainda que os educadores provavelmente nem conhecem mais a
realidade de vida dos estudantes, pois € quase raro frequentarem os lugares que eles habitam
ou passam a maior parte do seu tempo. Por este motivo, ressalta o quao relevante é, para se
refletir acerca desta questdo da “realidade do aluno” no Ensino de Historia, questionar essa
ideia na qual os docentes deveriam compreender se, quando comentam a respeito dela, estéo
pensando em algo imaginado como sendo esta tal realidade ou se é de fato o que eles
vivenciam em suas rotinas.

O professor Jodo Antdnio também mostrou uma Visdo que rompe com as Visdes
estereotipadas quando questionado sobre o que entendia pela ideia de trabalhar com a
realidade do aluno no ensino de Histdria e sobre como a descreveria. Sobre a primeira
questdo, respondeu que no PEJA tenta trabalhar com as questdes mais colocadas no momento
atual, como o julgamento do caso do Mensaldo. Outro exemplo citado é, quando trabalha a
questdo da propriedade da terra, que faz um paralelo entre as sociedades primitivas as quais
possuiam um tipo de propriedade definido como coletiva com as privatizacGes feitas nos
periodos mais atuais, mostrando ainda uma forte priorizacdo da lI6gica dos problemas sociais
no intuito de fazer tal articulagdo com o conhecimento historico.

Com relacdo a segunda pergunta, entende tal nocao de “realidade do aluno” como
interligada a realidade local, proxima a escola, embora esta seja uma concepcdo relativa,
podendo incorporar elementos micros da vida particular dos estudantes ou macros da
conjuntura atual do pais. Portanto, assevera que a nocdo de realidade local é abstrata e
variavel, uma vez que pode integrar diferentes espacos. Este professor defende que, por mais
que a realidade local seja importante para a compreensdo deste jargdo, ndo existe a
possibilidade de restringi-la simplesmente e exclusivamente ao lugar em que o aluno vive
especificamente, pois podem ter situacbes em que estejam ocorrendo em outras unidades
federativas do Brasil ou em outros paises do mundo que, mesmo distante em termos
geograficos, podem mexer / influenciar a realidade de vida dos estudantes.

Julga, por conseguinte, que ndo existe uma ideia Unica para classificar este bordéao,
visto que cada professor elabora sua propria definicdo, sendo ela uma construcdo daquilo que
ele pensa ser a vida do aluno (que reitera ndo estar necessariamente resumida a vida local),

embora ela possa ser vislumbrada como um ponto de partida importante.
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Nas entrevistas de professores como Arthur, Jodo Antonio e Claudia existem alguns
pontos de aproximacgdo como a ndo formulagdo de um conceito pronto e acabado para o
jargao da “realidade do aluno”, a defesa na crencga da importancia em se desnaturaliza-lo, uma
vez que comporta diferentes significados e o apontamento para um caminho diferente para se
pensar a “realidade” vivenciada pelo aluno em conjunto com o professor no espago da escola.
Observa-se um ponto em comum nas falas destes docentes: a defesa da escola e/ou sala de

aula como "chave de leitura” para compreender melhor a realidade de vida dos estudantes.

Professor: Primeiro a gente tem que entender que realidade é essa. E uma realidade
que nés concebemos como sendo a realidade dele? Ou é a realidade dele? Entao, a
Unica realidade que eu posso compreender a respeito desse aluno é a escola.
Qual escola que ele tem? Qual estrutura que ele tem? Quantos passeios que eu
consegui fazer com ele? Qual material que chegou até ele? O que que a escola,
dentro do dia dele, representa? O que que aquela minha aula ali ta representando pra
ele? O que é que eu t6 trazendo de novo? Entdo, eu td trabalhando com imagem com
ele, serd que na Internet... td entendendo? (...) Eu acho que um dos papéis nosso
como professor é tentar compreender de fato, entre aspas, essa “realidade”, nio
essa pré-concebida que eu trago. Entendeu? (Arthur, escola 1, grifos meus).

T4, deixa eu ver. Bem, entdo, olha sb, essas experiéncias de vida, eu tento
restringir as experiéncias coletivas do meu grupo. T4? Assim, eu consigo
trabalhar. (...)Entdo, eu agora restrinjo mais em passeios culturais. E ai, eu consigo
trabalhar com a realidade do grupo, uma vivéncia, eu acho mais legal vivéncia, uma
vivéncia coletiva do grupo, que me inclui. Ali, eu consigo trabalhar. (...) Entdo, eu
consigo trabalhar isso. Isso, pra mim, da pra fazer. E aquela realidade que a gente
comungou, eu e eles. (...) Entdo, eu acredito trabalhar isso, com essas situagdes que
eu me inclua, eu faca parte do grupo. (Claudia, escola 3, grifos meus).

Mas mesmo assim, essa realidade que em si, ela é muito abstrata, é definida, eu
acho, pra mim, naquilo que ta acontecendo numa fala na sala de aula, quando
um aluno, em algum momento, alguém fala que “fulana ficou gravida”, a gente
tenta pegar essa histdria... “Como seria, por exemplo, ha quarenta, cinquenta anos
atrds uma jovem gréavida que ndo tivesse um marido e as possibilidades, por
exemplo, de problemas com o pai, com a mae, etc e como é que se encaminhou pros
dias atuais, que isso ndo é mais um problema. Entdo, quando eu penso essa realidade
é no sentido de como ela aparece mesmo em sala de aula. Em alguns momentos, a
realidade ta bem longe da gente, ou seja, quando se esta falando, por exemplo, de
Feudalismo, ela t& muito distante e mesmo que a gente tente fazer uma “ponte” com
o0 periodo atual falando dos sem-terra... Pra eles aqui os sem-terra ndo existe, né...
Entdo, eles ndo tém nocéo, a ndo ser o mais velho que, as vezes, tem nogdo do que
se passa no jornal. Entendeu?... Mas, ai mesmo assim ndo ¢ a realidade local deles, é
uma realidade do Brasil. (Jodo Antbnio, escola 5, grifos meus)

Por ultimo, gostaria de realcar duas palavras tecidas por Gustavo, neste momento da
entrevista, que foram: “Escola” e “Historia”. Destaco estes termosS por acreditar que estdo

muito vinculados a um tema muito caro a minha analise: a questdo do conhecimento historico
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escolar. Como pode ser constatado, nenhum professor usou diretamente a expressao
conhecimento / conhecimento escolar para associar a questdo da realidade do aluno.
Entretanto, penso que esses termos mobilizados por Gustavo podem exercer uma funcédo de
valorizacédo do saber historico escolar em dialogo com a nogéo de realidade.

Percebe-se que neste, seu processo de fechamento, no¢Ges como Histdria e Escola sdo
importantes para o entendimento dela, podendo ocupar o0 mesmo espago na cadeia de
equivaléncia que se articula em torno do ponto nodal de qualidade de ensino em Histdria.
Contudo, Gustavo foi uma voz isolada neste sentido, uma vez que foi o Unico professor a fixar
a Historia como “momento” na sua articulagdo com o jargao de se trabalhar o ensino dessa
disciplina em di&logo com o cotidiano de vida dos estudantes.

Tal postura nos leva a uma conclusdo: quando se menciona a expressdo “realidade do
aluno”, em um sentido mais geral no interior do campo educacional, o conhecimento historico
escolar ocupa um papel bastante marginalizado, estando, na maior parte dos discursos,
excluido desta cadeia de equivaléncia. Repara-se, portanto, a pouca ligacdo entre a disciplina
escolar Historia ( e, por conseguinte, o conhecimento histdrico escolar) e a chamada realidade
de vida dos estudantes, sendo, muitas vezes, colocadas como antagbnicas e exteriores neste
processo de fechamento e totalizagéo de significados.

Neste caso, é possivel observar a presenca de uma operacdo retdrica que condensa o
sentido de conhecimento escolar igualando-o ao conceito de contedldo permanecendo esse tipo
de saber fixado como exterior constitutivo desta cadeia que fixa o sentido de realidade dentro
do ponto nodal da qualidade de ensino em Histdria. Assim sendo, destaca-se que a cobranca
por passar contetdo faz com que este seja apontado como responsavel pela dificil
interlocugéo entre tais esferas, mantendo o conhecimento escolar num lugar subalterno dentro
desta formagéo discursiva.

VVejamos agora como se efetuam estas relagdes no que se refere ao borddo da formagao

do cidadao critico...

.2.2- Fixando sentidos de cidadania do lugar da docéncia

Eu acho que a importancia maior é a questdo de vocé, acho que é a matéria. E que os
alunos do ensino fundamental tem, né, em que vocé pode colocar na cabeca do
aluno ou que vocé pode colocar na vida do aluno a importancia de ser cidad&o.
Entdo, as outras matérias, nenhuma delas vai tdo forte com relagdo a isso. E, na
verdade hoje, vocé ter essa consciéncia de ser um cidaddo é vocé saber claramente
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dos seus direitos, dos seus deveres, saber que vocé teve uma historia, saber que vocé
precisa fazer a sua propria histéria e saber, acima de tudo, que vocé pode
transformar essa histéria. N&o s6 a historia da sociedade como a histdria de sua vida.
Entdo , isso ai € uma coisa que eu sempre falo com os alunos tanto é que eu sempre
utilizo musicas em sala de aula. Entéo, essa questdo é fundamental: do aluno saber
que ele pode transformar, saber que ele precisa assumir as rédeas de sua vida, da
histéria da sua vida. Entdo, e é sé na aula de Histéria que vocé tem condicbes no
ensino fundamental de fazer isso. No ensino médio, vocé tem a Sociologia e a
Filosofia em que vocé pode colocar isto, mas no ensino fundamental, sem duivida
nenhuma, é a Histéria. (Gustavo, escola 6)

Assim como foi feito na analise do outro borddo, centrarei minha investigacdo
averiguando os discursos hegemonicos fixados para os sentidos de “formacdo do cidadédo
critico”. Para alcangar tal objetivo, proponho analisar em conjunto as respostas dos docentes
as seguintes questdes: “O que vocé entende pela ideia formar cidaddos criticos no ensino da
Historia?” e “Que elementos sdo indispensaveis no ensino de Historia para a formagdo do
cidaddo critico?” com as palavras, expressdes ou conceitos usados pelos entrevistados para
dar um fechamento a essa nocéo.

Minha finalidade sera investigar quais discursos foram mobilizados em torno deste
borddo e, ao mesmo tempo, compreender qual o lugar ocupado pelo conhecimento histérico
escolar na cadeia definidora de cidaddo critico. Vimos que quando pensado em suas
interligagdes com o bordao da “realidade do aluno”, o saber escolar da disciplina Historia
tende a ser marginalizado, ndo se transformando em um momento dentro desta cadeia de
equivaléncias. Sera que o mesmo ocorre quando se pensa a temética da formacéo do cidadao
dentro do curriculo de Historia?

Para responder esta indagacdo, comec¢o apresentando um quadro esquematico com 0s
conceitos ou expressdes levantados pelos professores entrevistados. Assim como ocorreu
antes, dos 12 docentes que participaram da pesquisa, 10 responderam a esta questdo. Os
outros dois (Arthur e Leandro) ndo o fizeram, uma vez que, quando 0s entrevistei, esta
questdo ainda néo fazia parte do roteiro de perguntas, tendo sido acrescida somente a partir da

terceira entrevista.
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Professor Palavra 1 Palavra 2 Palavra 3
Aline Ser  Sujeito  da | Ter Consciéncia de | Respeito ao voto
Historia que tudo é uma | vencido e ao voto
Escolha vencedor
Rafael N&o ser passivo Inventores Radical
Renata Interesse Dedicacéo Boa Vontade
Claudia Juventude Futuro Presente
Roberta Independéncia de | Poder comparar | Possibilidade  de
Pensamento realidades Transformar
diferentes
Marcela Responsabilidade Pensamento Politica
Jodo Antdnio Leitor Inconformado Atuante
Gustavo Perguntar Consciéncia Historia
Vitoria Desconhecimento Minoria Utopia
Erica Autonomia Leitura Deciséo

Os vocabulos escolhidos pelos professores evidenciam algumas praticas articulatorias
que associam "cidaddo critico" a "questionador" que ndo aceita tudo o que vé ou escuta de
forma passiva, problematizando e polemizando sempre. Assim, mais do que o substantivo
"cidaddo" é o adjetivo "critico" que ocupa uma funcédo discursiva articuladora. Ser “cidaddo
critico” é aquele sujeito que pensa por si proprio, tem um raciocinio autbnomo, formula seus
proprios pontos de vista e tem consciéncia sobre qualquer assunto que o circunda. Assim
sendo, palavras ou expressfes ou frases como “Nado ser passivo”, “Independéncia de
Pensamento”, “Pensamento”, “Inconformado”, “Perguntar”, “Consciéncia”, “Autonomia”,
“Radical”, Inventores™ participam da cadeia de equivaléncia definidora de "cidad&o critico".

O discurso hegeménico, o discurso particular que se universaliza, é aquele que sugere
que formar cidadao critico € formar individuos pensantes, questionadores, contestadores e que
se posicionam perante as questdes que os permeiam. A fala do Gustavo é um exemplo entre

outras :

E, essa questdo que falei com relacdo a questdo da cidadania, eu sempre volto a
frisar quando vocé forma uma consciéncia cidadd no aluno, ndo é aquele aluno
abobalhado. Quando a gente fala de, quando eu penso no ser cidaddo é aquele
aluno , é aquele cidadao critico que faz perguntas, que questiona, que nao vé
uma informacdo, por exemplo, uma que ta acontecendo, o Mensaldo, ele vé o
Mensaldo, ai a ideia que a gente ndo vai exigir que um aluno do ensino fundamental,
ele pare pra assistir o Mensalao, entendeu, que o Mensaldo, poxa, € coisa prépria pra
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adulto, ta legal? Mas que, pelo menos, daqui a algum tempo, esse aluno, ele comece
a perceber que isso é uma coisa importante, entendeu? Entdo, € s6é mesmo com o
passar do tempo e, as vezes, quando vocé coloca essa consciéncia de, do ser cidadao
é uma sementinha, é uma semente (...). Ou seja, se o aluno esta perguntando, vocé
jé estd formando consciéncia nele. (Gustavo, escola 6, grifos meus).

Gustavo associa, ao longo de toda sua entrevista, a importancia de se ensinar Historia
com a questdo da cidadania e da formacao do cidaddo. Em seu ponto de vista, nenhuma das
outras matérias se aprofunda tdo intensamente quanto a Histéria no que diz respeito a esta
problemética no Ensino Fundamental, uma vez que no Ensino Médio, a fungdo da Historia é
compartilhada com outras areas das Ciéncias Humanas como a Filosofia e a Sociologia.
Portanto, em sua concepcdo, o cidaddo critico é aquele que pergunta, questiona, ndo absorve
apenas as informacgdes dos noticiarios, preocupa-se, outrossim, com problemas sociais que
estdo diretamente influenciado no seu cotidiano e na sua “realidade”, cabendo ao profissional
de Historia do Ensino Fundamental colocar uma “semente” na cabega do aluno com relagao
ao desenvolvimento dessa consciéncia cidada.

No entendimento da maior parte dos professores entrevistados, formar cidadao critico,
dentro do Ensino de Historia, significa formar aquele tipo de aluno capaz de pensar
criticamente e questionar sobre os mais diversos assuntos, sendo capaz de formular um
raciocinio critico sobre aquilo que esta acontecendo no pais, no mundo e na sua comunidade.
Desta forma, o discurso hegemdnico sobre formar uma consciéncia cidada no aluno interage
com a concep¢do que postula a tarefa de estimular para que os alunos facam perguntas,
questionem e se interessem por todos 0s temas em voga na atualidade.

Dentro deste primeiro, grupo encontrei ainda professores que associaram a ideia do
guestionamento ndo apenas a temas dos noticiarios e do cotidiano dos alunos, mas também no
que se refere aos conteddos lecionados e aprendidos na sala de aula, ou seja, no sentido

epistemoldgico do termo.

E o aluno que pode olhar pro professor, entendeu, e dizer que a escraviddo de
repente foi importante pro Brasil se desenvolver economicamente e contrariar
o professor que acha que a escravidao deva ser condenada a ferro e a fogo. E
esse aluno de repente t& muito mais deslocado de um julgamento do passado que o
professor por mais que ele ali faga uma defesa direta ou indireta & escravidéo, eu
acho que seria um pouco disso, entendeu? Do aluno de repente também chegar e
falar: “A merenda ta ruim, quero falar com a diretora”. E o aluno falar que a minha
aula ta chata e, mas ai sim ndo € s6 o dizer que ta chata, é ele propor caminhos, eu
acho que é esse espaco pro aluno comecar perceber que ele pode dar opinido no
dia-a-dia dele. (Leandro, escola 1, grifos meus).

Eu acho isso, questionadores. Inclusive, questionadores de algumas coisas que
se fala na Histdria. Por exemplo: a Historia teve uma moda, um periodo antigo que
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dizia que era quem descobriu o Brasil foi Pedro Alvares Cabral. Ai entrou uma
moda quem descobriu o Brasil foram os indios. Entdo, primeiro lugar, os livros de
Historia, dependendo do momento histérico, eles mudam. Entdo, se a gente ndo
questiona-los e se ndo aprender a questionar nem o contetdo dele, né... (...) entdo eu
tento as vezes mostras essas contradicdes pra que eles possam aprender que vocé
pode criticar, inclusive, os conteddos que a gente estuda.(..) . Entender o
guestionamento... Eu acho que tornar cidadé&o critico é, nesse sentido, dele ser
guestionador e usar a sua palavra. E se abrir, outra coisa também que eu acho,
assim, se abrir pra ouvir o outro. Ouvir aquele que ta dizendo o que é diferente.
(Jodo Antonio, escola 5, grifos meus).

Leandro, portanto, considera que um aluno cidad&o critico é aquele que pode contestar
o professor, questionando-o tanto da matéria ou do contetudo que explica, por exemplo, tendo
uma opinido divergente sobre a relevancia ou nao da escravidao no Brasil quanto da prépria
aula ministrada, podendo propor alternativas. Alem disso, concebe que este cidadao critico
pode se posicionar com relagdo a questdes estruturais da escola como a qualidade da comida
fornecida nas merendas. Jodo Antonio, por sua vez, afirma que o aluno critico deve ser aquele
capaz de também questionar os contetdos escolares, perceber suas mdltiplas versdes e
contradi¢cGes bem como saber argumentar e ouvir o ponto de vista do outro.

Logo, aparenta-se que a ligagdo com o0s conhecimentos escolares parece ser mais de
repulsa e afastamento, mostrando tal como foi pontuado por Laclau, que qualquer processo de
fechamento precisa de um exterior constitutivo para estabilizar provisoriamente qualquer
significado. Assim sendo, opera-se com a questdo dos conhecimentos escolares (associados a
ideia de conteidos) como estratégia de caracteriza-los como elemento antagénico do cidaddo
critico, devendo ser deslocado para o exterior dessa fronteira.

Em suma, o discurso hegemdnico percebe o aluno cidaddo critico como aquele que
ndo absorve tudo que o apresentam, indagando tudo aquilo que assiste ou Ié. Todos
concordam que ele deve saber se posicionar, questionar e ndo entender as situagdes atuais
como sendo naturalizadas. Neste ponto, as professoras Claudia e Marcela enfatizam que
formar cidaddo critico é trabalhar no sentido de contribuir para que seus estudantes da
Educacao Basica Publica percebam que nem tudo o que escutam € verdade. Por este motivo,
devem contestar, problematizar, emitir suas opinides, refletir criticamente sobre o que
assistem na televisdo ou o que ocorre em programas do estilo dos reality shows. Ao mesmo
tempo, julgam que a Histdria é o espago para se fazer isso, inoculando curiosidade neles e
instigando-0s a ndo aceitarem passivamente como verdade o que é falado na sala de aula,
visto que o discente deve compreender a existéncia de varias versdes e escolher aquela que

mais se identifica.
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Existiram outros discursos que procuraram associar a questdo da cidadania com a
perspectiva do voto, mostrando como caminham lado a lado vocabulos como cidaddo, eleitor,
voto, decisdes, escolhas, dentre outros. Tal ponto de vista pode ser vislumbrado se tomarmos
como parametro os conceitos de “Ter Consciéncia de que tudo ¢ uma escolha”, “Respeito ao
voto vencido e ao voto vencedor”, “politica”, “Decisdo”, “Responsabilidade”. Neste caso,
portanto, o cidaddo critico é aquele que tem consciéncia da importancia de saber votar, ou
seja, de saber escolher seus governantes, uma vez que este ato é entendido como uma forma
de exercicio da soberania do povo tal como foi formulado por autores do século XVIII como
Rousseau. Assim sendo, predomina ainda uma compreensdo de cidadania muito vinculada ao
seu apelo politico, dos direitos de votar e ser votado e da relagdo com o Estado como foi
sinalizado por Bittencourt (2001). Em outros termos, a definicdo de cidaddo dialoga com
aquela instituida pelo Direito Eleitoral na qual defende que uma pessoa sO € considerada
cidadd de fato quando possui em méos o documento do Titulo de Eleitor.

Existe ainda a preocupacéo de se destacar que o aluno, por exemplo, tenha consciéncia
da importancia das suas escolhas, mesmo que em algumas situa¢6es ndo tenha pleno dominio,
e da necessidade de lutar para expressar suas opinides, bem como para que sejam ouvidas,
enfatizando, por conseguinte, uma mescla de discursos.

Assim sendo, o segundo discurso fixador de sentidos de cidaddo critico articula-se
ainda naquela concepcdo mais tradicional e classica dos direitos e deveres (individuais e

coletivos) e do voto.

Olha s6, eu acho que o aluno “cidaddo critico” é aquele que conhece os seus
direitos primeiramente, os seus deveres, ta? Eu vou falar pra vocé... De certa
forma, eles... De certa forma ndo, todos os alunos da rede publica conhecem o0s
direitos deles, todos os direitos. Eles ndo sabem os deveres, eles sabem os direitos.
Eles sabem que eles podem fazer queixa disso, fazer queixa daquilo, que se vocé
colocar a mao nele, eles podem te processar porque vocé ta agredindo, né. Entdo,
eles sabem desses direitos todos. Eles sabem que vocé ndo pode deixéa-los na sala de
aula mais tempo porque eles tém o direito @ merenda, que eles tém o direito ao passe
livre... Eles sabem disso tudo. Isso eles sabem. Entdo, eles ja sdo cidadaos criticos
para os direitos deles, que eles exigem todos, eles vao aos lugares que vocé menos
imagina. Mas eles ainda ndo tém a critica da realidade do mundo que eles vivem,
eles s6 tem a realidade do mundo que eles vivem & na comunidade e la ndo existe
critica, existe uma obrigacdo. Vocé faz ,vocé € obrigado a fazer porque é o que o
“dono” da comunidade mandou vocé fazer. Entdo, eles ndo... a nogdo deles aqui fora
pra eles, eles tém direitos; la dentro, eles sé tém obrigacOes. Aqui fora, eles ndo tém
as obrigacOes. Entdo, eu acho que o cidaddo critico dentro da escola é aquele que vai
comecar entender que ele tem direitos, mas eles tém deveres e que se ele unir essas
duas coisas, ele vai ter uma escola de melhor qualidade. (Roberta, escola 4, grifos
meus).

Mais do que essa coisa, assim, do que ele adquirir conhecimento académico, aquela
coisa conteudista, é ele conseguir com elementos que tem com as ferramentas
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entender, por exemplo, que a questdo da escolha, ela é melhor do que a
imposic¢do. Ou que ele tem que lutar pra que haja escolhas. Numa das provas que
eu fiz agora, eu coloquei, tava dando aula sobre Grécia Antiga, e um dos pontos é
ele entender qual das opc¢des abaixo seria a mais “democratica” (entre aspas). Entdo,
um dos alunos da sala é escolhido representante; a mae vai passear com o filho, mas
ndo pergunta pra que lugar ele quer ir, ela decide; ele ganha um sorteio de uma
viagem, mas o destino é pré-determinado ou os alunos da sala fazem votacdo pra
escolher que filme vdo ver durante a aula. Assim, essa ideia de que em um dos
pontos eu escolho e nos outros me é imposto, eu acho que é o inicio, uma semente
de formacdo que eu tenho o direito de escolher. N&o precisava trabalhar altos
conceitos complexos com meninos de 12 anos... (Aline, escola 2, grifos meus).

E aquele que tem condicdes de ler, de interpretar, de entender o que ele leu pra ele
conseguir fazer opgbes na vida dele. Ai, ultrapassa a questdo s6 do ensino. Eu
acho que eles podem relacionar isso com a vida préatica, por exemplo, elei¢do
que seria um exemplo de como eles estariam exercendo cidadania e tal... (Erica,
escola 8, grifos meus).

Pelos trechos transcritos acima, podemos observar que a associacdo entre cidadania,
eleicdo, direitos e deveres, seja para reforca-la ou para questiona-la, continua ainda muito
forte no pensamento dos professores participantes da pesquisa. Entretanto, as falas das
professoras Aline e Erica trouxeram uma articulagio entre o conceito de cidadania e o
conhecimento escolar.

Aline parte para a questdo das escolhas para caracterizar significacdes para o bordéo
em analise. No seu ponto de vista, & importante priorizar, no ensino de Historia, a questdo das
escolhas em detrimento dos contetdos. Sua fala nos oferece indicios de como esta sendo
pouco formulada a articulacdo entre cidaddo critico e conhecimento histérico escolar, visto
gue os contetdos escolares (ndo entendidos como sinbnimos de conhecimento escolar, mas
importantes na constituigdo deste) continuam sendo marginalizados, indo para um lugar mais
periférico desta cadeia.

Podemos ainda antever como é marcante a presenca dos contetdos ligados a Grécia
Antiga (principalmente no que se refere a sociedade ateniense) para discutir as questdes de
cidadania e democracia, nos dias atuais dentro das aulas de Hist6ria no Ensino Bésico, a partir
de comparacGes com aquele contexto temporal, mostrando, assim, uma coeréncia com 0s
conteddos destacados nos documentos curriculares (PCN, Curriculo Minimo, Orientacdes
Curriculares de Historia) para se estabelecer tal ligag&o.

A fala de Erica guarda certas similaridades com o que foi defendido por Aline tanto no
que se refere a secundarizacdo do ensino do contetdo de Histdria quanto no destaque que

concede as eleicdes como momento de exercicio desta cidadania critica, reforcando a tese de
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que o conceito de cidadania continua sendo mobilizado ainda muito voltado para a questdo do
voto e do exercicio dos direitos. Todavia, sua fala traz de volta uma dimensdo que ganha cada
vez mais destaque no ensino da Histdria: o dominio da leitura.

Sobre o discurso que fixa sentidos de cidadania a partir de seus dialogos com o
conhecimento escolar, cabe fazer algumas afirmagdes. Na maior parte das entrevistas, tive a
oportunidade de verificar que a ligacdo entre o bordao do “cidad&o critico” e o saber historico
escolar quase ndo existe. Apenas Gustavo, assim como ocorreu na analise do borddo da
“realidade do aluno”, foi o inico docente que utilizou o conceito “Histéria” para associar com
o de “cidaddo critico”, mostrando-nos como pouco tem sido efetuada tal operacdo de se
relacionar os conhecimentos escolares com esses bordées de modo que s&o poucos 0S
discursos que os fixam dentro de uma mesma cadeia de equivaléncias, predominando ou uma
conexdo muito fragil (subalternizada) entre eles ou uma dicotomizacdo que 0s posiciona em
lugares (anatagbnicos) distantes dentro de uma mesma formacao discursiva.

Nas poucas vezes em que tal articulacdo é feita, prioriza-se mais a dimensao
axioldgica da Histdria, ou seja, parte-se da priorizacdo do dominio de certas habilidades como
a leitura, a comparacdo de temporalidades, a compreensdo de no¢des como mudangas e
permanéncias e a argumentacdo com coeréncia.

Tais habilidades sdo muito importantes para um ensino de Histéria de qualidade.
Entretanto, tal como destaquei na questdo da “realidade do aluno”, sustento aqui meu
argumento em prol do ndo esquecimento dos conteudos e das interacdes entre os aspectos
epistemoldgicos e axiologicos da Historia para se fazer tais articulacdes.

Concordo que uma Histdria Tradicional, Positivista e Conteudista ndo sera a solugao
dos problemas enfrentados pelos docentes de Historia no ensino publico, entretanto tenho
duvidas se colocar os conteudos histéricos escolares num papel marginalizado contribuira
para algum avango no ensino de Historia.

Né&o faco aqui apologia alguma ao retorno do “conteudismo”, S0 penso que operar com
0 conhecimento escolar sem os conteudos e seus fluxos de cientificidade, mobilizados no
processo da transposicdo didatica, pode tornar o espaco da escola desnecessario, uma vez que
sua funcdo principal de produzir e distribuir o conhecimento passa a ser desvirtuada,
dificultando ainda mais a implementacdo de algo almejado por diferentes setores da

sociedade, o ensino de qualidade nas escolas publicas do pais.
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Muitos discursos reforcaram a ideia de que a larga quantidade de conteidos a se passar
para os alunos impede chegar-se & formacdo de cidaddos criticos, enaltecendo a ideia de

divergéncia entre os dois elementos.

Criticos sim, agora cidaddos? Nao sei, eu acho que fica muito peso em cima do
ombro da gente. Eu acho que a Histéria ela tem esse papel, mas nao a Histéria como
toda a escola, né? No caso, a escola que tem esse papel de conceber cidadania, mas a
parte de critica, eu acredito que a Histéria, ela ajuda sim a desenvolver esse
pensamento critico no aluno e tudo, mas junto com as outras disciplinas. A Histéria
sozinha ndo... Acho que s6 a Histdria ndo consegue dar conta. O aluno precisa ter
uma leitura boa, precisa da lingua portuguesa, precisa ter uma nogdo dessas outras
coisas pra conseguir chegar ao pensamento critico. S6 com a Histdria, eu acredito
gue ndo, ndo é tdo possivel. Eu acho que o ensino da Historia ainda ajuda sim,
mas do jeito que ta hoje, é dificil. Porque vocé, a gente virou um transmissor de
conteldo, porque vocé tem que terminar aquilo, tem aquela meta e tem que
acabar com aquilo e como vocé vai fazer as vezes no meio de tudo isso ainda
fazer com que o aluno pense nessas coisas se ele ta la sé copiando, copiando,
copiando? E as vezes, vocé ndo consegue. Inclusive, na escola 4, eu tinha muito
esse problema (...) porque os alunos ndo tinham livro, a maioria ndo recebia livro
porgue ndo tinha livro pra todo mundo ou entdo eles recebiam e ndo levavam,
jogavam fora, sei 4. A apostila, eles recebiam e jogavam dentro da passarela. Entéo,
vocé... como é que vocé ia passar matéria? Era tudo no quadro, entdo copia, era
cuspe e giz direto. Entéo, fica dificil vocé formar o cidad&o critico que s6 copia, né?
(Marcela, escola 4, grifos meus).

Destaco ainda como na sua fala aparece expressamente esta dicotomizacao entre o
conhecimento escolar e o borddo. Aquele expressa-se sintetizado na palavra conteldo,
mostrando que o fato do professor de Histdria ter uma grade curricular extensa a ministrar,
nos dias atuais, torna-o um “mero transmissor de conteudos”, fazendo com que os alunos s6
copiem a matéria do quadro.

Mesmo considerando que esta pesquisa ndo faz parte do campo da Didatica e nem esta
preocupada em avaliar metodologias para 0 ensino de Histéria, concordo com a docente
qguando afirma que nédo se forma cidad&o critico quando estes passam todo o tempo da aula
copiando a matéria. Entretanto, o que mais me intriga é esta dissocia¢do fixada que coloca
como sendo dificil trabalhar com a “realidade do aluno” ou formar “o cidaddo critico” por
causa dos varios contetidos que o professor deve dar conta. Opera-se, nesta I6gica, com uma
concepcado de conteddos que os colocam como inimigos de um ensino de qualidade e
inovador em Histdria que nédo sei até que ponto procede. Nao haveria a possibilidade de se
fazer outras leituras sobre esses contedos de modo a colocd-los na mesma cadeia de
equivaléncia para um ensino de qualidade? Sera que para formar o cidadao critico no ensino
de Historia é dispensavel o dialogo com sua dimenséo epistemoldgica?

Esta fala ndo é exclusividade de Marcela. Outros docentes como Rafael e Aline
também pontuaram este distanciamento entre contetdos e cidadania, colocando-os em pontos

distantes no interior de suas fixa¢fes contingenciais como j& foi mostrado. Além desses,
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outros trechos contribuem para reforgar a ideia de desvalorizagdo do conhecimento escolar no
ambito do ensino de Histéria, muito articulado a expressdes como “conhecimento do
professor”, “matéria” que acabam, por sua vez, remetendo aquela concepcdo de Histdria

Tradicional voltada para a memorizacdo de nomes e de eventos cronologicos.

Primeiro é o professor ter cuidado de nédo ser o dono da verdade. O conhecimento
do professor num passado ndo muito distante, eu dizia que o professor trazia o
conhecimento, colocava sobre a mesa e os alunos debulhavam sobre eles e
reconstruia da sua forma e da sua maneira. Atualmente, eu percebo que o
conhecimento ta colocado, que agora democratizar continua sendo papel do
professor, democratizar esse conhecimento, mas o professor abrir mao de ser o
sujeito de sala de aula, professor abrir mdo de que o livro é o instrumento de
construir esse conhecimento, professor abrir mdo de que a resposta certa existe e ele
pde ela no quadro pro aluno responder numa prova. Eu acho que é o professor
perceber que o grande sujeito desse cenério é o aluno. Da forma que o aluno puder
lidar com esse conhecimento e o professor contribuir, eu acho que é por ai.
(Leandro, escola 1, grifos meus).

Segundo, eu acho que a sala de aula ndo foi feita s6 pra dar matéria. Entdo, eu
tenho uma preocupagdo muito grande de trabalhar, dentro da aula de Historia, que eu
acho que é o momento até mais importante, uma das matérias Geografia e Historia,
que sdo mais interessantes pra se falar disso, pra falar do conceito de cidadania, de
ética, de moral. Por exemplo: quando a gente tava trabalhando Roma, quais sdo as
formas principais de estrutura politica de Roma? Ai vem Realeza, Monarquia,
Republica. A gente foi trabalhando tudo a respeito de Republica pegando a
Democracia em Roma e fomos falar como é que era no Brasil. A gente fez isso.
“Vocés vdo votar? Quem sdo os candidatos? Vocés vao votar em quem? Ah,
vereador. Entdo, melhor: quais sdo as formas? O que que tem no Brasil? Ah, é o
presidente da Republica... Qual foi o papel do presidente da Republica? E a gente
pode exigir nossos direitos de que maneira? T6 falando o que eu fui trabalhando
com eles. Trabalhando assim. E eu espero deles que eles deem as respostas deles a
respeito dessas coisas. (Roberta, escola 4, grifos meus).

Os dois trechos remetem para uma discussao sobre a necessidade de se questionar 0s
conhecimentos escolares e coloca-los num papel que ndo seja de protagonista na sala de aula.
Pela fala de Leandro, repara-se que o docente informa-nos uma associa¢do da ideia de saber
escolar com o conhecimento do professor, do livro didatico, portadores de uma versao unica e
de uma verdade absoluta, tipicos daquele tipo de Historia Positivista. Fazendo uma
comparacdo entre distintas temporalidades, Leandro cré que a democratizagdo deste
conhecimento é importante, entretanto, reforca a ideia de que o sujeito da sala de aula € o
aluno ndo sendo nem o professor e nem o conhecimento, mostrando, assim, uma influéncia
muito forte das correntes pedagogicas construtivistas em sua entrevista. JA& Roberta sinaliza
gue a sala de aula ndo é lugar s6 de dar matéria, mostrando como certos temas histdricos
(como os regimes de governo) podem ser trabalhados num didlogo que envolve tempos

presentes e passados, mas como o0s professores caem no risco ou de so priorizar a questdo do
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passado (mais focada para a dimens&o epistemoldgica) ou de s6 abarcar a questdo do presente
(concentrando-se mais nos aspectos axioldgicos), mostrando, assim, a dificuldade de se
estabelecer uma interseccdo entre eles. 1sso pode ser explicado pela marginalizacdo que o
conhecimento historico escolar (sobretudo através de seus conteudos) sofre neste processo de
tentar articular com momentos desta cadeia de equivaléncia, aqui nomeados como 0s borddes
em voga nas politicas curriculares como a “realidade do aluno” e o “cidadao critico”.

Uma excecao ao discurso universal, totalizante é a fala de Renata. Esta acredita que o
aluno s6 vai ser critico se souber o que estd estudando, ou seja, o conteldo que esta
aprendendo. Mais uma vez, assim como ocorreu na analise do outro jargdo, ela advoga o
papel central do conhecimento escolar. Seguindo sua linha de raciocinio, fazendo uma
retrospectiva através da Histdria, o estudante pode conseguir entender o porqué do Brasil estar

do jeito que se encontra.

Ele s vai ser critico se ele souber o que ele t4 estudando. Se ele entender a
importéncia e entender a vida dele. Por que que o Brasil hoje ta desse jeito? Vocé
tem que fazer uma retrospectiva. E ai ele consegue fazer essa critica, e olha mas sai
assim tranquilamente. Porque, hoje em dia, ndo € como na minha época claro que
sou mais velha que vocé, quando eu estudei, a gente aceitava as coisas, ninguém
questionava nada de professor, ndo que ndo pudesse questionar, mas ndo era comum
questionar. Entdo, eram verdades absolutas, ndo que... a gente até poderia discordar
de alguma coisa, mas a gente ficava na nossa porque era um padréo de respeito, de
achar que ele sabe mais, né? Ele ndo ia errar naquilo. Hoje em dia, ndo. Ha uma
liberdade de expressdo e eu dou liberdade ao aluno porque dar liberdade ndo é faltar
com o respeito e eles sabem aonde eles param. Se vocé ndo der isso, ai que as coisas
complicam. (Renata, escola 3, grifos meus).

Por esta fala Renata ainda considera ser muito mais propicio, nos dias atuais, tanto
formar cidad&@os quanto trabalhar com as experiéncias de vida dos alunos pelo fato de haver
mais liberdade no espaco da escola de se questionar e de ter se rompido com aquela ideia de
que tudo dito por professor dever ser considerado uma verdade absoluta. Porém, tal pretensdo
de articular os contetdos dentro desta cadeia de equivaléncia continua sendo um movimento
timido por parte dos docentes.

N&o vou cometer o risco de generalizar os discursos e banaliza-los de modo a afirmar
gue todos os docentes entrevistados sdo contra o trabalho com os contetudos escolares nas
aulas de Histdria (ou que s6 estdo preocupados em transmitir todas as matérias da grade
curricular sem se preocupar com a questdo da formacdo cidad@) ou que ndo concebem a
importancia destes saberes dentro do espaco da escola, uma vez que tais preocupacfes foram

também observadas.

Quando eu costumo comegar a aula com eles, eu tento comecar falando o seguinte:
“Pra que que vocés estudam Historia?”, ai eu pego alguma coisa que ta acontecendo
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na televisdo. Ai, na época, tava falando do... tava tendo aquela novela das oito, né,
no inicio desse ano, que tinha um funcionario que chamava, que chamava a patroa
de “Sacerdotisa do Nilo”, ndo sei o que, blablabla. E ai eu peguei esses exemplos e
ai eu falei: “Esses termos linkam vocés a que?”; “Ah, o Egito, tal, ndo sei o que”.
Entdo, ai eu comecei a pegar algumas coisas que a gente viu na televisdo e ai eu falei
pra eles: “Isso vocés aprenderam na escola. Esse link que vocés tdo fazendo aqui
agora comigo, vocés aprenderam na escola. N&o tem outro lugar que vocés tenham
aprendido isso. VVocés hoje podem até ter esquecido disso, ter esquecido aonde que
Vocés agregaram esse conhecimento, mas foi na escola”. Entdo, é bobagem, mas é
alguma coisa, uma heranga que a gente deixou, né, alguma coisa, eles... alguma
coisa eles vao agregar ali que vai levar pro resto da vida, eles véo até esquecer de
onde aprenderam. (Vitéria, escola 7).

Todavia, esta fala que defende, de certo modo, ainda a importancia da escola no que se
refere a construcdo de saberes apresentou-se como minoritaria dentro da minha pesquisa. No
geral, os borddes de trabalhar com a “realidade do aluno” e de formar “o cidadao critico”
estdo interligadas no sentido de preencher o ponto nodal “qualidade de ensino de Histéria”
através da assuncdo de algumas habilidades como compreender, relacionar, criticar,
questionar e interpretar, que considero, tal como defendido por Bahiense (2011), podem fazer
parte de l6gicas equivalenciais que tornam hegemdnicas as competéncias dentro dos discursos
da é&rea educacional.

Percebe-se, neste movimento, uma forte pratica articulatoria que reforca as conexdes
entre tradicionalismo e conteudismo, tornando, assim, os contetdos historicos escolares
elementos excluidos da cadeia discursiva que busca instaurar sentidos provisorios e precarios
para 0s borddes em andlise. O avanco desta tendéncia, ao esvaziar as discussdes sobre 0s
conteudos escolares, periga despolitizar a discussao acerca do conhecimento escolar dentro da
disciplina Histdria, fazendo desmoronar seus processos de questionamento e problematizacao
caros a perspectiva pos-estruturalista aqui adotada.

Logo, um discurso bastante recorrente foi aquele que articulou as categorias de
cidadania e conhecimento hibridizando com o discurso das competéncias. Claudia, por
exemplo, assume que o dominio da leitura uma marca indispensavel para se formar cidadaos
criticos, frisando, assim, 0 quanto essa habilidade (interagindo com as demandas por
alfabetizacdo) encontra-se fortemente relacionada quando pensamos num “ensino de Histdria
de qualidade”. Para este caso, destaco palavras como “Leitor”, “Leitura” e “Poder Comparar
realidades diferentes” como exemplos que se articulam ao bordao da “formacéo do cidadao”.
Segundo Alvarenga (2010), existe uma forte preocupacdo em associar vocabulos como
alfabetizacdo, leitura, escrita e cidadania, impulsionando, assim, a valorizacdo das habilidades
de leitura e intepretacdo (de textos, gréficos, charges, documentos) como medidoras da
qualidade de ensino. Portanto, observa-se como no caso da disciplina escolar Historia a
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dimensdo da leitura, que sempre teve uma importancia muito grande, adquire um outro
sentido de relevancia, uma vez que associa-se a essa concepcdo hegemonica (que proriza
competéncias e habilidades) em torno do discurso do ensino de qualidade e é mobilizada, ao
mesmo tempo, para se distanciar daquilo que tem sido categorizado como exterior
constitutivo: os contetidos escolarizados.

Desta forma, corremos sérios riscos de criarmos uma vinculagdo perigosa que coloca
Histdria como sendo igual a Leitura (ou como sendo uma “ferramenta auxiliar” da disciplina
Lingua Portuguesa), na qual os alunos seriam avaliados apenas pelo dominio ou ndo de
informacdes dos textos, esquecendo o dominio de conteludos e temas importantes para a
formacdo de uma consciéncia histérica. O perigo disso tudo é a possibilidade de se criar nos
alunos uma compreensdo da narrativa histérica como sendo um texto qualquer, ndo apontando
para as especificidades da ciéncia Historia e nem salientando os elementos da intriga e da
orientacdo no tempo como destacado no capitulo anterior.

Além destes discursos ligados a criticidade, direitos / deveres, conhecimento escolar,
competéncias, o significante “cidaddo critico” ainda foi associado ao discurso que prega que
cidaddo é aquele que atua no sentido de transformar sua comunidade, seu bairro ou sua
sociedade. Tal percepcdo acopla-se com aqueles pensamentos de movimentos sociais de
esquerda que defendem o papel ativo dos individuos e a importancia de sua mobilizacdo em
greves, passeatas, revoltas, dentre outros. Assim sendo, nesta terceira situagdo, a concepgao
de cidaddo critico interage com termos como militAncia politica, atuacdo politica e
transformacdo social. Esse discurso pode ser exemplificado se tomarmos como referéncia
conceitos como “Ser Sujeito da Histéria”, “Possibilidade de Transformar”, “Atuante”,
“Juventude”, “Presente” e “Futuro”.

O cidaddo critico, neste sentido, € aquele que pode atuar tanto no sentido de
transformar sua realidade imediata como trabalhar em seu processo de transformagdo em
momentos futuros. Reparamos aqui a confluéncia de certas palavras para variados discursos.
Por exemplo, “ser sujeito da Historia”, além de ser outro borddo extremamente presente nas
politicas curriculares atuais de Historia, dialoga tanto com o discurso hegeménico da
criticidade quanto com esse terceiro, mostrando, assim, que esta divisdo nao é algo estanque e
isolado, e sim uma estratégia didatica para ressaltar aquilo defendido por Laclau e Mouffe do
entrecruzamento de variados discursos em torno dos processos de constituicdo provisoria dos

significados.
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Outros argumentaram que atitudes ou posturas julgadas como indisciplinadas, em
certas circunstancias, poderiam ter sido um ato critico do aluno. Gustavo acredita, por
exemplo, que a formacdo do cidaddo ndo é s6 feita no momento do ensino-aprendizagem,
podendo ocorrer a partir de palavras ditas na sala de aula ou em atitudes tomadas por um

docente como retirar o aluno de sala e, posteriormente, conversar com ele e seus responsaveis.

Até na prépria atitude do aluno, porque o aluno quando ele, o aluno, ele é
inteligente. Muitos professores acham que ndo, mas o aluno, ele ¢ inteligente. Ele
chegar e, por exemplo, se ele, se vocé formar um cidaddo quando eu td falando aqui
de coisas externas. Mas, a consciéncia maior esta dentro dele préprio. Quando vocé
consegue convencer o aluno de que o que ele faz tem alguma repercussao
positiva ou ndo, acabou. Vocé conseguiu formar o cidadéo ali na sua sala de
aula. Entdo, por exemplo, quando um aluno chega, vocé retirar um aluno de
sala, vocé retirar um aluno de sala, vocé pode retirar um aluno de sala
simplesmente por tirar, aquilo ali ndo vai ter efeito nenhum. Entendeu? E tomara
que no dia seguinte vocé tire novamente, entendeu? E depois no terceiro dia vocé vai
tirar ele novamente. Por qué? S&o saidas de sala que ndo surtem efeito nenhum. A
sua retirada de sala ndo formou cidaddo nenhum. Agora, a partir do momento que
voce retira de sala, ai vocé fala, ai vocé chega, vocé retirou o aluno de sala, tirou, t&
legal, simplesmente tirou, sentou com o aluno, vocé conversou com ele, chamou a
familia, chamou o pai? Isso é formar cidaddo. Ah, mas se chamar ndo vai... Chama
de novo. Vocé vai formar cidaddo. Entendeu? Porque, as vezes, vocé ndo pode ser
dono de tudo sozinho. Entdo, por isso que as vezes é retirado de sala de forma indtil.
E, as vezes, é incompeténcia de todo mundo. Talvez o que tem menos culpa é o
aluno. Que tem menos culpa de ser retirado de sala é o préprio aluno, que é 0 menos
culpado de tudo. (Gustavo, escola 6, grifos meus)

Por fim, alguns discursos priorizaram a questdo da cidadania mais voltada para o
mundo do trabalho e do consumo tal como foi destacado por Macedo (2008,2009). Gustavo e
Roberta, talvez pelo fato de também lecionarem para alunos mais velhos que ja possuem
emprego, sinalizam que o estudo de temas como a Revolugéo Industrial permite trabalhar as
questBes da querela entre necessario x supeérfluo, do consumismo, do uso das novas
tecnologias comparando-se com as formas de comunicagédo existentes ao longo do tempo; do
mercado de trabalho, dos direitos dos trabalhadores, da escolha das profissdes, das rotinas de
cada uma, bem como das suas vantagens e desvantagens. Visualiza-se, assim, aquela ideia do
trabalho servir como porta de entrada para pensar a cidadania e seus limites ainda nos dias
atuais.

Assim sendo, esta analise pelas significagdes do borddo da “formacdo do cidadao
critico” mostra-nos as disputas e articulagdes hegemonicas entre diferentes sentidos para
ocupar o lugar do universal, lugar este que sempre cria uma fronteira, deixando o “outro” de
fora. A partir de nossas andlises, vale a pena perguntar qual € a funcdo discursiva do
conhecimento escolar dentro de tal cadeia.

4.2.3- Que articulacbes possiveis?
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Meus objetivos principais... Primeiro é fazer a pessoa gostar de estudar. Acho que o
aluno gostar de pensar mais do que de estudar. Colocar questionamentos,
“caraminholas”, questionar o que ¢ dado como certo hoje, como se coloca
determinada situacdo e a gente tentar mostrar o outro lado... Eu acho que é a
primeira parte. (...) Essa é a primeira coisa que eu acho importante: é a gente fazer a
pessoa gostar de estudar, porque ela vai, dentro da minha proposta, passar a
questionar as situacBes que a gente vive hoje; depois é que vem qualquer outra coisa
tipo entender a realidade, virar cidaddo, votar criticamente, isso ai acho que ndo é
muito... (Jodo Antdnio, escola 5)

As articulagdes entre as expressoes “realidade do aluno” e “cidadao critico” foram
visualizadas, principalmente, nas concepcfes que consideravam a Histéria como um ponto de
partida para se entender ou questionar o presente e, a partir disso, os alunos, na condicdo de
cidaddos, podem atuar no sentido de transformar a sociedade que vivem e as injusticas que
nela ainda persistem, considerado o ponto de chegada.

Assim sendo, o discurso hegemonico nas entrevistas realizadas foi aquele que, em
articulacdo com o que enfatiza a postura questionadora dos estudantes, afirma que o cidadao
critico é aquele que consegue se posicionar perante a sua realidade de vida e sobre as questdes

sociais mais amplas.

Resumindo, trazendo pra ca... pra mim ser critico é ele se perceber quem ele €,
qual é a posi¢do dele na sociedade e procurar reagir de uma forma inteligente
pra essa situagdo. Por isso que eu ndo gosto de rotular meus alunos como virtuosos,
como bons, como ma indole. Ele pra mim tem que dar uma resposta satisfatéria para
ele, ta entendendo? Entdo, ser critico ¢ se ele se compreender, “pd sou um aluno de
comunidade, eu sou um aluno, eu sou um camarada pobre, o que que eu almejo?”
Em que que a Historia pdde ajudar ele nisso? Ele perceber outros atores histéricos,
de outros momentos, e a respostas que eles deram se foram satisfatérias ou ndo.
(Arthur, escola 1, grifos meus).

De acordo com o trecho acima, Arthur entende que um aluno para estar na condi¢éo de
cidaddo critico, precisa perceber quem ele é e ter nocdo do papel e lugar que ocupa na
sociedade. Tendo conhecimento disso, ele deve agir de uma forma inteligente para enfrentar
sua realidade de vida. A disciplina escolar Histdria pode contribuir nesta tarefa mostrando os
exemplos e as atitudes realizadas pelos atores historicos em outros tempos e situacdes,
permitindo ao estudante classifica-las como positivas ou negativas e, quando possivel, refleti-
las em interacdo com seu cotidiano de vida.

Este posicionamento aponta para um sentido de Histéria muito proximo daquele
veiculado pela Historia Magistra Vitae na qual serve como uma espécie de espelho ou como
pano de fundo para inspirar situagdes atuais. Segundo este docente, formar cidad&os criticos é
estimular os alunos a compreenderem a si mesmos e a posi¢do que ocupam na sociedade,

tendo como grande referéncia a ideia de que todos sdo agentes histdricos.
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O professor ainda destaca que o estudante deve assimilar, de forma autdnoma e a
partir de suas experiéncias, o que é ser um cidaddo critico e ndo decorar por meio de
defini¢bes prontas e acabadas, tal como aparece em alguns livros e nos cadernos pedagdgicos
elaborados pela Secretaria Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro.

Outras falas coerentes com a de Arthur também emergiram:

Pesquisador: E. O que vocé compreende pela ideia de formar cidad&os criticos do
Ensino da Historia?

Professora: Do Ensino da Histéria... Ta. Vamos la. O tempo inteiro eu tenho tentado
fazer isso, mas vamos traduzir em palavras. A cada momento que tem um fato,
um acontecimento importante dentro do pais, eu gosto que eles deem o seu
posicionamento. Até... Pode-se falar com noturno disso também? Ta. Eu gosto que
eles déem o posicionamento. “Vocé viu esse filme? Vocé gostou desse filme? O que
que vocé gostou? Vocé acha que é bom um homem tratar uma mulher assim? Que as
mulheres ndo pudessem fazer isso?”” Eu falei assim. Ai, eu pego uma musica, Chico
Buarque, “mire-se no exemplo daquelas mulheres de Atenas”, vamos fazer, vamos
refletir. “Vocé acha que uma mulher hoje tem o papel disso?” Pra eles, a maioria, na
comunidade onde eu trabalho, eles s@o extremamente machistas. Entéo trabalhar isso
de que a mulher tem o direito de ser uma mulher independente, é preciso discutir
isso muito em sala. E isso d& muita briga, isso d& muita briga, entdo, o tempo inteiro
trabalhando isso. (...) E eu espero deles que eles deem as respostas deles a respeito
dessas coisas. (...) Entdo, trabalhar cidadaos criticos é poder ver o que eles, 0
gue que a escola publica aonde é que eles estdo, qual é a comunidade que eles
estao, que eles, se eles querem viver nisso toda vida... Alguns querem, t4? Ontem
uma aluna falou pra mim: “Eu ndo quero estudar”. “ Nao? Entdo,vocé vai ser o
que?” “Vou ser bandido! Vou ser mulher de bandido!” E ai a gente parou pra
conversar isso com a turma inteira. (...) Eu acho que, assim, agora aquela questdo do
cidaddo que vai discutir politica, altamente politizado, nédo vai ser por ai ainda nao.
Nem sei se eles vdo conseguir chegar a isso... (Roberta, escola 4 grifos meus).

Roberta pontua sua resposta olhando para a mesma direcdo que Arthur, visto que
considera que o cidaddo critico € aquele que, constantemente, reflete sobre as consequéncias
de seus atos, tem ciéncia do que faz, entende seu papel na sociedade e reflete acerca do que
quer como projeto de vida. Igualmente, deve saber se posicionar sobre filmes e diversificadas
teméticas do tempo presente como a situacdo das mulheres, as rela¢fes trabalho, as politicas
assistencialistas, a escola publica e, sobretudo, no que se refere a realidade de vida que levam
e suas ambicbes (ou ndo) de mudarem-na; advoga que o cidaddo critico deve dar suas
respostas para as mdltiplas questBes da atualidade.

Destaco que, quando a professora traz a questdo da “realidade do aluno” em dialogo
com o bordédo da formacao do cidadao critico, continua sendo associada com 0s estereotipos
de comunidade carente, violéncia e bandidagem, mostrando a forca que tal fixacdo possui nos
discursos da maior parte dos docentes entrevistados. Roberta ainda salienta um juizo do que
ndo seria um cidaddo critico, pensando no aluno da rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro em interagdo com sua realidade de vida: o fato de ndo ser um sujeito altamente

politizado, que ira discutir sobre politica. Esta concepc¢do nos indica o quanto a questdo da
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politica (pensada, neste caso, mais ligada a conceitos como votagdo, partidos politicos e
Estado) ainda esta fortemente enraizada nos discursos que pensam sobre o conceito de
cidadania no Brasil.

Rafael foi outro professor que estabeleceu tal vinculo entre os bordées em destaque

nesta pesquisa:

Entéo, formar alunos criticos é tentar minimamente formar seres humanos que
possam entender essa realidade... que realidade? Uma realidade injusta,
desigual e poderem minimamente com discussdes, aquela historia daquela menina
14, daquela aluna de Santa Catarina, daquele blog, que denuncia os problemas de
uma escola e que hoje teve no jornal de grande circulacdo no final de semana, de
novo voltou, que varias, acho quase 500 mil curticdes no facebook, e essa pratica é
interessante... é democratizar a escola e muitos colegas ainda tém um certo medo,
como que pode os alunos gerindo, tinha que passar ainda pelo crivo da hierarquia...
(...) Se a gente quer que essa geracdo possa, de alguma maneira, formar e fazer um
pais mais democréatico, mais justo, é também que eles possam entender o que eles
estdo pensando e ndo copiando meramente, mas tentando ser agente transformadores
do que minimamente da realidade mais imediata, que é passar de ano até nas
questdes mais centrais... (Rafael, escola 2, grifos meus).

Rafael é outro educador que concorda com o discurso que relaciona o borddo do
“cidaddo critico” com a ideia de posicionamento critico perante a realidade vivenciada.
Pensando tal como Roberta, sinaliza para seu carater de auséncia chamando a atengdo para
problemas sociais como as desigualdades e as injusticas. Formar o cidadao critico é trabalhar
com a perspectiva que sugere que qualquer tema, qualquer colocacéo (inclusive agquelas ditas
pelo professor) deve ser pensado, criticado e debatido pelos estudantes como ja foi destacado
por outros entrevistados.

Isso significa um esforco na tentativa de cooperar minimamente pra que essa geracao
de jovens e adolescentes, ao ler um livro, ao aprender uma matéria, possa digerir / refletir
estas informacdes (e ndo apenas absorvé-las passivamente), dando sentidos préprios a isso
tudo.

O cidaddo critico em sua fala se afasta justamente daquele tipo de aluno que
normalmente se tinha durante o predominio da Historia Tradicional e Positivista na Educacéo
Basica: copistas da matéria do quadro, memorizadores de datas, nomes e eventos e
reprodutores das palavras dos professores e dos manuais didaticos. Podemos, portanto,
observar um discurso hegemonico latente sobre o jargdo da “formagao do cidaddo critico no
ensino de Historia” que defende que 0 aluno deve ser uma pessoa questionadora de qualquer
informagdo passada a ele, bem como deve saber se colocar frente aos diferentes assuntos
gerais, além de perceber, em dialogo com sua realidade de vida, sua posi¢do nesta sociedade e

atuar no sentido de transforma-la ou néo.
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Podemos considerar que os borddes em andlise nesta pesquisa caminham imbricados e
possuem um exterior constitutivo em comum: o ensino de Historia tradicional, centrado em
seu carater memorizador, que prioriza nomes e datas em que os professores falavam e
escreviam os conteddos no quadro e os estudantes tinham que decorar estas informac6es para
tirar notas boas nos exames avaliatérios. Tal visdo historiografica é colocada como
antagonica, portanto, para um ensino de Historia de qualidade, possuindo pouca relacdo com
estes jargoes.

Ja Claudia aponta para o imbricamento destes jargbes a partir de uma questao

importante: as demandas do tempo presente, como é o caso as demandas da diferenga.

Eu acho que é criar respeito pela humanidade, eu acho importante, por exemplo,
eu acho importante eles irem a algum lugar no centro da cidade ou folheando uma
revista e eles perceberem que eles sabem mais do que aquilo que ta ao redor deles.
Eu acho isso bom. (Claudia, escola 3, grifos meus)

A docente aponta para duas outras demandas importantes para o ensino de Histéria: a
questdo da diferenca e a articulacdo deste conhecimento com a realidade de vida dos
estudantes. Desta forma, trazendo alguma das informacdes ja tracadas por Magalhdes (2009),
a educadora reconhece que a dimensdo da cidadania no ensino de Histdria, para além de
questdes como o voto, incorpora a dimensdo do respeito ao outro, as diferencas e a alteridade,
principalmente no contexto atual no qual se faz 10 anos da implantacdo da Lei 10639 (2003)
que obriga o ensino da Histéria dos povos africanos e 5 da implementacdo da Lei 11.645
(2008) que acrescentou a obrigatoriedade do ensino da cultura e dos povos indigenas que ndo
costumavam aparecer com muita frequéncia nas aulas de Histéria. Além disso, chama a
atencdo para o fato de que o conhecimento escolar como um todo néo pode ser simplesmente
ensinado tendo como parametro exclusivo os conhecimentos que os alunos ja trazem de seus
cotidianos, posto que a funcdo da escola, longe de descarta-los, é produzir os conhecimentos
escolares que interajam, através do processo da transposicdo didatica, com outros saberes,
incluindo no caso os conhecimentos académicos de referéncia, os do senso comum e 0s
préprios saberes que 0s estudantes vivenciam, ou seja, articular o ensino de Histéria com a
realidade do aluno é importante, mas delimita-la a esta esfera, escondendo deste jogo 0s
conteudos escolares, ou focar unicamente o ensino de Historia apenas para o alcance de
determinadas competéncias e habilidades continuara servindo apenas para a manutencao desta
imagem negativa majoritaria que esta disciplina assume perante os estudantes da Educagéo
Basica das escolas publicas de nossa sociedade.

Contudo, como nenhum discurso encontra-se fixado eternamente na mesma posicéo,

pude constatar que algumas falas acabavam desarticulando tais borddes, colocando-o0s como
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elementos sem nenhum tipo de vinculo. Isso transpareceu em algumas entrevistas que

associavam a realidade dos alunos com a questéo da pobreza e da marginalizacao:

Entdo, eu t6 vendo uma realidade assim de professores doentes, t4& todo mundo
doente, o professor ta doido pra se livrar do aluno, o professor ta... Td falando a
verdade. Pra ele, o aluno é um estorvo no caminho que ndo quer aprender, que nao
vai aprender e agente passa ali, da meia dizia de coisas e ndo ta se formando
cidado critico nenhum. Ninguém ta formando cidad&o critico! E uma escola que
avalia dois mais dois, trés por trés e acabou-se. E o basico que o cara n&o vai
conseguir passar numa prova pra nada, pra gari nem pra nada. Ele vai sair pro
Ensino Médio ndo sabendo nada. E ele ndo vai continuar podendo exigir os direitos
dele através de uma votacao justa, através da escolha de um candidato, ndo pode. A
gente ndo pode fazer isso. Entdo, eu acho que sei I4... N&o sei se a escola t4 fazendo
o0 cidaddo critico ndo... Eu ndo t6 vendo isso ndo. Ndo tem um grémio, um grémio
ativo, ndo tem. O aluno ndo tem acesso em grupo pra pedir direitos. Os pais ndo se
organizam, a associacdo de pais e mestres, até pai representante, tem outra mée de
ndo sei 0 que, mas eles ndo querem vir, eles ndo sdo chamados ou quando eles vém,
entendeu... Nem ai e os professores ndo tdo também ndo. Eu ndo sei, entdo ndo sei
nem se é ma vontade dos professores ou se ta todo mundo cansado, sabe...

()

E segundo, eu acho que ninguém vai formar cidadé&o critico nenhum enquanto
a gente tiver uma realidade igual a gente tem hoje no Brasil. Que a gente tem
comunidades, que séo verdadeiros, é um Brasil dentro de um Brasil. S&o, pensa
assim na Segunda Guerra Mundial, um gueto, vocé pega todos os judeus, pde todo
mundo ali, eles estdo vivendo em guetos, eles tém dialeto prdprio, uma realidade
prépria, que tudo aquilo é. L4, a gente faz isso, entdo nao vai haver cidaddos criticos
e eu fico pensando: qual vai ser a realidade daqui pra frente? T esperando pra ver 0
que que &, entendeu? Entdo, eu t6 numa fase assim meio, meio, pouco triste com a...
mas eu ndo desisto nado, sabe... (Roberta, escola 4, grifos meus).

E importante discutir sentidos outros para a caracterizacdo destes borddes de modo a
evitar o fortalecimento de discursos que enfraquecam a potencialidade da escola publica, visto
que menosprezar a discussdo do conhecimento escolar e dos contetdos didatizados (em
didlogo com as dimensdes axioldgicas também) em seu espago pode representar um grande
problema: o reforco do estereotipo que a coloca como uma instituicdo precéria, desorganizada
que atende estudantes com uma “realidade de vida” totalmente carente (caracterizada pela
pobreza e violéncia) que entram e saem dela sem saber nada, ou seja, sem dominar 0S
conteddos e sem exercer as atitudes e 0s valores necessarios e coerentes para uma vida em
sociedade. E contra isso que advogo em prol dos conhecimentos histéricos escolares (e de sua

problematizacdo) dentro da area educacional.
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4.3- Conhecimento Historico Escolar: Que fungdo discursiva na cadeia de equivaléncia
definidora de cidadania e realidade do aluno?

4.3.1- No contexto discursivo das entrevistas

O objetivo da presente secdo é investigar os sentidos de conhecimento escolar
mobilizados pelos professores tendo como referéncia as entrevistas concedidas por eles.
Minha intencdo é compreender quais fluxos de sentidos entrecruzaram-se em suas falas,
guando questionados sobre a importancia, os objetivos e os desafios de trabalhar com a
disciplina dentro do espaco escolar.

Construi meu argumento centrando na analise dos discursos hegemdnicos que
apareceram sobre esse tipo de saber, assim como fiz na secdo anterior, ndo tendo a
preocupacdo de citar todos os discursos que emergiram. Assim sendo, meu interesse €
investigar quais discursos se articulam no sentido de ocupar o lugar do universal provisério.

Interrogados sobre como avaliam o ensino de Historia na atualidade, os professores
entrevistados divergiram majoritariamente em duas concepcfes: de uma lado, ha um grupo
que salienta que tal disciplina vem se transformando, exaltando aspectos positivos a ela
relacionados; por outro lado, os docentes que ainda enxergam na mesma rancos de
continuidade com aquelas praticas mais tradicionais que foram hegemonicas ao longo de
grande parte de sua trajetdria.

Do lado daqueles que julgam que existiram melhoras e avancos na préatica pedagdgica
de se ensinar Historia, Arthur ressalta o avango que se teve com a implementacéo da lei 10639
(2003) que institui 0 ensino obrigatorio da Histéria e da Cultura da Africa na Educagéo
Bésica, uma vez que possibilita valorizar a raiz africana do pais. Leandro e Erica também
argumentam em prol das mudancas positivas pelas quais passam o ensino da disciplina,
apesar de suas falas, como um todo, ndo fazerem uma simples ode celebratorio de tais

mudancas.

Eu acho que atualmente o Ensino de Historia comega a se configurar com uma nova
roupagem... Atualmente, o Ensino de Histdria, ele ganha uma certa importancia no
ambiente escolar, eu tenho percebido isso, ganha uma certa importéancia, mas
com uma dimensdo que é o debate da leitura. Eu acho que ta4 dentro dessa
dimenséo do aluno ler e interpretar textos. (Leandro, Escola 1, grifos meus).

Eu acho que o ensino de Histdria, até por conta dessa formagao mais critica, hoje ele
td mais atualizado, por causa da Historiografia a respeito, os professores tem mais
acesso. Agora, por outro lado, a gente lida com alunos que ndo tém base nenhuma.
Isso compromete o nosso trabalho, né? Porque eles ndo tém raciocinio historico,
ndo tém noc&o de tempo. (Erica, Escola 8, grifos meus)
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Repara-se, assim, a partir dos trechos destacados que o ensino de Histdria vem
passando por transformacdes o que implica lutas em seu distanciamento daquela concepc¢éo
que o limitava a no¢des como datas, nomes, eventos, fatos, decoreba, dentre outros. Erica
destaca as inovagdes historiogréficas e as fortes recomendagfes por um ensino cada vez mais
critico (embora pouco se explique que ideia remeteria a esse conceito de criticidade) para
defender os avancos existentes dentro do ensino de Histdria, apesar de enfrentar problemas
tradicionalmente conhecidos como as dificuldades que os alunos possuem em raciocinar
historicamente, na leitura, escrita e interpretacdo de textos. Leandro, por sua vez, destaca
justamente esta questdo, ou seja, como a Histéria vem adquirindo uma certa importancia no
seio da comunidade escolar através da dimenséo da leitura, da interpretacdo e da compreensao
de textos, talvez relacionada com a demanda por alfabetizacéo (crescente nos discursos sobre
“qualidade de ensino”), pois é recorrente os problemas dos alunos chegarem ao Fundamental
Il e ndo estarem alfabetizados. Tal dimensdo da relevancia da leitura e da escrita pode ser

visualizada também na fala da professora Claudia:

Olha, eu acho que eu vou te chocar um pouco. Eu acho que, eu tenho pra mim
assim, minha experiéncia diz e a minha intuicdo que no ensino fundamental, que o
nome ja diz fundamental, o correto é assim... Pra mim, o objetivo do 1° ano até o
9° ¢ leitura, interpretacdo, escrita, né, e por conta disso, eu acho que cada
disciplina, até a disciplina Historia, tem que se submeter a isso. Eu ndo me sinto
diminuida em falar isso. (...). Acho que tinha que ser instrumento, ndo é s Historia,
todas as matérias tinham que ser instrumentos para leitura, interpretacéo e escrita. O
lance é que quando a gente comega a dar aula, a gente ndo tem essa ideia. (Claudia,
Escola 3, grifos meus).

O meu objetivo é assim... Eu ndo trabalho muito com ensino narrativo factual,
eu trabalho muito com leitura... E dar base para aluno t& interpretando, tendo um
conhecimento mais geral a respeito da Historia do Brasil, do mundo. (Erica, escola
8, grifos meus)

Por estas falas, podemos constatar que a avaliacdo feita sobre as mudancas do ensino
de Historia vem se hibridizando muito com os discursos que legitimam a insercdo cada vez
maior das competéncias e habilidades no Curriculo de Histéria e uma dessas ferramentas
utilizadas é a leitura, que aparece na maioria dos casos distanciada da questdo dos contetdos
escolares, muito ainda analisados sob a otica daquela Historia factual, tradicional, de verséo
Unica do passado. Faz-se, assim, uma operacdo que acaba colocando o ensinamento dos
conceitos e conteudos histéricos em papel subalterno em relagdo ao desenvolvimento da
interpretacdo e da escrita de textos, tendendo a esvaziar (cada vez mais a questdo dos
conhecimentos que os alunos deveriam sair da escola dominando), invertendo, de certo modo,

a légica de prioridade no ensino desta disciplina.
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No que se refere a perspectiva que ressalta mais as continuidades no ensino de
Historia, observa-se que tal disciplina manteve praticamente a mesma grade curricular (com
excecdo da insercdo do ensino da Historia da Africa). Um dos grandes problemas observados
pelos docentes € a dificuldade de se sair de uma Histdria mais tradicional dada a quantidade
elevada de matérias que sdo obrigados a ministrar em cada ano do Ensino Fundamental II,
fazendo com que predomine ainda uma perspectiva de pouca reflexdo critica

Analisando as entrevistas, pude constatar trés articulagdes mobilizadas em torno do
conhecimento escolar. A primeira estabelece uma relacdo dicotbmica entre reflexdo critica e
contetdo, entendendo-os como dois elementos incomunicéaveis, por meio da qual ndo haveria

possibilidade de se formar pessoas criticas através dos contedos escolares.

Entdo, cada professor tem que trabalhar aquele contetdo e da forma que ele quiser
trabalhar. Ele pode trabalhar aquele contetdo fazendo, trazendo pra a realidade
do aluno ou pode fazer uma coisa super factual ou simplesmente mostrar como é
que as sociedades passaram. (Roberta, Escola 4, grifos meus).

Eu acho que o ensino de Histéria hoje, ele até tem sofrido varias modificagdes
gracas Internet, né, a gente tem tido varias formas de buscar, chamar atencdo pra
Historia, pros alunos terem interesse, mas, por outro lado, a minha impresséo que
da é que esse interesse ta se perdendo. E que na verdade aquilo que é passado
pra gente, pra gente passar pros alunos, a coisa obrigatéria que a gente tem
gue dar, aquela estrutura enorme , sdo matérias extensas, as vezes vocé nao
consegue terminar e por causa disso vocé ndo consegue fazer aquilo que vocé
tava imaginando...“ (Marcela, Escola 4, grifos meus).

Ta dificil pro professor de Histéria, sobretudo do ensino publico, entrar numa sala
de aula e corresponder a todas expectativas que nos é passada atraves dos planos
tedricos. A gente tem que desenvolver uma mentalidade critica no aluno que
ndo sabe 0 que que é isso. Entdo, quer dizer, a gente tem que sair daquela
mesmice de s6 passar informacao e tentar passar essa mesma informacao que a
gente passava antes , mas fazendo com que o aluno mesmo, quer dizer, o aluno
crie o seu conhecimento. Isso é de uma dificuldade absurda, né... Como é que eu
vou fazer o aluno criar o seu conhecimento se ele ndo t4 nem interessado no que eu
tenho pra falar? Entdo a gente acaba caindo no, assim, na maioria das vezes, caindo
na mesmice de passar informagdo porque vocé tem que respeitar o planejamento.
Entdo a gente acaba caindo. (Vitoria, escola 7, grifos meus).

Os relatos acima permitem inferir a associagdo constante entre o ensino de Historia
mais tradicional com os contetdos, estando estes marginalizados, quando se pensa em
questdes como formacdo critica do aluno ou trabalhar em interagdo com as experiéncias de
vida dos estudantes. Articulado ao primeiro, o segundo discurso destacado sobre
conhecimento historico escolar pauta-se mais numa desvalorizacdo dos contetudos de Histéria
pelos 6rgdos governamentais de educacdo, como as secretarias municipais e 0 MEC. De tal
modo:
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Eu acho que ele é muito dificultado pela pouca atencédo que se da, pelo pouco valor
que se da, a gente pode até rever isso de uma forma muito simples com as provas
que o proprio municipio disponibiliza para os alunos. Vocé vé que é Portugués e
Matematica, Ciéncias e, até agora, Geografia e Histéria ndo. De uma maneira
classica e clara a desvalorizacdo das matérias como se fosse uma parte que nao
tivesse nenhuma importancia (...) (Renata, escola 3, grifos meus)

Na fala dessa professora € possivel perceber fluxos de sentidos no que diz respeito ao
ensino de Historia. Sua fala destaca a questdo do enfraquecimento do conhecimento histérico
escolar em detrimento de outras disciplinas como, por exemplo, Lingua Portuguesa e
Matematica. Na entrevista concedida por Renata, fica visivel a preocupacdo em demonstrar
como, ano apds ano, aumentam as preocupacfes dos 6rgdos governamentais de educacdo em
avaliar o que os alunos aprendem por meio da realizacdo de provas padronizadas. Entretanto,
a disciplina escolar Histéria ndo aparece nesses tipos de avaliacdo, priorizando-se,
principalmente aquelas duas citadas antes, mostrando, um caso, de segregacao disciplinar.

O terceiro discurso que se hibridiza em torno do significante conhecimento histérico
escolar nestas entrevistas é aquele que o associa diretamente ao termo conteudismo, que, por

sua vez, encontra-se encadeado as concepc¢des de Histdria Tradicional, Positivista e Linear.

(...) eu posso dizer que pouco se avancou naguela perspectiva que ainda
continua, a perspectiva conteudista, a perspectiva de pouca reflexdo critica, de
generalizacOes, de uma escola ainda voltada pra uma decoreba, posso assim
dizer, e pouco se analisa uma perspectiva de uma Histéria Critica a partir de
um ponto de vista dos de “baixo” ou numa perspectiva critica, reflexiva da
Historia. Entdo, de maneira geral, alguns colegas, que mais trabalho, pouco insistem
trabalhar com uma Histéria Critica. (...) Entdo, de maneira geral ndo superou essa
visdo de uma escola, de um ensino positivista, baseado ainda nos grandes feitos, nos
grandes nomes, enfim, muito inclusive dissociada da realidade que eles vivem.
Parece um grande olhar pro passado, mas sem trazer questfes pro presente. (Rafael,
escola 2, grifos meus)

As entrevistas possibilitam, portanto, fixar trés sentidos para o conhecimento historico
escolar: (i) incompativel com a reflexdo critica; (ii) desvalorizacdo em detrimento das outras
disciplinas; (iii) associado a nogéo de conteudismo e da concepgéo de ensino de Historia mais

tradicional.

No contexto atual, a disciplina escolar Historia assim como a escola como um todo
adquire novas atribuicbes e demandas (como as de diferenca). No entanto, isto ndo tem
significado uma releitura do papel do conhecimento escolar. Compreendido como sinénimo
de conteudo, tal conhecimento tem ocupado um papel extremamente marginalizado nos
discursos dos professores em suas representacGes sobre a importancia de se lecionar e
aprender essa disciplina nas escolas publicas da Educacdo Béasica. Em algumas falas, observa-

se como o contetdo curricular estd muito ligado ainda & nogdo da Histéria como ciéncia
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exclusiva do passado e produtora de verdade(s). Por esses motivos, o discurso do que néo
seria um ensino de Histéria de qualidade vem sendo fixado, de acordo com meu material
empirico, como aquele ensino de Historia voltado exclusivamente para datas e fatos, com a
narrativa de uma Unica versao para dar conta dos acontecimentos, baseado nas informacdes
dos livros didaticos ou do conhecimento passado pelos docentes. Uma cadeia discursiva se
forma, do lado externo da fronteira que mobiliza sentidos de qualidade, tendo como elementos
alguns dos significantes ao lado: fatos-datas-decoreba-herdis-memorizagdo-tradicional-
verdade- conteudos.

Com isso, a analise empirica aponta uma trajetéria percorrida pelos contetdos
historicos escolares que, seguindo caminhos diferentes, continuam chegando ao mesmo
ponto, 0 de sua condenacdo. Até as ultimas décadas, conforme visto no capitulo 3,
guestionava-se muito esses contetdos, associando-0s de imediato ao vocabulo conteudismo,
uma vez que estabeleciam-no como o responsavel por um estilo de Histéria pautado no
decorar nomes, datas, eventos, de pouco questionamento critico e com a intencdo de ensinar
uma verdade absoluta e Unica. Tais criticas a corrente positivista acabaram fortalecendo um
estilo de Historia escolar que se pretendendo critica e muito interligada a teoria marxista,
acabou trazendo o questionamento do determinismo econdmico e social.

Nas décadas mais recentes, ganhou muita forca (por meio de forte influéncia dos
estudos académicos) na historia escolar a necessidade de revisitd-la a partir de outros
enfoques e abordagens, voltando ao cenario a chamada Historia Politica (agora ndo mais
relacionada a um tipo de Historia Positivista) e, principalmente a Histéria Cultural, das
Mentalidades, do Cotidiano e a Micro-Historia. Todavia, 0 que se observa € que a utilizacéo
de tais perspectivas tedricas e metodoldgicas geram criticas como a forte tendéncia atual de se
ensinar nas aulas de Historia da Educacdo Bésica curiosidades, afastando-se de andlises de
cardter mais macro e de explicacbes de ordem econémica e social. Ou seja,
consequentemente, verifica-se como e por diferentes formas, o contetido acaba sendo relegado
a um papel antagbnico de um ensino de Historia de qualidade, sendo muito forte, na
atualidade, essa marca que o conecta com as questdes do estilo “vocé sabia que?”’, que

acabam novamente o colocando num cenario de questionamentos e denuncias.

Eu sou um professor, pode até se dizer de uma certa concepgdo marxista, eu nao
tenho nenhum problema em dizer isso, e eu acho que hoje se faz, sendo essa
perspectiva conteudista, uma perspectiva muito cultural, da “Histéria das
Gavetas” como o professor Ciro Flamarion uma vez disse, né, e vocé deixa de
relacionar com o processo social, os atores sociais. Entender, por exemplo, a
importancia de rebeliGes de escravos e tende a centralizar na figura ou do Zumbi ou
daqueles que fizeram, das elites que fizeram o processo de aboligdo. Entdo, ainda é
um processo em construgdo, acho que o ensino de Historia é um processo em
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disputa ainda, poucos sdo aqueles professores que tendem a ver essa perspectiva
(como eu disse) critico-transformadora. (Rafael, escola2, grifos meus).

Eu, assim, de modéstia parte, eu achei muito interessante essa tematica ai de se
preocupar realmente se o ensino de Histéria, principalmente nos dias de hoje, uma
vez “discuti”, discuti entre aspas, com um professor na faculdade que muitas vezes
alguns livros de Histéria parecem mais Literatura do que Histdria, e as vezes
até com historiadores conceituados. E ele descreve uma série de coisas, fica
tudo muito bonito, mas e ai? Eu ndo consigo desvincular vocé contar uma
histéria, vocé relatar um momento historico sem vocé mostrar as relacdes, as
intencdes, as perversidades, e seja la o que for sem querer botar conceito moral
por tras daquilo ali. Entdo as vezes fica como Literatura e eu vejo uma tentativa de
transformar o ensino de Historia pro Ensino Fundamental justamente nisso, numa
espécie de Literatura, carregado de novidades culturais, de coisa... (Arthur, escola 1,
grifos meus)

Rafael, adepto de um estilo de Histéria voltado para os paradigmas estruturalistas,
evidencia em suas falas duas visGes classicas que marcam os conteidos: a do conteudismo
(mais tradicional) e a das curiosidades (mais associadas a Histdria Cultural). Por exemplo, cita
0 caso da insercdo da Historia da Africa que entrou no curriculo de Histdria sendo tratada a
partir da reatualizacdo do sujeito-herdi, individualizado, carregando as cicatrizes das matrizes
historiogréaficas ditas tradicionais. Arthur segue numa direcao parecida ao dizer que os livros
de Historia do Ensino Fundamental 11 parecem mais livros de Literatura, com muita énfase em
novidades e deixando de lado as questdes mais gerais, as disputas, os conflitos e as
negociacles, contribuindo, inclusive, para diminuir o teor critico que o conhecimento
histérico escolar carrega (ou deveria carregar). Assim sendo, tendo a pressupor que uma
marca indelével dos conteudos histéricos escolares € o movimento de justaposicdo que
procura-se fazer articulando-o ou com o ensino positivista, ou com marxismo (e a questdo da
sobredeterminacdo do econdmico) ou ainda, em um movimento mais recente, juntando-o
aquele conhecimento mais voltado para as novidades, curiosidades que acabam afastando seu
ensino de questbes mais gerais.

Portanto, 0 que se observa no que diz respeito a avaliacdo que os professores fizeram
do ensino de Historia é justamente a manutencdo dos seus tracos de continuidade que
fortalecem aquela ideia de matéria enfadonha, distanciada da vida dos estudantes e com
poucos elementos atrativos. Além disso, encontrei dois aspectos que podem ser sintetizados
aqui: primeiro, quando comparado com as outras disciplinas, o conhecimento escolar historico
tende a ser colocado para fora da cadeia de equivaléncia que busca fixar sentidos de
“qualidade de ensino”, afinal ele ndo é avaliado nas provas institucionais que buscam
mensurar 0S processos de ensino-aprendizagem. Ou seja, neste caso, observa-se uma

desvalorizacéo da disciplina escolar Historia em um sentido mais amplo, quando se procura
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entender que conhecimentos devem ser avaliados para se investigar os sistemas de ensino. Em
segundo lugar, verifica-se que, no interior dessa disciplina, ocorre um processo crescente que
tende a priorizar as competéncias e as habilidades, colocando os conteudos ora em papel
subordinado ora como vildes, responsaveis pela Histdria ser uma disciplina pouco interessante
para os discentes, mesclando diferentes discursos.

Com relacdo a questdo das competéncias, cabe destacar que a dimensdo da leitura foi
muito valorizada na fala dos docentes entrevistados. Ao mesmo tempo, a competéncia
narrativa, de pensar e se orientar no tempo ou da experiéncia no tempo, tal como sugere
Ricoeur, ndo foi percebida com a mesma importadncia por mais que ndo tenha sido

negligenciada em algumas falas:

Eu acho muito importante porque Hist6ria d& essa no¢éo de como o aluno situar ao
longo do tempo a sua propria existéncia. Eu acho que Histéria facilita a “leitura de
mundo”. (Erica, escola 8)

Eu acho que localiza o aluno, ndo € s6 uma questdo de localizacdo fisica, mas ele se
localiza, ele faz o retrospecto... Ele sabe que ele estd aqui porque houve um histérico
anterior, ele tem essa necessidade do continuismo. Eu vejo dessa forma, eu sei que é
um estudo linear, eu sou defensora dessa Histéria linear, talvez, porque eu ndo
consiga ter, ndo aprendi de forma diferente e ndo consigo fazer de forma diferente,
mas Vvejo as pessoas fazerem de forma diferente muito mal feita. Entdo, é melhor
que se faca o tradicional com qualidade, com inovacéao tecnolégica. (Renata, escola
3).

A orientacdo no tempo, a necessidade de mostrar as descontinuidades, desmascarando
visOes que ressaltem o imobilismo e a fixidez das sociedades e sua utilizagdo como
instrumento de possivel entendimento do funcionamento da sociedade (e da existéncia de
cada ser humano) revelam marcas deste discurso que se prevalece no que se refere as
apropriac6es do conhecimento historico escolar. Entretanto, tal relacdo ndo aparece com tanta
forca na maioria dos discursos.

Além disso, outros sentidos de conhecimento escolar apareceram quando os indaguei
acerca das dificuldades e desafios de se lecionar Historia na Educacdo Basica nos dias atuais.
Alguns apontaram para o fato de que pouquissimos discentes se mostram interessados no
estudo da Historia, colocando o aluno como obstaculo do ensino. Arthur e Roberta, por
exemplo, destacam que 0s estudantes até entendem um pouco a relevancia de disciplinas
como Matematica e Portugués, ja da Histéria ndo a compreendem até por causa de sua
“aliena¢@0” politica ou por causa da propria pouca importancia que € creditada a essa

disciplina por parte da sociedade e dos governos.
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Nesse sentido, para Arthur, os assuntos de Historia que se tornam mais atraentes para
os alunos sdo justamente aqueles que estdo inseridos na nossa cultura de forma geral,
mostrando a pouca relacdo entre o contetido de Historia com a realidade do estudante. Assim
sendo, acabam chamando mais atencdo aqueles conteudos (ou tematicas dentro dos
contetidos) que se encontram presentes na nossa realidade de mundo atual como as questfes
de comportamento, vestimenta, sexualidade.

A professora Roberta ainda acrescenta que essa dificuldade se soma com outras como
o fato dos alunos ndo terem conhecimento de nada (hem da matéria, nem de outras questdes
gerais, possuindo dificuldades em entender / pensar que existem e existiram pessoas
diferentes e momentos diferentes). Esta falta de base acarreta no fomento das dificuldades em
entender o “outro”, fato que prejudica muito seu trabalho em sua opinido. Além disso, pontua
que as proprias dificuldades materiais dos alunos e suas poucas oportunidades de
frequentarem espacos culturais como cinemas e teatros, bem como suas poucas condi¢des de
terem acesso a outros tipos de livros atrapalham a sua pratica cotidiana nas salas de aula.

Gustavo indica ainda outros motivos que prejudicam o bom andamento das aulas de
Histdria: a falta de valores por parte dos estudantes e a dificuldade de se estabelecer didlogos
com os alunos®®,

Olha, a dificuldade maior, no ensino fundamental, é vocé estabelecer o dialogo com
a turma. A turma tem assim, em algumas realidades, como da Escola 2%, por
exemplo. Foi uma realidade muito dura. Porgue, olha, eu trabalhei justamente nos
trés anos que antecederam a pacificagdo. Entdo, eu peguei o finalzinho. Entdo, da
comunidade em franco processo de mudanga. Que que acontece? E hoje, né, existe
uma fragmentacdo muito grande no que diz respeito a familia, no que diz respeito a
determinados valores. E o detalhe é o seguinte: se a sociedade, se as familias
estdo fragmentadas no que diz a determinados valores, cara, tudo isso vai pra
sala de aula. Tudo isso est4 ali na sala de aula com vocé. Entéo, o aluno, o aluno,
ele ndo percebe muitas vezes que ele estd falando demais, as vezes, vocé fala assim:
“Meu Deus do céu, por que que esse aluno ta falando tanto assim?”. Nao, cara, ¢
dele. E dele porque em casa ndo ha um conjunto de regras que faga com que o aluno
perceba assim como uma pessoa que precisa respeitar os lugares. Entdo, uma grande
dificuldade é isso e, as vezes, os limites, os limites. E, as vezes, ndo é limite que o
professor impde, eu acho que a grande questdo é essa, a maior dificuldade é essa,
que hoje, eu ndo sei se em outros tempos a gente encontra tanta dificuldade no que

diz respeito a isso, né. Porque tem determinadas questdes que sdo basicas.
(Gustavo, escola 6, grifos meus).

Tal educador argumenta, deste modo, que o fato dos alunos ndo carregarem consigo

valores caros para a convivéncia na escola acabam dificultando o ensinar Historia nos dias de

®0 professor destaca que esta dificuldade de produzir debates com as turmas aparece muito mais nas turmas
de Ensino Fundamental Il, visto que no PEJA considera ser mais facil de ter éxito nesta estratégia.
% Nesse momento da entrevista, o professor Gustavo falou o nome da escola, mas como estou seguindo nesta
pesquisa a perspectiva de respeitar o nome dos professores e das escolas, decidi colocar a nomenclatura
(Escola 2) que estou desenvolvendo aqui.
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hoje, uma vez que o aluno dificilmente sabera se comportar bem na escola caso néo receba as
orientacOes devidas por sua familia. Outros professores ainda argumentam dificuldades tais
como a falta de maturidade dos alunos (principalmente aqueles que estdo nos primeiros anos
do Ensino Fundamental Il) para compreender conceitos histdricos, afinal isso exige certa
abstracdo e concentracdo por parte dos discentes. Portanto, os significados de dificuldade de
lecionar Histdria apontam para varios sentidos, tendo, principalmente, o discurso sobre o
aluno e suas caréncias (materiais, afetivas, cognitivas) ocupado um papel hegemonico nas
falas dos professores.

Os obstaculos ndo se resumem, contudo, aos estudantes. Outra ideia que apareceu
recorrente nas entrevistas foi a questdo dos materiais didaticos e de suas limitacbes em
contribuir para o avan¢o do ensino de Histéria. Arthur reclama dos cadernos pedagdgicos
elaborados pela Secretaria Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro™, pois estimulam mais
uma doutrinacdo do aluno do que uma formacdo critica, visto que tal material procura
trabalhar com certos significados univocos e prontos, 0 que em seu entendimento pouco
contribui para a formacdo de pessoas criticas e questionadoras.

Claudia compartilha dessa visdo ao argumentar que as maiores dificuldades de se
trabalhar Histéria nos dias presentes residem no material, especificamente na apostila
elaborada pela SME / RJ que acaba “ferindo” seus objetivos em mostrar que o0 mundo ndo era

sempre desse jeito e que pode mudar.

A apostila, por exemplo, da Prefeitura, me desculpe, mas ela ndo colabora
muito pra critica do aluno. Ela me parece muito mais doutrinar o aluno, me
parece muito mais um “senta, rola”. Algo muito dirigido pra que que € cidadania
¢ isso, toma. Nao ¢ assim. Esse aluno é que tem que perceber o que que é “ser
cidadao”, o que € “ser critico”, o que € “ser sujeito historico”, o que ¢ atuar
historicamente? Ele, ele tem que perceber. A apostila traz muito... sem
questionamento, como se o pleito eleitoral fosse tudo, a democracia... Acho isso
tudo bem... (Arthur, escola 1, grifos meus)

Os professores também foram alvos de tudo aquilo que se citou como sendo
dificuldade para se lecionar Histéria. Na abordagem de docentes como Rafael, muitos
professores se preocupam ainda muito pouco com o sentido de avancar na constru¢do de uma

Histéria mais critica e reclama também da quase inexisténcia de um trabalho em conjunto

7 0s Cadernos Pedagdgicos sdo uma espécie de apostila com textos, imagens e exercicios, feita por docentes
de Historia da rede municipal do Rio de Janeiro com consultoria do professor [Imar de Mattos com o contetdo
resumido da matéria a ser lecionada. Desde 2011, os alunos do 62 ao 92 ano recebem ao todo quatro cadernos
correspondendo um para cada bimestre. Segundo relatos dos docentes entrevistados, em disciplinas como
Portugués, Matematica e Ciéncias, o aluno é avaliado por provas preparadas pela prépria SME tendo como
norte o conteldo existente nas apostilas destas disciplinas. Assim sendo, existe uma critica generalizada por
parte dos professores da rede com relagdo a tais cadernos pelo fato de estes limitarem, de certa forma, a
autonomia de trabalhos, uma vez que os estudantes e os prdprios professores sao a partir deles.
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entre os docentes. Assim sendo, suas criticas se resumem a alguns pontos: o fato dos
professores pouco se reunirem (até porque ndo dispdem de muito tempo para isso, uma vez
que tém que estar em varios lugares trabalhando), pouco estimularem atividades
extracurriculares como idas a museus (ndo abrindo mao de um trabalho mais individualizado)
e o problema da linguagem, que assim como foi denunciado a respeito dos livros didaticos,
verifica-se 0 uso de uma linguagem pouco proxima daquela falada pelo aluno.

Jodo Antbnio ainda traca problemas na formacdo de professores, afinal poucos se
aventuram a pesquisar acerca de temas novos para introduzir nas aulas de Histdria. Além
disso, salienta que outra dificuldade reside no fato de muitos professores terem um dominio
ndo tdo pleno assim sobre o contetdo a ser ministrado nas aulas. Anuncia ainda um outro
problema (que o entrevistado entende que é uma vantagem, mas que pode ser entendida como
adversidade enfrentada por alguns docentes): a abertura de temas que a Historia adquiriu ao
longo do tempo. Por exemplo: hoje, pode-se trabalhar com novos temas ou novos assuntos
dentro dos contetidos mais tradicionais, entretanto, a dificuldade aparece porque n&o se tem
material abundante sobre as tematicas novas, implicando mais trabalho para o professor
produzir esse material.

As criticas, contudo, alcancam  outras matizes mostrando que as principais
dificuldades de se lecionar Historia, nos dias de hoje, ndo se subordinam apenas aos
problemas dos alunos e dos professores. O trecho abaixo nos ajuda a entender melhor:

Pesquisador: E, na sua opinido, quais sdo as principais dificuldades de ensinar
Historia nos dias de hoje?

Professora: E o conceito antigo, que ndo muda, de que Histdria é decoreba. E um
conceito, que foi passado de uma maneira muito inteligente, muito intuitiva, de
desvalorizar a matéria, é l6gico. (...) Existem alguns, em outras matérias que se faz
muita decoreba, mas se joga muito pra Histdria pra que seja uma coisa chata, uma
coisa monétona e quando vocé faz alguns trabalhos diferentes, os alunos ficam
encantados, participam... (Renata, escola 3, grifos meus)

Renata traz ainda aquela discussdo da tentativa nada recente de se fixar um sentido de
Histéria muito associado a ideia de decoreba que, em sua analise, trata-se de conceito
elaborado para desvalorizar a matéria, pois diz que em outras matérias ela também existe,
porém € sO na Histdria que acaba recebendo essa alcunha o que a nocdo de matéria “chata” e
“monotona”. Talvez isto esteja ligado até mesmo a este ponto nodal da qualidade de
educacdo, em que valorizando o dominio de competéncias e habilidades, estimula a avaliagéo
de matérias consideradas ‘“ndo-decorebas” (como Portugués, Matematica e Ciéncias),
deixando de fora, desta avaliacdo da “qualidade de ensino”, disciplinas cujos discursos sobre

serem “decorebas” continuam muito latentes, ainda, como a Histdria e a Geografia, fazendo-
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as formar, momentaneamente, 0 exterior constitutivo desta cadeia discursiva, por sua
associacao com o binbmio conteudismo-memorizacdo, o que nas politicas curriculares atuais
encontra-se bastante menosprezado e descartado. Tal questionamento pode nos ajudar a
formar outras questdes como: A quem interessa deixar a Histdria do lado de fora da avaliacéo
da qualidade de ensino? Por que ndo se mexer nesta fronteira entre o legitimo e o ilegitimo a
ser mensurado? Quais sdo 0s objetivos presentes nessa sustentacdo da Histéria como
disciplina da memorizacdo e da decoreba? Por que ndo investir na construcdo de outros
sentidos nesta cadeia de equivaléncias? Tais perguntas se tornam muito relevantes neste
contexto de crise e desvaloriza¢do do conhecimento histérico escolar.

Por fim, cabe destacar algumas falas que, rompendo com o argumento que privilegia o
ensino da Histéria para a formacdo de sujeitos historicos e criticos calcado, sobretudo, na
priorizacdo dos aspectos axiologicos deste conhecimento, advogam em prol de uma

perspectiva diferenciada que sofre inUmeras criticas no campo atualmente.

Meu objetivo é conteudista. Me parece que ha uma falsa discussdo sobre valores,
sobre anélise, mas na verdade o basico ndo ta sendo passado. De uma maneira
simples, em todos 0os momentos. Eu vejo em todas as turmas, eu vejo em todas as
escolas um discurso muito bonito, muito académico, mas se vocé ndo entende, se
ndo conhece o... Vocé sé vai analisar uma coisa que vocé conhece, vocé pode
discordar ou concordar do meu ponto de vista, mas se vocé ndo sabe do que a gente
t4 falando, vai ficar uma discussdo evasiva, vai ficar... (Renata, escola 3)

A professora em questdo assume que seu objetivo principal é conteudista, ou seja,
passar 0s conteudos, afirmando que hoje prevalece uma discussao sobre o ensino de valores
nas aulas de Historia na Educacdo Béasica que acarreta uma consequéncia negativa: o fato de
estar se deixando de lado o ensino e, consequentemente, a aprendizagem do basico, ou seja,
dos conteudos escolares historicos. Em seu entendimento, o dominio destes por parte dos
alunos é aquilo que pode possibilita-los dominar certas habilidades como a concordancia ou
discordancia de pontos de vista e a sustentagdo de argumentos. Podemos considerar esta fala
uma excecdo dentro do conjunto dos discursos mobilizados nas entrevistas feitas nesta
pesquisa.

N&ao ocorre, contudo, em sua fala uma apologia do conteudismo (apesar dela usar o
termo conteudista), ou seja, de se ensinar a Histdria através dos conteidos escolares sem fazer
uma reflexdo mais ampla com outras dimensdes, concentrando-se apenas neles. Renata
apresenta um caminho que, por mais destoante esteja das concep¢des veiculadas pelos 6rgaos
educacionais, e, sem querer fazer nenhuma recomendacao prescritiva a categoria docente que
labuta dia a dia nas salas de aula de nosso pais, pode representar aspectos interessantes de se

levar em conta até mesmo no momento de se tentar articular o ensino dessa matéria com a
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realidade de vida dos alunos. Afinal, como ja defendi em outros momentos, opero numa
concepcdo amplamente favoravel a pertinéncia de continuarmos trabalhando com a categoria
conhecimento escolar dentro do campo do curriculo (em dialogo com as teorias poés-
fundacionais do discurso), deixando claro, todavia, que quando menciono conhecimento
escolar, ndo quero causar a impressdo de estar associando-o apenas ao termo contetido, apesar
de considerd-lo um elemento também indispensavel para a fixagdo de sentidos de qualidade
de ensino em qualquer disciplina escolar.

Aline diferencia seus objetivos de acordo com a faixa etéria de seus alunos e do nivel
educacional em que se encontram. Na prefeitura do Rio de Janeiro, seu objetivo é fazer os
alunos entrarem em contato com 0s acontecimentos, com 0s processos historicos, com a
questdo do tempo e com a propria formacdo da espécie humana. Por outro lado, na rede
estadual na qual trabalha com alunos do Ensino Médio, informa que visa imbricar esse
conhecimento que ja foi construido pelo aluno de alguma forma entre 0 6° e 0 9° anos e
trabalhar mais criticamente, explicitando melhor por que a realidade atual assume

determinados contornos e ndo outros.

Vai depender do ano, né, quer dizer pras criangas € um objetivo, pros adultos é um
outro objetivo. Porque a noite, eu trabalho com adolescentes e adultos e de dia com
criancas, com adolescentes, digamos assim, 12, 13, 14, 15 anos. No municipio, é ter
conhecimento mesmo, é entrar em contato com 0s acontecimentos, 0 processo
histérico, no caso do 6° ano, entrar em contato mesmo com a ciéncia da Historia,
com a questdo do tempo, o tempo-espaco, a prépria formacdo da espécie humana.
Agora, a noite, é pegar esse conhecimento que ja tem de alguma forma e trabalhar
mais criticamente, porque a realidade € desse jeito e ndo de outra. (Aline, escola 2)

Desse modo, sua fala se aproxima e se distancia, ao mesmo tempo, daquilo que foi
desenvolvido pela professora Renata. Aparentemente, podemos checar que ambas, de certa
forma, ressaltam a valorizagdo de determinados aspectos (ou os conteudos ou 0s
acontecimentos ou a ferramenta do tempo) que se distanciam do que foi pregado pela maior
parte dos outros docentes que participaram desta pesquisa, dando, por conseguinte, uma
importancia maior a dimensdo epistemoldgica do ensino de Histéria. N&o quero dizer com
ISSO OuU, muito menos, acusar 0s outros professores de menosprezarem 0s conteudos em sua
pratica pedagogica cotidiana. Entretanto, € curioso notar como a nogdo que valoriza certas
habilidades no contexto educacional acaba se fazendo presente no Curriculo de Historia, visto
que a maior parte dos discursos analisados enfatizam essa questdo de apreciar a emergéncia
de certas atitudes e comportamentos criticos por parte dos discentes como metas principais de
seus trabalhos entrecruzando-as com discursos do campo pedagdgico que priorizam a
centralidade do aluno no processo de aprendizagem reunidas sob a abordagem construtivista
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pela qual o aluno € visto como produtor de saber e sujeito ativo dentro do espaco da sala de
aula.

Um ponto de diferenca entre ambas é que, na fala de Renata, visualiza-se um maior
dialogo entre o ensino dos conteddos e o desenvolvimento da criticidade por parte dos alunos,
tendo aqueles como ponto de partida para se chegar a esse. J& na fala de Aline, ndo consegui
captar esse elo tdo nitidamente assim a nivel do Ensino Fundamental, tendo sé conseguindo
enxerga-lo, quando pontua seus objetivos para o Ensino Médio; assim sendo, podemos cair
num outro extremismo que pode prejudicar igualmente a formacdo dos estudantes: o fato de
ficarmos no conteudo pelo contetudo, sem planeja-lo interativamente com as perspectivas
axioldgicas e com os proprios saberes que os alunos trazem para a escola.

Contudo, uma outra ressalva deve ser feita: Aline ndo pode ser considerada uma
professora “conteudista”, visto que quando desenvolve a questdo do jargdo da “formacao do
cidaddo critico”, argumenta que sua inten¢do ndo se limita a ficar na questéo da transmissao
do contetdo propriamente dito, mostrando as contradi¢des inerentes nas marcas discursivas
que, por uma questdo de selecdo, ndo serdo um tema abordado nesta dissertacao.

Podemos considerar que o0s objetivos dos professores, ao lecionarem Historia,
aproximam-se muito daquelas ideias que destacam a formagdo de sujeitos criticos,
conscientes (da realidade que os circunda) e compreensivos do carater de agente histérico que
cada individuo possui; ficando, desta forma, ainda num papel marginalizado, elementos como
0s conteudos e 0s conhecimentos escolares que, apesar de terem aparecido em algumas falas,
ndo ocupam um papel central nos objetivos de trabalho da maior parte dos professores
entrevistados; sendo, na maior parte das vezes, articulados, hegemonicamente, a discursos que
ora os desvalorizam, associando-os ao “conteudismo” e a Historia Positivista ora segregando-
os da dimensdo axioldgica do saber histdrico escolar e de qualquer possibilidade de reflexdo

critica.

4.3.2- No contexto discursivo das provas

Além das entrevistas, pedi aos professores entrevistados que me cedessem provas de
sua autoria para também fazerem parte do corpus empirico desta pesquisa. Julguei pertinente
investiga-las, pois se tratam de instrumentos nas quais a questdo dos conhecimentos escolares

e dos contetidos poderiam aparecer com maior evidéncia do que em seus depoimentos orais.
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Entretanto, a obtencéo destes materiais foi mais dificil porque nem todos os docentes,

por variados motivos, forneceram-me suas avaliagbes. Neste trabalho, entendo estas

avaliacdes como:

(...) um, dentre outros, instrumentos de verificacdo da aprendizagem e ndo como
sindbnimo de avaliacdo ou como ponto final e Gltimo de diagndstico do aluno.
Entretanto sdo também instrumentos de andlise das expectativas dos professores
sobre os alunos, um "texto" sobre o qual os docentes esperam produzir diagnésticos
em relacdo aos saberes que selecionaram, validaram e legitimaram no processo de
aprendizagem em historia. (Bahiense, 2011, p. 45).

N&o parto do principio de que as provas e 0s testes sejam as Unicas estratégias de

avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, mas 0s entendo como um instrumento que,

tradicionalmente, recebem legitimacdo (tanto pelos professores quanto pelos alunos) no

sentido de verificar aquilo que foi ensinado e aprendido. Assim sendo, considero ferramentas

Uteis para se refletir de forma mais aprofundada as ligacdes entre o conhecimento historico

escolar ¢ os borddes da ‘“realidade do aluno” e do “cidaddo critico”, ou seja, procurarei

investigar em que medida as significacdes abordadas pelos docentes, como indispensaveis

para a “formacdo de cidaddos criticos” e para o trabalho com a “realidade dos alunos”,

aparecem nas provas. Antes de me deter na andlise de tais instrumentos, farei um mapeamento

da quantidade de provas elaboradas pelos professores.

Professor | Quantidade | Provas de | Provas de | Provas de | Provas de | Provas de
de Provas | 6°ano 7° ano 8° ano 9° ano EJA
Arthur 0 0 0 0 0 0
Leandro 0 0 0 0 0 0
Aline 10 6 4 0 0 0
Rafael 0 0 0 0 0 0
Renata 5 1 2 2 0 0
Claudia 0 0 0 0 0 0
Roberta 0 0 0 0 0 0
Marcela 16 7 9 0 0 0
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Jodo 2 1 1 0 0 0

Antonio’

Gustavo 5 0 0 0 0 5
Vitoria 4 1 1 1 1 0
Erica 2 0 0 0 0 1
Total 43 16 17 3 1 6

Observa-se que dos 12 professores entrevistados, 5 (Arthur, Leandro, Roberta, Rafael
e Claudia) ndo me cederam avaliacdo alguma. Os outros sete forneceram-me no total 43
provas cuja divisdo encontra-se extremamente desigual, concentrando a maior parte delas nos
dois primeiros anos do Ensino Fundamental 11.

Aline disponibilizou 10 avaliacbes, sendo 6 referentes ao 6° ano e 4 do 7° ano. No
geral, suas provas contemplaram assuntos como Introducdo ao Estudo da Historia, RelacGes
entre anos e séculos, Linha do Tempo, Pré-Historia, Surgimento das Civilizacdes,
Mesopotamia, Egito Antigo e Grécia Antiga. Nas avalia¢cdes de 7° ano, os contetidos cobrados
foram Expansdo Maritima Europeia, América Pré-Colombiana, Conquista e Colonizacédo da
América, Conquista do Brasil e Periodo Colonial do pais. Essas avaliacbes abarcaram
questdes discursivas, de multipla escolha e de completar os espagos em branco.

Renata forneceu 5 provas, sendo 1 do 6° 2 do 7° e 2 do 8° ano. Na prova do 6° ano,
avaliou o conteudo de Roma Antiga; na do 7° ano, os assuntos predominantes foram as
Reformas Religiosas e a Historia do Brasil Coldnia e nas avaliacbes do 8%no, cobrou
questdes referentes aos temas da Vinda da Familia Real para o Brasil e da Histdria do Brasil
Imperial. Todas as suas avaliacGes estavam divididas em questdes discursivas, de identificar
Verdadeiro ou Falso, de preencher os espagos em branco e de relacionar as colunas.

Marcela foi a professora que me cedeu a maior quantidade de provas: 16 no total.
Dessas, verificamos que 7 pertencem ao 6° ano e 9 referem-se ao 7° ano de escolaridade. Das
provas de 6° ano, cobrou tematicas como Introducdo ao Estudo da Historia, RelacGes entre
anos e séculos, Pré-Historia, Mesopotamia, Egito, Hebreus, Grécia e Roma. No 7° ano, 0s
seguintes assuntos foram abordados: Feudalismo, Crise da Idade Média, Islamismo,
Formacdo das Monarquias Nacionais, Renascimento Cultural, Reformas Religiosas,

Mercantilismo, Brasil Colonia, Escravidao Negra, América Pré-Colombiana, Expansédo

" Este professor ndo me cedeu prova do PEJA, pois argumentou que nesta modalidade de ensino avalia seus
alunos principalmente a partir da produgao de textos escritos.
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Maritima Europeia e os Indigenas no Brasil. Suas avaliacdes contemplaram questGes de
relacionar as colunas, discursivas, completar os espacos em branco, multipla escolha,
interpretacdo de charges, de letras de musica e de textos.

Jodo Antdnio passou apenas duas avaliacdes: uma de 6° e outra de 7°, visto que seus
alunos do PEJA néo séo avaliados por provas. Dessas aferiu 0s seguintes assuntos: Expanséo
Maritima Europeia, Feudalismo, Renascimento Cultural e Reforma Protestante. E daquela
abordou a Pré-Histéria e a Roma Antiga. Nelas apareceram questbes discursivas, de
completar os espacos e de relacionar as colunas.

Gustavo ofertou-me 5 provas elaboradas para as suas turmas do PEJA da Prefeitura do
Rio de Janeiro. Destas, emergiram 0s seguintes assuntos: Vinda da Familia Real para o
Brasil, Escraviddo Negra, Africa do Sul, Elei¢bes 2012, Egito Antigo, Familia, Cidadania,
Violéncia, Sustentabilidade, Holocausto e Nazismo. As questbes eram discursivas
majoritariamente, predominando também provas que exigiam a producdo de um texto escrito
por parte dos alunos.

Vitoria foi a Unica docente que me ofereceu provas dos quatro anos que compdem o
Ensino Fundamental I1, visto que, ao contrario dela, varios docentes que participaram desta
pesquisa trabalham com apenas algumas séries especificas. Em sua avaliacdo do 6° ano, 0s
assuntos contemplados foram: Grécia e Roma Antiga; na prova do 7° ano, os alunos tiveram
que estudar contetldos como Histéria do Brasil Coldnia e os Povos que habitaram e / ou
habitam o Brasil (brancos, negros e indios); no 8° ano, a avaliacdo centrou-se na Histéria do
Brasil Imperial e no 9° cobrou a Era Vargas e a Guerra Fria. Suas provas eram diversificadas
aparecendo questbes discursivas, objetivas, relacionar as colunas, completar os espagos,
colocar Verdadeiro ou Falso, anélise de gréaficos e interpretacdo de charges.

J& Erica me concedeu uma prova feita para avaliar seus alunos da Educac&o de Jovens
e Adultos da rede municipal de Pirai. Sua avaliacdo foi elaborada tendo como norte 0s
conteudos da Republica Velha e da Era Vargas, apresentando questdes de carater discursivo,
de multipla escolha e de leitura e interpretacao de textos e imagens.

Por mais que esta investigacdo fiqgue comprometida pelo ndo acesso as provas
formuladas por todos os docentes entrevistados, bem como pela divisdo desproporcional
daquelas que foram enviadas, considero que algumas informacdes abstraidas a partir de tais
instrumentos avaliativos me permitem responder a questdo central deste trabalho: o papel e o
lugar ocupado pelo conhecimento histérico escolar em suas articulagdes com os borddes da

“realidade do aluno” e do “cidadao critico”.
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Fazendo uma andlise minuciosa das avaliages concedidas pude constatar que 0s
contetidos historicos escolares ocupam um papel central nestes instrumentos, ao contrario do
que ocorreu nos relatos das entrevistas. Saliento que ndo pretendi fazer uma investigacao
entre a coeréncia daquilo dito nas entrevistas com aquilo que foi avaliado nas provas
preparadas por eles.

Mas, no geral, os docentes esperam que seus alunos consigam, em suas avaliagdes,
dominar elementos do conhecimento histérico e do proprio conteldo escolar de forma mais
ampliada do que aquilo que foi fixado na maioria das entrevistas, mobilizando, por
conseguinte, apenas parte das prerrogativas que pressupunham estar articuladas com os
bordGes em questdo. Estes resultados dialogam profundamente com a pesquisa de Bahiense
(2011), também oriunda do GECCEH, que aponta-nos uma tendéncia: a pouca relevancia
concedida aos contetdos historicos escolares nos momentos das entrevistas, sobressaindo
mais as questdes das habilidades e das competéncias, caminha num sentido inverso, quando
pensamos nos instrumentos de avaliagdo, uma vez que nestes observa-se ainda uma
centralidade ocupada por eles.

No universo das 43 provas analisadas, verifiquei um forte predominio da presenca de
questdes que para o aluno acertar deveria simplesmente dominar os assuntos cobrados. Assim
sendo, a maior parte delas foram formuladas no sentido de cobrar os conteldos pelos
contetdos sem vislumbrar uma preocupacdo em articular fortemente com as questfes da
realidade e / ou da cidadania.

As competéncias e habilidades ndo foram esquecidas como um todo, visto que
existiram outras perguntas que estimulavam os alunos a compararem pontos de vista, citar
mudancgas e permanéncias, interpretar charges, dentre outros. Entretanto, esse tipo de questao
era mais excecdo do que regra e, muitas vezes, nao dialogava com o conhecimento historico
escolar.

Pensando explicitamente nos borddes trabalhados nesta pesquisa, constatei que a
questdo da cidadania apareceu intensamente nas provas que cobravam o contetdo de Grécia
Antiga do 6° ano, geralmente associando-a ao voto e as eleices ou ao conceito de

Democracia.

Marque com um X a opc¢do que indica corretamente aqueles que poderiam ser
considerados cidaddos em Atenas:

() Apenas os homens;

() Homens e mulheres;

() Escravos, mulheres e criangas;

() Mulheres e criangas.(Vitoria, escola 7)
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Metecos era um grupo social que compunha a sociedade Ateniense. Com relacéo
aos metecos, assinale a alternativa correta:
a) Eram a maioria da populacéo.
b) Dedicavam-se ao comércio.
c) Eram os cidaddos atenienses.
d) Participavam da politica.(Vitdria, escola 7)

Relacione a coluna | com a coluna IlI:

Coluna | Coluna Il

1 - Eupétridas () Eram os estrangeiros.

2 - Metecos () Eram os cidaddos de Atenas.
3 - Escravos () Eram a maioria da populagéo.

(Vitdria, escola 7)

Dizia-se, em Atenas, que todos os cidaddos participavam da democracia, mas que
nem todos que |4 viviam eram cidaddos. O que significa essa afirmacdo? (Marcela,
escola 4)

Marque as opgdes que se encaixam. Na Grécia Antiga, para ser considerado cidadao,
a pessoa deveria ter as seguintes qualidades:

( )serescravo () ser filho de estrangeiros () ser livre

() ser filho de nascidos na cidade () ser adulto

( ) ser do sexo masculino ( ) podia ser adolescente () ser do sexo feminino
() ter nascido na cidade

(Aline, escola 2)

A democracia grega era muito diferente. Marque a alternativa correta:

() todos podiam votar () ndo existia votacdo () s6 os cidaddos votavam ()
nunca existiu democracia na Grécia Antiga

(Aline, escola 2)

Assinale o exemplo concreto de comportamento social democratico:

() sua mée decide onde vocés irdo passear, Sem perguntar sua opinido

(') os alunos de uma turma escolhem, pelo voto, que filme irdo assistir

( ) o representante da classe é indicado, sem eleicéo.

() vocé é sorteado para uma viagem, mas nio pode escolher o destino. E critério da
empresa.

(Aline, escola 2)

Nas questdes acima, a ideia de cidadania se resume ao conteudo de Grécia Antiga,

variando apenas a forma como isto é cobrado, existindo questdes que cobravam o dominio da

nogdo de cidadania e democracia para o contexto da Antiguidade Classica e outras tentavam

relacionar a questdo pensando um pouco mais nos dias atuais. Entretanto, o que elas possuem

em comum é o fato do direito ao voto condensar a maior parte das narrativas acerca dos
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significantes de “Democracia” e “Cidadania”. Fato que ocorre até mesmo na Ultima questao
elaborada por Aline quando instiga seus alunos a refletirem sobre um comportamento
democratico (pensando mais na “realidade dos alunos™) no qual os alunos deveriam sinalizar a
questdo da escolha pela maioria, mostrando, assim, como a questdo do cidadao critico, no
momento das avaliagdes, acaba se restringindo muito aos contetdos voltados a Grécia Antiga,
a partir principalmente das teméticas da Democracia, da Cidadania e do Voto.

As narrativas sobre cidadania também se encontram presentes em provas que
contemplam a Historia do Brasil (principalmente quando se concentra em seu periodo
Republicano). Contudo, tais abordagens enfocam muitos conceitos como Constituigao,
Participacdo Politica, Eleicbes, Representatividade, Democracia e Formas de Governo,
mostrando como essa dimensdo é a que acaba hegemonizando as discussdes sobre a tematica
de cidadania, independente do contexto cronoldgico em questdo, o que pode ser visualizado

nas questdes abaixo, formuladas pela professora Erica:

Atualmente vivemos em um pais Republicano. Elegemos 0s nossos representantes,
que exercem os cargos politicos. Mas, nem sempre foi assim. No periodo Imperial,
tivemos como forma de governo a monarquia. Qual é a diferenca entre
Monarquia e Republica? (Erica, escola 8).

CIRCULE a palavra-chave que € caracteristica politica tipica da
REPUBLICA. B ~ )
TEOCRACIA - ESCRAVIDAO — RELIGIAO — REPRESENTATIVIDADE (Erica,
escola 8).

CIRCULE a palavra-chave que é caracteristica politica tipica da
MONARQUIA.

ESCRAVIDAO - REPRESENTATIVIDADE - HEREDITARIEDADE -
DEMOCRACIA (Erica, escola 8).

CIRCULE a palavra-chave que é caracteristica politica tipica da
DEMOCRACIA.

ESCRAVIDAO - ELEICAO - RELIGIAO — HEREDITARIEDADE

(Erica, escola 8).

CIRCULE a palavra-chave que é caracteristica politica tipica da DITADURA.
ELEICAO — AUTORITARISMO — RELIGIAO - LIBERDADE
(Erica, escola 8).

O principal conjunto de regra de um pais é a Constituigdo, vimos que as
ConstituicBes Republicanas podem ser bem diferentes. Elas podem garantir a
participacdo politica de muitas pessoas ou apenas de grupos restritos. Observar
quem sdo os eleitores é uma boa maneira de avaliar se a constituicdo é democratica
ou néo.
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Veja alguns itens da Constituicdo de 1891:

Constituicao de 1891-ESTADOS UNIDOS DO BRASIL
« Divisédo dos 3 poderes: executivo, legislativo e judiciario.
Voto direto e ndo-secreto para eleger presidente da Republica, presidentes estaduais e
membros do Congresso Nacional (deputados e senadores).
» Separacdo Igreja / Estado (casamento civil, etc.)
» Na&o podiam votar: mulheres, analfabetos, menores de 21 anos, soldados e mendigos.

a)Vocé percebe alguma mudanca da Constituicdo de 1891 para a Constitui¢édo
atual? Cite-as:

b) A Constituicdo de 1891 pode ser considerada democratica? Justifique sua
resposta. (Erica, escola 8).

Leia atentamente as principais caracteristicas da Constituicdo de 1937, da Era
Vargas:
“Estabelecia um Estado autoritdrio com absoluta centralizacdo do poder e a
supressdo da autonomia dos Estados, o que dava ao Brasil uma caracteristica de
Estado unitario. O presidente, eleito indiretamente para um mandato de seis anos,
tinha o poder de dissolver o Congresso, reformar a Constituicdo, controlar as Forcas
Armadas e legislar por decretos.”

a) A Constituicdo de 1937 caracteriza um governo democratico ou ditatorial?
Justifique sua resposta: (Erica, escola 8).

Tais exemplos selecionados servem para demonstrar que o significante “cidadania”
encontra-se mais relacionado a nocGes de voto, de elei¢Oes, de direitos e deveres das pessoas,
de formas / sistemas de governo dentro dessas configuracGes narrativas, ou seja, a uma
representacdo muito classica que se tem sobre esse conceito, sendo pouco enfatizada as
dimensdes do questionamento, da criticidade e do posicionamento do estudante, dimensdes
estas muito presentes nos relatos dos professores entrevistados.

Gustavo foi outro professor que me cedeu uma prova cobrando a questdo da cidadania.
Cabe salientar que, enquanto nas outras avaliagbes esta nocdo € desenvolvida dando
prioridade aos contetdos da disciplina escolar Histdria, na sua prova o conceito de cidadania é
trabalhado sem muita interacdo com os contetdos curriculares, trazendo novamente a questdo

do voto para teméticas atuais, mas sem refleti-la a partir de uma perspectiva mais historica.
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Nestas eleigdes, estamos diante de algo extremamente positivo: E a primeira vez que
teremos a chamada FICHA LIMPA, ou seja, candidatos que tenham algum passado
manchado pela corrupgado, por alguma “maracutaia”, “roubalheira” estard impedido
de exercer o cargo publico. Ndo é a solucdo total, mas é um inicio. Mais de 8.000
(oito mil) candidatos estdo sendo denunciados em todo o Brasil. A esperanca é de
que daqui a alguns anos, somente pessoas honestas participem da politica.

A Escola possui uma importancia no papel de formacdo do cidaddo. Escreva
portanto, sobre o poder, a forca que a escola possui de transformar o cidaddo
brasileiro para a participacdo politica. (Gustavo, escola 6).

No trecho acima, continua-se operando com aquela logica de se relacionar a cidadania
com 0 voto e com o processo eleitoral e, a0 mesmo tempo, visualiza-se um refor¢o ao bordéo
da questdo da escola como instituicdo fundamental na formacdo do cidaddo. Cabe ressaltar
como sua proposta de redacdo encontra-se estreitamente voltada para um assunto da
atualidade ndo levando em consideragdo os contedos histéricos, apontando, assim, para as
direcbes que os sentidos de “cidadania” emergem nestes documentos: excessivamente
voltados para aquilo denominado por Marshall de “direitos politicos” (até mesmo quando se
prople pensad-la trazendo para a ‘“realidade do aluno”) e ora apenas relacionados aos
contetidos da matéria ora totalmente desconectados, mostrando, assim a pouca articulacéo que
é feita entre os tempos do passado e do presente, j& que, nessas narrativas, concentram-se para
apenas um deles, pouco emergindo amalgamacdes e interacdes, sustentando argumentos que
dicotomizam os conteddos das competéncias, habilidades, atitudes e valores, pouco
avancando no sentido de trabalhar na tensdo entre as dimensdes epistemplogica e axioldgica
do saber historico escolar.

Com relacgdo ao ponto de trabalhar os assuntos de Historia vinculados com o bordao da
“realidade do aluno”, observei que, nessas provas, tal imbricacdo é pouquissimo feita dado o
carater conteudista majoritario desses instrumentos avaliativos, visto que se cobra mais 0
“conteudo pelo conteudo”, pouco interagindo com questdes ligadas as experiéncias de vida
dos estudantes ou com as habilidades elencadas nas entrevistas.

As poucas questdes que procuram, de certo modo, interagir com a “realidade dos
alunos” pauta-se naquela significacdo hegemdnica marcada pelos problemas sociais. Mas,
mesmo assim, eram questdes isoladas no meio dessas, demonstrando o carater segregador

entre esses borddes e o conhecimento histérico escolar.
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Cadé o resto
do pessoal?

Hinguém se liga J -~
o

muito em horari
politico, doutor.

“"\1/\2“\1‘

A caricatura deixa clara a falta de participagdo popular que marcou a Histdria do
Brasil desde a Independéncia. Como exemplo da exclusdo do povo no processo
politico ap6s a independéncia, podemos destacar:

a) O voto de cabresto.

b) O voto universal.

¢) O voto aberto.

d) O voto censitario (Vitoria, escola 7)

Quando o mundo era primitivo™ havia muito mais igualdade entre as pessoas. Ja no
mundo civilizado a igualdade desapareceu e passamos a conviver com pessoas que
tem muito e outras que ndo tem nada e isto cria conflitos entre as pessoas. (Jodo
Antonio, escola 5)

Os documentos acima mostram como essa fixagdo totalizante para os sentidos de
“realidade do aluno”, a partir de uma concepg¢édo que destaca as questdes das exclusdes, da
marginalizacdo, das desigualdades e da pobreza dos discentes, torna-se recorrente também
nesse espaco. Outros temas apareceram no sentido de buscar fazer uma “ponte” entre 0s
bordGes e os conteddos escolares como a religiosidade, a formacgéo cultural miscigenada no
pais (valorizando uma ideia de convivéncia harmdnica entre brancos, negros e indios), mas, a
conclusdo na qual posso investir é que a ideia de “realidade” ou aparece com mais forga

quando se parte da légica dos problemas sociais ou emerge de forma separada”™ sem

72 As trés palavras sublinhadas referem-se as respostas esperadas pelo professore em seu gabarito desta
questdo de completar os espagos em branco.
7 Este tipo de questdo foi vista numa prova de Gustavo onde ele formulou questées que pediam um
posicionamento do estudante, porém nado havia relagdo com o conteuddo de Histdria. Por exemplo, uma de suas
guestdes pedia para o estudante ler a seguinte frase: “Todo aluno deve fechar a boca quando o professor fala,
ndo fazer bagunca em sala de aula, fazer as atividades solicitadas pelo professor”. Depois, ele tinha que
concordar e discordar e justificar sua resposta.
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desenvolver algum tipo de entrelagamento com o conhecimento histérico escolar, mostrando,
assim, que esses elementos ndo compartilham da mesma cadeia de equivaléncia.

Encontrei casos em que as questdes da realidade do aluno, do cidad&o critico e do
conhecimento histérico escolar se hibridizavam e faziam parte da mesma cadeia, contudo isso

ndo passava de questdes esporadicas.

“A vida nos campos de concentragdo era muito tranquila e as pessoas viviam em
paz, com qualidade de vida”. Concorde ou discorde. Justifique sua resposta.

“Os nazistas estavam corretos quando exterminaram os judeus, ciganos, estrangeiros
e negros. O mundo precisa de uma raga pura”. Concorde ou discorde. Justifique sua
resposta. (Gustavo, escola 5).

As questbes acima formuladas por Gustavo indicam uma compatibilidade entre os
elementos trazendo um assunto muito ligado aos sentidos fixados de realidade , uma postura
critica que € a necessidade de se combater visdes preconceituosas e um conteddo disciplinar,
no caso o Nazismo, o Holocausto e o racismo (que pode ser articulado com a ideia de
problemas sociais). Entretanto, constatei, a partir da analise das entrevistas, que o papel
ocupado pelo conhecimento histdrico escolar nas suas imbricacdes com dois borddes pontuais
do curriculo de Historia, como o da “realidade do aluno” e da “formacao do cidadao critico”,
encontra-se deslocado para fora da Idgica de equivaléncias, como um elemento antag6nico,
sendo associado aquilo que, atualmente, vem sendo mobilizado como sinénimo de ndo
qualidade de ensino de Historia, os conteudos escolares. Contudo, da mesma forma que esses
conteddos sdo criticados e pontuados como dificultadores de um ensino mais diferenciado e
inovador, verifiquei que continuam ocupando um papel central nas avaliacdes dos docentes
que, por sua vez, pouco dialogam com os borddes reduzindo a temética da cidadania a questao
da votacdo, dos direitos politicos e da realidade a problemas sociais, mostrando que o
conhecimento escolar na area de Histéria vive um momento de desequilibrio entre seus
aspetos axioldgicos e epistemoldgicos, estando os primeiros relacionados as ideias de
competéncias e habilidades (centrais nas entrevistas dos professores) e os ultimos interligados
aos contetidos que apareceram com mais forca nos instrumentos de avaliagcdo. Trata-se de
elementos que pouco se conjugam / conciliam. Enfim, a tendéncia da dicotomizagdo continua
em voga, pensar nas multiplas possibilidades de desatar esse né pode contribuir para o
surgimento de discussdes potentes para aqueles que se preocupam em fixar sentidos de
“qualidade” para o ensino de Historia dentro das escolas publicas de nossa sociedade em
didlogo com as demandas do tempo presente e apostando no potencial da categoria

“conhecimento escolar”.
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Considerac0es Finalis

Este momento soa como sendo o do “apito final” de uma partida de futebol. Tal como
ocorre apds o término dos jogos, a discussdo e o debate ndo terminam por aqui,
possibilitando, por conseguinte, o surgimento de vérias polémicas e discussdes. Desta forma,
buscarei trazer alguns pontos desenvolvidos neste trabalho e fomular algumas questdes novas,
mostrando que mais do que obter respostas prontas para 0s meus problemas de pesquisa, esta
producdo ampliou ainda mais 0 meu escopo de reflexdo acerca das expressdes que propdem
articular a “realidade do aluno ¢ a “formacdo do cidadao critico” com o Ensino de Historia.

Um primeiro ponto que gostaria de destacar € que ndo pretendi, em hipétese alguma,
desenvolver ideias prescritivas que pudessem ser vislumbradas como sugestfes de ordem
metodoldgica para o trabalho dos docentes de Histdria, visto que estaria traindo o quadro
tedrico pos-fundacional ao qual me filiei para desenvolver este estudo. Ao mesmo tempo, ndo
tive nenhuma intencdo de criticar o trabalho dos professores ou procurar armadilhas que
comprovassem incoeréncias entre seus testemunhos e suas avaliacdes.

O segundo ponto para o qual chamo atencdo € que a presente pesquisa ndo objetivou
investigar sentidos para os “jargdes” da “realidade do aluno” e da “formag¢do do cidadao
critico” pensando o campo educacional como um todo, por mais que em alguns momentos
tivesse convidado os professores entrevistados a refletir acerca desta temética. A minha
finalidade foi compreender como essas expressdes foram significadas pelos professores, tendo
como base as conexdes com a teoria do discurso de Laclau e Mouffe (2004), as teorias do
curriculo e as teorias da Historia, dentro de uma area especifica: a do Curriculo de Histdria.

Meu foco de analise ndo ficou preso a capturar os multiplos sentidos mobilizados para
tais expressdes. Elas ocuparam um papel estratégico neste espaco, principalmente como
“porta de entrada”, para a discussdo sobre o conhecimento historico escolar, o protagonista de
todas as minhas indagagdes.

Nesse sentido, este estudo se filia a uma das principais bandeiras levantadas pelo
GECCEH, mostrar os processos de producdo, distribuicdo e circulacdo dos saberes escolares
dentro de uma pauta que ainda o coloca como sendo um elemento incontornavel para se
pensar em significantes como “ensino de qualidade” e “democratizagao da escola publica”.

Tal aposta pode até parecer contraditoria com 0s rumos que o campo educacional vem
seguindo atualmente no qual a escola, por exemplo, encontra-se “sob suspeita” (GABRIEL,
2008). Muitos discursos emergem com o0 objetivo de salientar, cada vez mais, a diversidade de

funcBes que as escolas passam a adquirir, criando uma falsa ilusdo dela ser a solucéo para
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todos os problemas (BURITY, 2010). Entretanto, ao mesmo tempo em que a escola é
caracterizada, de forma até exagerada em alguns momentos, como o “Messias” portador de
todas as respostas para os males que afligem nossa sociedade, ha um movimento ascendente
que condena, desloca e contesta as relacdes dessa instituicdo com os saberes nela produzidos e
mobilizados: o conhecimento escolar.

Desse modo, este estudo apostou na potencialidade de ainda se continuar operando
com o conhecimento escolar na pauta da agenda politica dos estudos curriculares. Esclareco
qgue nao foi feita uma defesa ingénua, uma vez que esse tipo de conhecimento é fruto de
disputas e articulagcdes hegemdnicas, entrecruzando / hibridizando discursos variados que ndo
conseguem se constituir plenamente, pois sempre precisam fixar o outro: aquele que nédo faz
parte da sua cadeia de equivaléncia (LACLAU, 2008).

O presente estudo me apontou que o saber historico escolar ocupa provisoriamente um
papel distanciado / marginalizado dentro das cadeias de equivaléncia que procuram se
articular em torno do ponto nodal de “qualidade de educagdo”. Ja os borddes da “realidade do
aluno” e da “formagdo do cidaddo critico” emergiram muito associados entre si e aquele
ponto nodal, constituindo-se, assim, em “momentos” dessa cadeia enquanto o conhecimento
escolar pode ser definido, apropriando-me da terminologia laclauniana, de “elemento”, sendo
posicionado como um elemento ora subalternizado ora antagdnico dentro das disputas
discursivas que mobilizam sentidos de “qualidade” e “ndo qualidade” para o Curriculo ¢ o
Ensino de Histéria. (MENDONCA, 2009)

Além disso, constatei que foram muitos os sentidos de “realidade do aluno” e de
“cidadao critico” evocados nos relatos orais de professores. Da primeira expressdao, pude
verificar que a concepcdo hegemdnica, ou seja, o discurso particular que se universalizou,

condensando os outros, foi aquele que a veiculava a nog¢Ges que juntavam dentro de uma

EE 13 29 ¢¢

mesma logica termos como “favela” — “violéncia” — “pobreza”- “caréncia”- “marginaliza¢ao”
— “desinteresse”- “desestrutura¢ao familiar”, ou seja, 0 discurso predominante acerca de
“realidade do aluno” foi aquele que a destacou como sendo algo negativo, marcado pelas
lacunas e caréncias. J& no que se refere a segunda, cunhou-se aquela ideia voltada para a
questdo do posicionamento critico do aluno perante as questdes atuais, da ndo aceitacao
passiva e do questionamento constante. O interessante foi observar que ao mesmo tempo em
que tais bordGes apareciam imbricados, quando se pensava na questdo da qualidade de ensino,
em outros ndo havia dialogo entre eles, visto que alguns docentes entrevistados definiam que

essa realidade ‘“negativa” dos alunos os dificultava ou os impedia de se transformarem
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emformar os “cidaddos criticos” em suas aulas de Historia, mostrando como os deslocamentos
sdo infinitos, mexendo sempre no espaco da fronteira que fixa sentidos para tais borddes.

Ja o conteddo histdrico escolar apareceu como elemento estranho a essa cadeia, pois
foi recorrente o discurso dos professores que defendiam a impossibilidade e a dificuldade de
se trabalhar com tal realidade ou formar cidaddos dada a extenséo de conteldos que deveriam
cumprir dentro da grade curricular. Portanto, o discurso do conteudismo acabou condensando
os mudltiplos significados que buscavam fixar sentidos de conhecimento escolar nas
entrevistas dos professores.

Assim sendo, a operagdo discursiva hegemdnica (dentro das entrevistas dos
professores) foi aquela que dicotomizava os jargdes e o conhecimento histdrico escolar. Este,
por sua vez, foi associado a ideia de conteudismo que, por conseguinte, situava o saber
historico escolar no quadro da Historia Tradicional e Positivista, marcada pela memorizacédo
de nomes, datas, pelo acumulo de informacdes, pelo ndo questionamento por parte dos alunos,
pelas aulas expositivas e pelas concepcdes de verdade absoluta e de tempo cronolégico linear.

Dentro de seus depoimentos, os professores fizeram apologia ao trabalho com a
dimensdo axiolégica da Historia, defendendo um ensino centrado em competéncias,
habilidades, na leitura, em valores e atitudes como saber se posicionar e fazer relagdes
temporais entre questbes do passado e situacdes atuais. J& com relacdo a dimensdo
epistemoldgica desta disciplina, houve pouca preocupa¢do em associd-la com um ensino de
Histdria de qualidade, visto que se encontra estreitamente vinculada, dentro destes discursos,
a um tipo de ensino de Histdria do qual se procura afastar, considerado o grande problema da
area: o Ensino de Histdria Positivista.

Neste caso, 0 conhecimento historico escolar, quando entra em didlogo com 0s
borddes da “realidade do aluno” e do “cidaddo critico”, aparece mais via habilidades e
competéncias, fixando os contetidos como “exteriores constitutivos” dessa cadeia.

Do mesmo modo, percebi que, nas poucas vezes que o conteudo historico escolar era
trazido para a discussdo para além daquela concepcédo negativa que o associava a Historia
Tradicional, era mobilizado ou no sentido de coloca-lo como uma espécie de ferramenta
auxiliar para o desenvolvimento da leitura dos alunos ou também associado a ideias de
“curiosidades biogréaficas” das personagens histéricas.

No caso das avaliacdes, constatei um caminho inverso: o dominio de contetdos
ocupava uma funcdo central enquanto o dominio de competéncias e habilidades pouco

aparecia. Ao mesmo tempo, verifiquei que os textos pouco se articulavam com as expressdes
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centrais desta pesquisa e nas poucas vezes que apareciam, isso era vinculado a um sentido
unilateral. No caso da “realidade”, predominava a ideia de identifica-la a partir dos problemas
sociais; ja no caso da “cidadania”, emergia vinculada a nocdes de voto (com a sociedade
ateniense da Grécia Antiga ocupando um papel de destaque), constituicdo, direitos, deveres,
regimes e formas de governo, ou seja, a partir de uma interpretacdo mais cléssica.

Além dessas respostas provisorias, a presente pesquisa me apontou para novas
perguntas, duvidas e questionamentos que, por falta de tempo e espaco, ndo terei como
desenvolvé-las aqui, apontando para estudos futuros a espera de alinhavos mais consistentes;
por exemplo, das novas questdes que eclodiram cito algumas: Quais seriam as respostas dos
docentes de instituicGes federais de ensino como o Colégio Pedro Il ou os Colégios de
Aplicacdo ou de outros municipios as questdes centrais da minha pesquisa? Aproximariam ou
se distanciariam dessas? Qual teria sido a concepcdo de Ensino de Histdria de Qualidade por
parte dos docentes durante as décadas de 1980, 1990 e 2000? Teria relacbes com as
concepgdes atuais? Os bordoes de “trabalhar com a realidade do aluno” e “formar cidadao
critico”, qual teria sido a trajetdria por eles percorridos dentro da area do Curriculo de
Histdria a partir do contexto da redemocratizacdo do Brasil até os dias atuais? Como outros
espacos institucionais como os livros didaticos e as faculdades de licenciatura ou de formacéo
de professores fixam ou fixaram sentidos para essas expressdes ao longo do tempo? Os
professores, quais seriam as mudancas em suas percepgdes sobre essas expressdes ao longo de
sua trajetoria profissional? Quais poderiam ser outros borddes classicos da area para além
daqueles estudados e como eles estdo sendo significados também? Como professores, livros
didaticos, politicas curriculares, universidades, alunos de graduacdo lidam com ele com o
passar das décadas? As provas institucionais como o ENEM (que desde o ano de 2009 vem
priorizando competéncias e habilidades), quais sentidos de conhecimento histdrico escolar séo
mobilizados? Quais discursos historiograficos e educacionais se hibridizam em seus
enunciados e respostas? Quais significacdes de qualidade de ensino na area de Histdria sdo
disputadas dentro deste espaco discursivo? Quais elementos (axioldgicos / epistemologicos)
da Historia sdo utilizados discursivamente para definir a resposta certa? Quais outros
elementos do saber histérico escolar sdo utilizados para ludibriar os estudantes nas
alternativas incorretas?

Enfim, estes dois anos de intenso estudo serviram para me mostrar que uma pesquisa
em Educacdo ndo seria responsavel por desvelar a verdade ou apontar solucdes definitivas,

marcando, assim, uma grande ruptura em nocdes pré-concebidas por mim e me indicando a
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longa jornada enfrentada pelos pesquisadores na qual, ao invés de uma resposta para seu
problema, aparecem novos questionamentos, multiplicando suas duvidas e seus anseios em
investiga-los. Tdo emocionante quanto uma partida de futebol...

Contudo, acredito que vale a pena fazer uma aposta nos acréscimos do tempo
regulamentar para se pensar o Curriculo e o Ensino de Historia: Aposto que a democratiza¢do
da educacéo no Brasil implica em um ensino também voltado para a formacdo de cidadaos
criticos e conscientes (também em didlogo com a vivéncia dos estudantes). Entretanto, penso
gue a questdo da cidadania ndo deve ficar marginalizada apenas nas competéncias e atitudes,
devendo ocupar um papel central no proprio conhecimento histdrico escolar, estabelecendo
relacfes com todos (ou quase todos) os conteudos escolares da disciplina Historia ensinados e
aprendidos nas salas de aula. Assim sendo, aposto na fecundidade de continuarmos pensando
0 ensino de Histéria na Educacdo Bésica na tensdo entre universalismos e particularismos
(GABRIEL, 2000) e entre as dimens@es axioldgicas e epistemoldgicas, ensaiando e arriscando
jogadas com a participagao de ambos os elementos.

Trata-se, entdo, de perceber que, para além do estabelecimento de leis e resolucdes, se
quisermos avangar num ensino de Historia mais voltado para a formacao de cidadaos criticos
é necessario fazer mudancas no préprio conhecimento histérico escolar, pois, daqui a pouco, e
sem querer prever um cenario sombrio, podemos caminhar no sentido de formar estudantes
sem o dominio dos conteudos historicos (cada vez mais desvalorizados pelas politicas
curriculares) e sem o dominio de competéncias e valores (como a questdo da tolerancia a qual
¢ cada vez mais defendida como um dos objetivos principais de se ensinar Histéria na
atualidade). Justifico, assim, a producdo deste texto colocando-me na luta contra esse

tenebroso progndstico educacional...

190



Referéncias

ALVARENGA, M.S. de. Sentidos de Cidadania: Politicas de Educacdo de Jovens e
Adultos. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2010.

ALVES, A.R.C. O conceito de Hegemonia: de Gramsci a Laclau e Mouffe. Lua Nova,
2010, n° 80, p. 71-96

ANDRE, M. Pesquisa em Educacdo: buscando rigor e qualidade. In: Cadernos de
Pesqusa,n.113, p. 51-64, 2001.

BAHIENSE, D. A. O “bom aluno de Historia”: O que o conhecimento historico escolar tem
a ver com isso? Dissertacdo de Mestrado. Rio de Janeiro: Faculdade de educagdo da
UFRJ/RJ, 2011.

BITTENCOURT, C. Capitalismo e cidadania nas atuais propostas curriculares de histéria. In:
BITTENCOURT, C (org.). O saber escolar na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 2001.

. Ensino de Histéria — fundamentos e métodos. 4. ed. Sdo Paulo:

Cortez, 2011.

BOURDIEU, P. Introducdo a uma sociologia reflexiva. In: BOURDIEU, P. O Poder
Simbdlico. 2. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1998

BURITY, J. Discurso, politica e sujeito na teoria da hegemonia de Ernesto Laclau. In:
MENDONCA, D. & RODRIGUES, L. P. (orgs). Pés-estruturalismo e Teoria do Discurso em
torno de Ernesto Laclau. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008, p.35-51.

. Teoria do discurso e educacdo: reconstruindo vinculo entre cultura e
politica. Revista Teias [online], 2010, n° 22, p. 01-23.

CANCLINI, N. G. As culturas hibridas em tempos de globalizacdo. In: Culturas
hibridas: estratégias para entrar e sair da modernidade. Sao Paulo: EDUSP, 2006.

CARDOSO, O. A Didética da Historia e o slogan da formagdo de cidaddos. Tese de
Doutorado, Faculdade de Educagéo, USP, 2007.

. Para uma definicdo de didatica da Historia. In: Revista Brasileira de
Histdria. Sdo Paulo. v. 28, n° 55, p. 153-170, 2008.

CASTRO, M. M. de. Sentidos de conhecimento escolar no jogo de linguagem nas politicas
oficiais de curriculo. Dissertacdo de Mestrado do Programa de Pds-Graduagdo em Educacgéo
UFRJ, Rio de Janeiro: UFRJ, 2012.

CHARLOT, Bernard. Relacdo com o saber, Formacdo dos professores e globalizagdo:
questdes para a educacao hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

191



COSTA, M.V. (org.). Uma agenda para jovens pesquisadores. In: COSTA, M.V. (org.).
Caminhos Investigativos I1: outros modos de pensar e fazer pesquisa em educacéo. Rio
de Janeiro: DP&A, 2002.

CUCHE, D. A nocéo de cultura nas ciéncias sociais. Bauru: EDUSC, 1999.

FISCHER, R.M.B. Verdades em suspenso: Foucault e os perigos a enfrentar. In. COSTA,
M.V. (org.). Caminhos Investigativos Il1: outros modos de pensar e fazer pesquisa em
educacdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

FONSECA, T. N. L. e. Histéria & Ensino de Histéria. 3 ed. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2011.

FORQUIN, J. C. Saberes escolares, imperativos didaticos e dindmicas sociais. Porto
Alegre: Teoria e Educacéo, n.5, p. 28-49, 1992.

. Escola e Cultura. As bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento
escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

. O curriculo entre o relativismo e o universalismo. In: Educacdo &
Sociedade, ano XXI, n° 73, 2000.

FOUCAULT, M. A ordem do discurso. S&o Paulo: Edi¢des Loyola, 1996.

GABRIEL, C. T. Escola e culturas: uma articulacdo inevitavel e conflituosa. In:
CANDAU, Vera (org.). Reinventar a escola. Petropolis: Vozes, 2000.

. Um Objeto de Ensino Chamado Historia: a disciplina de Historia nas
tramas da didadtizacao. Tese de Doutorado. Rio de Janeiro: PUC, 2003.

. Curriculo de Histéria: investigando sobre saberes aprendidos e
construcdes de sentido na educacgdo basica. In: VII Coléquio sobre questdes curriculares —
Il Coloquio Luso Brasileiro: Globalizacdo e (des) igualdades: desafios curriculares. Braga,
2006.

.Conhecimento escolar, cultura e poder: desafios para o campo do
curriculo em “tempos poés. In: CANDAU, V. M. & MOREIRA, A. F. Multiculturalismo,
diferencas culturais e praticas pedagogicas, Editora Vozes, Petrépolis/RJ, 2008.

. Conhecimento escolar, universalismos e particularismos: sobre
fixagOes de fronteiras no campo do curriculo. In: Anais do XV Encontro Nacional de
Didatica e Préatica de Ensino. Belo Horizonte. 2010

Estudos curriculares face as demandas de nosso presente.
Conferéncia aula publica [23 de agosto, 2011]. Rio de Janeiro: Universidade Federal do Rio
de Janeiro. Concurso Publico de Provas e Titulos para Professor Titular de Curriculo da
Faculdade de Educacdo UFRJ, 2011.

192



. Teoria da histéria, didatica da histdria e narrativa: dialogos com
Paul Ricoeur. In: Revista Brasileira de Histdria, vol. 32, n° 64, 2012.

. Didatica, curriculo, docéncia: articulacGes possiveis em torno do
significante ""conhecimento™. Texto no prelo, 2013. Documento digitalizado.

GABRIEL, C. T. e COSTA, W. da.Que negro é esse que se narra no Curriculo de
Histéria? Teias, v. 11, n. 22, p. 93-112, maio / agosto 2010.

. Curriculo de Historia, Politicas da Diferenca e
Hegemonia: didlogos possiveis. Educacdo & Realidade, v. 36, n. 1, p. 127 — 146, janeiro /
abril, 2011.

GABRIEL, C. T e FERREIRA, M. S. Disciplina escolar e conhecimento escolar: conceitos
sob rasura no debate curricular contemporaneo. In: LIBANEO, J.C. e ALVES, N. (orgs.)
Temas de Pedagogia: dialogos entre didatica e curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2012, p. 227-
241.

GABRIEL, C.T. e FRAZAO, E.E.V. Memorias e demandas nos curriculos de Histéria de
nossa contemporaneidade. In: Anais VIII Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de
Historia / 111 Encontro Intenacional de Ensino de Histéria. Campinas: Centro de Memdria
Unicamp, 2012.

GABRIEL, C. T. e MONTEIRO, A. M. F.C. Curriculo, ensino de histéria e narrativa. In:
302 reunido da ANPED, 2007, Caxambu. 302 Reunido da ANPED, 2007.

GABRIEL, C.T.; RAMOS, A.P.B. e PUGAS, M.C.S. Curriculo, Saberes Escolares e
Linguagem: Notas de Bastidor de uma Pesquisa em Curso. In: IV Seminério Internacional
- As Redes de Conhecimentos e a Tecnologia: Praticas Educativas, Cotidiano e Cultura. Rio
de Janeiro, 2007.

GIROUX, H. O pos-modernismo e o discurso da critica educacional. In: SILVA, T.T.
(org.) Teoria Educacional Critica em Tempos P6s-Modernos. Porto Alegre: Artmed, 1993, p.
41-69.

HALL, S. A centralidade da cultura: notas sobre as revolu¢des do nosso tempo. In:
Educacdo & Realidade, jul-dez, 1997.

HARTOG. F. Tempo e historia: "como escrever a histéria da franca hoje?". Historia Social.
Campinas. N° 3. 127-154, 1996.

. Tempo, Historia e a escrita da Histéria: A ordem do tempo. Revista de
Histdria, N 148, p. 09-34, 2003.

193



HOWARTH, D. Discourse (Concepts in the Social Sciences). Bukingham: Open University
Press, 2000.

KOSELLECK, R. Futuro passado: contribuicdo a semantica dos tempos histéricos. Rio
de Janeiro: Contraponto: Ed. PUC-RIo, 2006.

LACLAU, E. La razon populista. 1% ed. 32 reimp. Buenos Aires: Fondo de Cultura
Econdmica, 2008.

. Emancipacéo e diferenca. Rio de Janeiro: EAUERJ, 2011.

LACLAU, E. & MOUFFE, C. Hegemonia y estrategia socialista. Hacia uma
radicalizaciéon de la democracia. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica, 2004.

LOPES, A. C. Conhecimento escolar: ciéncia e cotidiano. Rio de Janeiro: Ed. UERJ, 1999.

Politicas de Curriculo: Recontextualizacao e Hibridismo. Curriculo sem
Fronteiras, vol.5, n. 2, p. 50-64 , Jul/ Dez 2005.

. Discursos nas Politicas de Curriculo. Curriculo sem Fronteiras, vol.6 , n. 2,
p. 33-52 , Jul/ Dez 2006.

.Conhecimento Escolar e Conhecimento Cientifico: Diferentes
Finalidades, Diferentes Configuracdes. In: LOPES, A. C. Curriculo e Epistemologia. ljui:
Editora UNIJUI, 2007.

. Politicas de Curriculo: Questdes Tedrico-Metodologicas. In: LOPES,
A.C.; DIAS, R.E. , ABREU, R. G. (orgs.). Discursos nas Politicas de Curriculo. Rio de
Janeiro: FAPERJ, 2011.

LOPES, A.C. & MACEDO, E. Teorias de Curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

LUFT. E. Olhar além do fundamento. In. MENDONCA, D. & RODRIGUES, L. P. (orgs).
Ernest Laclau e Niklas Luhman, pdés-fundacionismo, abordagem sistémica e as
organizac0es sociais. Porto Alegre, EDIPUCRS, 2008, p. 8-15.

MACEDO, E. Curriculo como Espaco-Tempo de Fronteira Cultural. In: Revista
Brasileira de Educacéo, v.11, n.32, maio/ago., 2006. p. 285-296.

. Curriculo: Politica, Cultura e Poder. Curriculo sem Fronteiras, v.6, n.2,
jul./dez., 2006b. p. 98-113.

. Como a diferenca passa do centro a margem nos curriculos: o exemplo
dos PCN, Educacdo & Sociedade, Campinas, vol. 29, n° 102, p. 55-78, jan/abr. 20009.

194



MAGALHAES, M. Histdria e Cidadania: por que ensinar historia hoje? In: ABREU, M e
SOIHET. R. (org.). Ensino de Histdria: conceitos, tematicas e metodologia. Rio de Janeiro:
Casa da Palavra, 2009.

MAINARDES, J. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para a analise de
politicas educacionais. In: Educacdo & Sociedade, Campinas, vol. 27, n. 94, p. 47-69,
jan./abr. 2006.

MARCHART, O. El pensamiento politico posfundacional: la diferencia politica en
Nancy, Lefort, Badiou y Laclau. 12 Ed. - Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica, 2009.

MENDONCA, D. Como olhar “o politico” a partir da teoria do discurso. In: Revista
Brasileira de Ciéncia Politica, n° 1. Brasilia, janeiro-junho de 2009, pp. 153-169.

MONTEIRO, A.M.F.C. Professores de Histdria: Entre saberes e praticas. Rio de Janeiro:
Mauad X, 2007.

MORAES, L. M. S. “Conteudos importantes” em Historia no curriculo da Educagdo
Basica: Um estudo a partir da disciplina Estudos Sociais no Colégio Pedro Il. Dissertacdo
de Mestrado. Rio de Janeiro: Faculdade de Educacdo da UFRJ /RJ, 2012.

MOREIRA, A. F. B. A importancia do conhecimento escolar em propostas curriculares
alternativas. Educacdo em Revista, v. 45, pp. 265-290, jun / 2007.

MOREIRA, A. F; SILVA, T. T. da. (Org). Curriculo, Cultura e Sociedade. Sdo Paulo:
Cortez, 2008.

PINHEIRO, O. de G. Entrevista: uma pratica discursiva. In: Spink, M. J. (org.). Praticas
discursivas e producdo de sentidos no cotidiano: aproximacdes tedricas e metodoldgicas.
Sdo Paulo: Cortez. 2004

REIS, J.C. Historia & Teoria: Historicismo, Modernidade, Temporalidade e Verdade. 3
ed. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2006.

RETAMOZO, M. Las demandas sociales y el estudio de los movimientos sociales.
Santiago: Cinta Moebio, 2009, vol. 35, p. 110-127.

ROCHA, H. Aula de Histéria: que bagagem levar? In: ROCHA, H.: MAGALHAES, M. de
S. & GONTUO, R. (org). A escrita da histdria escolar: memdria e historiografia. Rio de
Janeiro: Editora FGV, 2009. p. 81-103

ROCHA, Ubiratan. Reconstruindo a Historia a partir do imaginario do aluno. In:
NIKITIUK, S. Repensando o ensino de Historia. 8 ed. Séo Paulo: Cortez, 2012.

RICOEUR, P. Tempo e narrativa. Tomo | . Campinas-SP: Papirus, 1994.
195



RIO DE JANEIRO. Secretaria Municipal de Educacdo. OrientagBes Curriculares: Areas
Especificas — Histdria. Rio de Janeiro, 2010.

RUSEN, J. Razao histdrica: teoria da historia: fundamentos da ciéncia histérica. Brasilia:
Editora UNB, 2001.

SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL. Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental - Historia. Brasilia: MEC / SEF, 1998.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO RIO DE JANEIRO. Curriculo Minimo
2012: Histéria. Rio de Janeiro, 2012.

SILVA, T. T. da. Teorias do Curriculo. Uma introducdo critica. Porto: Porto Editora,
2000.

. Documentos de identidade: Uma introducdo as teorias do curriculo. 3 ed.
2 reimp. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

SILVEIRA, R.M.H. A entrevista na pesquisa em educacdo — uma arena de significados.
In: COSTA, M.V. (org.). Caminhos Investigativos Il: outros modos de pensar e fazer
pesquisa em educacéo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

SPINK, M. J. (Org.). Praticas discursivas e producdo de sentidos no cotidiano:
aproximacoes teoricas e metodoldgicas. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

VEIGA-NETO, A. Paradigmas? Cuidado com eles! In: In: COSTA, M.V. (org.). Caminhos
Investigativos I1: outros modos de pensar e fazer pesquisa em educacéo. Rio de Janeiro:
DP&A, 2002.

VEIGA-NETO, A. Pensar a escola como uma instituicdo que pelo menos garanta a
manutencdo das conquistas fundamentais da Modernidade. In: COSTA, M. V. (org.). A
escola tem futuro? Rio de Janeiro: DP&A. 2003.

YOUNG, M. Uma abordagem do estudo dos programas enquanto fenémenos do
conhecimento socialmente organizado. In.: Gracio, S. & Storr, S. (orgs.).Sociologia da
Educacao I1. Antologia. Lisboa: Horizonte, 1982, p. 151-187.

. Para que servem as escolas? Educacéo e Sociedade, v.28, n. 101, pp. 1287-
1302, set / dez 2007.

.O futuro da educagdo em uma sociedade do conhecimento: a defesa radical
de um curriculo disciplinar. Cadernos de Educacéo, vol. 38, pp.395-416, janeiro/ abril,
2011.

196



ANEXO 1 — Roteiro das Entrevistas

[EEN
1

3
4
5
6-
7-
8-
9

10-

11-

12-
13-

14-

15-

16-

Qual é o seu nome completo?

Quial é a sua data de nascimento?

Qual é a sua formacédo académica?

Em quais escolas trabalha atualmente?

Ha quanto tempo leciona Historia na educacao publica?

Como vocé analisa o ensino de Historia atualmente?

Em sua opinido, qual € a importancia da disciplina Historia na educacéo basica?

Quais sao seus objetivos principais ao ensinar Historia atualmente?

Quais sdo as principais dificuldades de se ensinar Historia nos dias de hoje?

O que vocé entende pela ideia de trabalhar com a realidade do aluno no ensino de
Historia atualmente? Como vocé descreveria a realidade de seus discentes?

De que modo vocé acredita ser possivel articular o ensino de Historia com a realidade
dos seus alunos? Dé exemplos de estratégias didaticas ou atividades que vocé ja
adotou para relacionar o conhecimento histérico escolar com a realidade de seus
alunos?

O que vocé compreende pela ideia de formar cidad&os criticos no ensino da Historia?
Quem seria este cidadao critico? Quais elementos sdo indispensaveis no ensino de
Histdria para a formacéo do cidadao critico?

Quais contetdos histéricos vocé destacaria como sendo indispensaveis para se
articular ou com a realidade dos alunos ou com a formacao do cidaddo critico?

Diga trés palavras ou expressdes que vém a sua cabe¢a quando falo a expressao
realidade do aluno.

Diga trés palavras ou expressfes que vém a sua cabeca quando falo a expressédo

cidadao critico.

17-Vocé teria mais alguma coisa para acrescentar na entrevista?

18- Qual é o seu balanco final desta entrevista?
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