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Resumo.

BAHIENSE, Daniel de Albuquerque. O bom aluno de Historia: 0 que o conhecimento
histérico escolar tem a ver com issB® de Janeiro. 2011. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal do Rio de Janeird;aculdade de Educacéo, Rio de
Janeiro, 2011.

Esta pesquisa tem por objetivo evidenciar o pagstihpenhado pelo conhecimento histérico
escolar na constru¢do discursiva sobre o “bom allmchistéria” a partir da analise do
depoimento de um grupo de professores e de algersewdls respectivos instrumentos de
avaliacdo. O campo empirico escolhido foi o Cumdedpecializacdo “Saberes e Praticas na
Educacado Basic CESPEB), em funcionamento na Universidade Fedlrdtio de Janeiro
desde o primeiro semestre de 2009, a partir dofquedunido o acervo empirico que ajudou
a fundamentar a pesquisa. 20 professores desse® d¢aram “"ouvidos" através de
questionarios, avaliacdes e entrevistas para queidesse investigar qual a centralidade do
conhecimento histérico escolar em suas falas. Diess®, 0 objeto desta pesquisa foram os
"sentidos" de "bons alunos" produzidos discursivameor esse grupo de professores. O
guadro tedrico mobilizado para desenvolver essquiss apresentou trés vertentes: as teorias
curriculares, com a finalidade de perceber comnterface conhecimento e curriculo vém
sendo significada pelas teorias curriculares astie pos criticas; a Teoria Social do Discurso,
desenvolvida por Ernesto Laclau e Chantal Mouft¥.(@ e utilizada aqui para pensar como
ocorre a fixacdo hegemdnica de sentidos de bonoa@marrativismo historico, a partir das
contribuicdes de Johrn Risen (2001 e 2007), utitizzomo instrumental tedrico para discutir
a especificidade da natureza epistemolégica do emmiento historico mobilizados pelos
professores e fixados em suas definicbes de “blumo’ade histéria. A analise evidenciou
algumas das estratégias discursivas mobilizadasosso presente na interface bom aluno de
Historia e conhecimento histérico, destacando &eyehtes fluxos de sentidos oriundos de
matrizes discursivas diferenciadas que se imbripam produzir articulagbes hegemonicas

no processo de distribuicdo do conhecimento escolar

Palavras-chave: Curriculo. Conhecimento histérieookar. Estrutura narrativa. Consciéncia
histérica. Sentidos hegemdonicos. Ensino de Historia



Abstract

BAHIENSE, Daniel de Albuquerque. O bom aluno de Historia: 0 que o conhecimento
histérico escolar tem a ver com issB® de Janeiro. 2011. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal do Rio de Janeird;aculdade de Educacéo, Rio de
Janeiro, 2011.

This research aims to highlight the role playedkbgwledge in the discursive construction of
school records on the "good student of historytrfrihe analysis of the testimony of a group
of teachers and some of their assessment instramé&he empirical field chosen was the
Specialization Course "Knowledge and Practicesasi®Education” (CESPEB), operating at
the Federal University of Rio de Janeiro sincefitst half of 2009, from which the collection
was gathered empirical support that helped rese&@hteachers of course were "heard"
through questionnaires, interviews and assessnsentbat they could investigate how the
centrality of knowledge in their speech transcripthus, the object of this research were
"felt" to "good students" discursively produced thys group of teachers. The theoretical
mobilized to develop this research had three compisn curriculum theories, in order to
understand how the interface knowledge and cuumuhave been meant by critical theory
and post critical curriculum, the Social Discoufdeeory, developed by Ernesto Laclau and
Chantal Mouffe (2010) and used here is to thinle lithe establishment of hegemonic
meanings of good student, the narrative historgetieon the contributions of Johrn Riisen
(2001 and 2007), used as a theoretical tool toudsthe specific nature of epistemological
knowledge mobilized by history professors and fixedheir definitions of "good student” of
history. The analysis revealed some of the discarstrategies deployed in the interface in
our good student of history and historical knowkedgighlighting the different streams of
discursive meanings different from breeders thatiaterconnected to produce hegemonic
articulations in distribution of school knowledge.

Key Words: Curriculum. Knowledge transcripts. Néw@ structure. Historical
consciousness. Hegemonic meanings. Teaching History
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Introducéo

A pergunta que compde o titulo desta dissertac@dmtappara o fato de que esta
pesquisa se propde a discutir tematicas pertinaatesnsino de historia. Entretanto, apesar de
situar o trabalho nessa direcdo, 0 mesmo nao exciulebate maior que vem sendo travado
no campo do curriculo e que diz respeito ao papeothhecimento no processo de formacgéo
na educacao basica.

Em estudo recente, Carmen Gabriel (GABRIEL, 2C48)ntou para o fato de que a
emergéncia de tantas outras questdes relevant@® gampo do curriculo - como o debate
sobre universal e o particular, os estudos culuea criticas aos "essencialismos" e o trato da
diversidade e da diferenca no ambito educacion@ahdem a colocar em segundo plano as
reflexdes sobre o conhecimento escolar.

As teorizacdes criticas tendem a denunciar a pé&mncén do papel da escola como
legitimadora de uma ordem homogeneizadora e mawal{ CANDAU, 2008), assim como
sua adequacdo a formula geradora de sujeitos nasdéviEIGA NETO, 2003), o que parece
soar anacronico neste mundo em constante trangfaom® entendimento das implicacdes
dessas questbes na natureza e funcdo dessa g¢astimpesar de incontornavel, ndo pode
negligenciar a relacdo que as mesmas estabeleearm conhecimento em contexto escolar.

Suspeito que esse seja apenas um, dentre tantafiodeimpostos a escola na
atualidade que, ainda orientada pelo paradigmainista, enciclopedista, parece limitada —
“sob suspeita” (GABRIEL, 2008) — quando chamadafeeatar a pluralidade inerente a este
momento de crise da modernidade no qual emergeueasdes acima apontadas.

Essas discussdes me parecem bastante atuaisnmnelevancia social que extrapola
os dominios do processo de ensino-aprendizagem.

N&o creio que esteja na escola o monopolio dadgio do homem (OLIVEIRA,
2008). Entretanto, acredito que se o objetivo dméo" o individuo ainda permanece nesta
instituicdo, considero, por extenséo, bastantevaale o papel do professor enquanto gestor
da distribuicdo do conhecimento e da regulacéo rda aducacdo de qualidade. Afinal,
mediar "saberes validos" a serem ensinados e agosnsignifica incorrer num ato politico,
cujo desdobramento deveria levar a formacdo ded&aa criticos e capazes de melhor
atuarem na sociedade da qual sdo parte.

! Formar, no sentido de perseguir o desenvolvimienétectual, moral e fisico.



Mas serd que essa mediacdo de conhecimentos vé&u sapaz de criar um real
processo de democratizabdmo atual cenario de dominio de determinadas forcas
hegemonicas?

Dificil encontrar uma resposta objetiva para ess&si§io, 0 que ndo invalida a aposta
de que esté nos professores da educacdo basiear@gptiva de travar essa luta em prol de
uma educacao mais democréatica.

Foi objetivo central desta pesquisa evidenciarapep desempenhado pelo critério
“relagdo com o conhecimento escolar” na construi&oursiva sobre o “bom aluhale
histéria”. Dessa forma, coube indagar: quais eleaseque, fazendo parte da cultura escolar
(e da escoff se relacionam aos "bons alunos" no ensino deéi#st O que o conhecimento
historico escolar tem a ver com isso?

Antecipo que refletir sobre os "bons alunos" neirem de Histéria ndo significou
buscar uma definicdo ou categorizacao que produmisssentido fixo e essencializado sobre
determinados discentes. O que pretendi - por mestadpossivel "porta de entrada” para
discutir conhecimento escolar - foi analisar em ougglida a questdo do conhecimento € um
critério central para evidenciar um "bom aluno”.

Concentrei as minhas aten¢des em um determinago gie professores de Histéria e,
especificamente, para os senttigse fixam sobre os seus alunos, de forma a awerigu
centralidade do conhecimento historico escolarenpsscesso de construgcdo do "bom aluno
de histéria”. Dessa forma, pude trabalhar na cogdtr progressiva do meu objeto de
pesquisa, a saber, os "sentidos" de "bons alurroslupidos discursivamente por este grupo

de professores.

2 A utilizagdo dessa expressdo faz referéncia aostaqde radicalizacdo da democracia defendida puse
Laclau e Chantal Mouffe (2010). Referiam-se, ess#gres, a um movimento de articulagéo das lutasaas
diferentes formas de subordinagdo, de classe, xie de raga, assim como contra aqueles que defeadem
exploracdo ambiental e o uso maléfico da energiteau Laclau e Mouffe, afirmam que para fazer easea
democracia radical e plural é preciso partir dceriao racionalismo e ao essencialismo, incapdeetar conta
da multiplicidade e diversidade das lutas politimastemporaneas, o que pode ser associado a prapa um
projeto de democracia radical educacional de afiimadas diferencas e de politicas que combatangiealo
desigual de distribuicdo e acesso aos sabereaesxol

% Perece-me importante apontar que utilizarei avpalaluno como categoria geral, sinénimo de estedan
incorporando, em seu sentido, a pluralidade dergéne

* Utilizo estas expressdes ja trabalhadas por Ford$i93) para frisar que, interessa-me nesta pesquéfletir
sobre as fixacdes dos sentidos de "bom aluno” stértd no contexto da "cultura escolar" e da "caltda
escola". Segundo Forquin (1993), em resumo, "aulkasicolar” vincula-se ao conjunto de saberes 'idmts"

e selecionados para serem ensinados. Ja a "cdliugacola", caracteriza-se pelo "mundo social",tgoesuas
"caracteristicas de vida proprias, seus ritmodus H&S, seu imaginario, seus modos proprios gelaeéo e de
transgresséo, seu regime proprio de produgdo esiéqde simbolos. (FORQUIN, 1993. p.167)

® Uma reflexdo sobre a fixacdo de sentido seré epr@sa com mais cuidado no capitulo 2. Entretangj
pertinente antecipar que tais sentidos seréo pessagartir do quadro da Teoria do Discurso, priappsr
Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2010).



No primeiro capitulo, procurei apresentar as figstivas que motivaram a realizacao
desta pesquisa, assim como o0 percurso de explotidema escolhido até chegar a uma
configuracdo de objeto capaz de ser trabalhado.

No segundo capitulo, busco olhar retrospectivaenpata a trajetdria do campo das
pesquisas curriculares, dentro e fora do Bragilgymando evidéncias de como a questao do
conhecimento foi abordada e significada pelas daserteorizacdes curriculares que
configuram esse campo de pesquisa ao longo deagetia.

No terceiro capitulo analiso o acervo empiricaligido no campo de pesquisa, com a
proposta de evidenciar a voz dos docentes queilmoinm com este trabalho. Investigo,
também, os elementos pertencentes aos dominioab@o Kistorico contidos nesse material,
com énfase para uma analise da influéncia do nasrab na construcédo de sentidos sobre os
bons alunos.

Nas consideracOes finais retomo 0 percurso pédcoriesta pesquisa e apresento
algumas conclusdes para alinhavar, mesmo que dein@agnrovisoéria, as reflexdes sobre a
interface “bons alunos” de historia - conhecimednigdorico escolar.

Professores e alunos sdo personagens de uma ddmacional que parece envolta
por um roteiro social que pré-determina suas fusicdemportamentos e desempenhos. O
individuo, desde o nascimento, depara-se com uaioafie crianca (e posteriormente, de
aluno) que o obriga a empenhar-se ao maximo pasaleguar as expectativas dos adultos,
com vistas a se preparar para tornar-se um bono RERRENOUD, 1995).

Recorro a essa discussao de Perrenoud para aspueno esforco de investigar os
discursos sobre "bons alunos" provém do desejemtartcontribuir para a superacao de um
paradigma educacional que promove a relacao uslisados alunos com o saber.

Portanto, ndo esperei com esse estudo encontrarféanmula final de um modelo
acabado de bons alunos de historia. Muito mencstemqili com essa proposta, apenas
confirmar a prescricdo de um perfil de aluno segumdenso comum.

Para além das justificativas que apresentareiapétudo a seguir, a da relevancia do
conhecimento para a educacgdo escolar ja me bastdi@ente, apostando na sua funcao
emancipadora/libertadora e na sua capacidade degaouma educacdo verdadeiramente
significativa e plural. Uma utopia bem vinda a pn@cpor uma "democracia educacional

radical”.



Capitulo 1 - Os bastidores da pesquisa: a delimitdg do objeto estudado.

Este capitulo tem por objetivo recuperar um pouaotrdjetoria percorrida nesta
pesquisa, do surgimento dos primeiros questionameentla procura das primeiras
justificativas até a delimitacdo do objeto, de tadsorte que recorrer a j4 bastante explorada
frase de Bourdieu (2010), de que o objeto ndo é aqlge se "produza de uma assentada",
confirma a premissa de que a pesquisa se constrge feconstréi) através de seu proprio
percurso.

Na primeira secdo, pretendo resgatar alguns mawetd minha trajetéria como
professor de Historia e estudante do programa degm@tluacdo em educacao da UFRJ, com
0 proposito de comentar o contexto de surgimensopdgioneiros problemas motivadores desta
pesquisa.

Na segunda secdo, procuro mapear os caminhosrmp@dosona fase da revisao
bibliografica realizada no banco de teses e des&es a partir do portal eletrénico da
Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Sliyarior (Capes), da Revistas Qualis e
dos trabalhos apresentados pelo Grupo de Trabah@uiriculo (GT 12) e de Ensino
Fundamental (GT 13) da Associacdo Nacional de Radu@acédo e Pesquisa em Educacédo
(ANPED).

E, por fim, na terceira secéo, ainda tendo comaliflade justificar a relevancia deste
trabalho, apresento os resultados de um primemgpoaexploratério sobre a no¢cdo do bom

aluno de historia.

1.1. As inquietudes pessoais e seus reflexos nastarcéo do objeto de pesquisa

Os primeiros desejos de investigar sobre os blonm®sno ensino de histéria partiram
de um incébmodo decorrente da minha propria pr&toao professor de Histéria.

Atuando h& mais de dez anos em escolas da redelarido Rio de Janeiro, deparei-
me com a seguinte pergunta feita por um colegardigspdo em um Conselho de Classe:
"quando vamos discutir os bons alunos desta turma?"

Essa, infelizmente, me parece uma tendéncia daripréducacao brasileira, muito
preocupada com o fracasso, ndo dando, ainda, dadewportancia as experiéncias e aos

exemplos de sucesso que podem vir a potenciakzaossibilidades de ensino.



Em 2008 tive a oportunidade de ingressar comonteivho Grupo de Estudos,
Curriculos e Cultura de Ensino de Historia (GECCEtHordenado pela professora Dra
Carmen Teresa Gabriel que, a época, orientava guigas “Curriculo de Historia:
investigando sobre saberes aprendidos e constdecéentido na educacao basica”.

A pesquisa em questdo se propunha a investigatraségias de aprendizagem de/em
Historia mobilizadas no processo de “transposigédatida externa e interna que incorpora as
tensdes inerentes a essa area de conhecimento danatosua complexidade”. Mais
particularmente, essa pesquisa, procurava entdateestratégias de aprendizagem como
modalidades derélagdo com o saberstabelecido pelos/as alunos/as em funcao das/eewi
(de origem de contextos institucional, de aconteoims) presentes em um cenario de
formacdao especifico, que Ihes permita elaborar lelimar os instrumentos de inteligibilidade
necessarios para a construgdo de sentidos no asebitistoria-ensinada”.

Dessa forma, encontrara no GECCEH um espaco @ufadtil para refletir sobre a
minha propria pratica docente e sobre questbeseguelvem o campo mais amplo da
educacédo e que ha muito me incomodavam.

Ja como estudante do Programa de Pés-GraduacBdwracao na UFRJ, vislumbrei
a possibilidade de usufruir das discussdes dedes@a pesquisa acima citada para construir
as primeiras evidéncias que me ajudariam na del@it do meu préprio objeto de pesquisa.

Ao tentar compreender 0os mecanismos que entranpgmnas relagcbes de saber
estabelecidas pelos alunos com a histéria que #msi@ada, comecei a constatar a existéncia
de algumas pesquisas que, especialmente na af@ardoulo, debrucaram-se sobre a analise
da configuracdo do conhecimento transmitido nasl@cEm outras palavras, comecei a
atentar para o fato de que havia uma légica detemd® de sentidos na aprendizagem a
partir daquilo que os professoresstabelecem como relevante para a formacdo des seu
alunos. Mas essa relevancia passa mesmo pelo coemec? Qual a relacdo entre o
conhecimento e os alunos de historia a serem fars?ad

Para além das minhas préprias inquietacfes oisgamemecei sentir a necessidade de
ampliar meu olhar sobre aqueles que atuam no medgisla educacdo basica, para tentar
perceber quais sao os elementos configuradoressddiscursos sobre bons alunos. Em meio

a tantos debates relevantes sobre processos wognitle aprendizagem e sobre

® Projeto de pesquisa “Curriculo de Histéria: inigesido sobre saberes aprendidos e construcdo tidosea
educacdo basica”, professora Dra Carmen TeresaeGAhhorn. p. 6.

" Nao excluo com essa afirmagéo o papel das "iigli#s de transposic&o", chamada por Chevallarddsfera
(Gabriel, 2003). Apenas reforco aqui o papel destacdos docentes na elaboracdo dos sabres a serem
ensinados.



procedimentos, valores e atitudes que as escofsegsaes de seus alunos, comecei a me
perguntar o quanto ainda é relevante o conhecimieistorico escolar neste processo de
ensino-aprendizagem.

Portanto tentar entender os sentidos de "bom ‘alum@nsino de histéria a partir dos
discursos produzidos do lugar da docéncia foi upg@o pautada na percepgéo de que estes

depoimentos poderiam apresentar um enorme potdraisistico de pesquisa.

1.2. Mapeando sentidos de "bons alunos" de historiaa interface com o conhecimento
escolar

A revisao da literatura foi iniciada a partir da@ba de dois descritores que foram
utilizados para pesquisa, originalmente, voltadanap para o campo do curriculo:

Bom aluno (e bons alunos);

Conhecimento escolar e ensino de Historia.

Nessa revisao, busquei privilegiar 0s seguintdsumgentos: resumos que constam no
banco de teses e dissertacdes do portal eletr@lsicGoordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), as RevistasiQ8a¢ os trabalhos apresentados pelo
Grupo de Trabalho do Curriculo (GT 12) e de Enstoadamental (GT 13) da Associacdo
Nacional de Pdés-Graduacéo e Pesquisa em EducabiRi=(d).

Com o uso do descritor "bom aluno” objetivei mapgaais os campos de saber
tinham desenvolvido alguma pesquisa sobre essditaneése havia producdes especificas no
campo do curriculo realizadas nos ultimos dez gm$pdo no qual julguei possivel verificar
a incorporacao dos debates em curso nesses "tggopbsRazéao parecida foi utilizada para o
uso do descritor "conhecimento escolar e ensindisi®&ria”, com o proposito de evidenciar
pesquisas no campo do ensino de Historia.

Diante da incidéncia de trabalhos que despontamarevantamento feito no portal
eletrénico da Capes e que vinculavam a expressan duno” ao campo da Psicologia, com
forte acento voltado para a educacdo, acabei porgorar nessa revisao trabalhos (teses,
dissertacbes e periddicos) dessa area do conhdointendo sempre como parametro, o
objetivo de perceber se tais estudos versavam sobetacdo entre os "bons alunos" e o
conhecimento.

Importa sublinhar que desde a aprovacdo dos PadsmEurriculares Nacionais
(PCNs), em 1997, novas diretrizes para ensino stéria foram colocadas, de toda a sorte
que, ao estabelecer esse recorte temporal parsgaige, procurei levar em consideragéo 0s
possiveis reflexos trazidos por essas mudancaspeasar a interface do curriculo com o



Ensino de Historia. A suposi¢cdo era de que nessedoede dez anos seja possivel refletir
sobre a tematica dos "bons alunos” em histérianldyaem consideracdo os reflexos das
propostas do PCNs para os professores de histéuasepraticas.

Para levantar a literatura de periédicos visiteitewww.scielo.br ‘fodos os indices"),
no qual me detive apenas nos textos publicadoseeistas Qualis A Por fim, procurando
identificar se a relevancia da tematica do conhecio continuava a ganhar destaque no
século XXI, tal qual ganhara na década de 1990 (KIBG, 2006), pesquisei nos trabalhos
publicados no Grupo de Trabalho de Currie®T 12) e de Ensino Fundamental (GT 13),
da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesgumidaducacdo (ANPED), se alguma
pesquisa havia buscado pensar a interface entrbons alunos e o conhecimento. O
levantamento parcial feito nas producdes apresastddsses grupos nao revelou nenhum
trabalho ligado ao tema desta pesquisa.

Em linhas gerais, nos ultimos 10 anos poucos fapsanautores que voltaram suas
analises para a compreensdo das implicacdes eplétgoas sobre a questdo do
conhecimento a partir da incorporacdo dos debaiksrais no campo do curriculo. Téao
relevante parece-me esse debate que, preocupadaacorentacdo dada a essa nova
configuracdo do campo, Gabriel (2008) afirma quexigamos "buscar formas possiveis de
articulacdo, de hibridizacdo entre as diferentestrires teodricas disponiveis que
potencializem os aspectos politicos e epistemadégda interface conhecimento e cultura”
(GABRIEL, 2008. p. 226.).

8 Como ja antecipara, realizei a revisdo bibliogaifie periddicos no portstielg no qual foi possivel verificar

a ocorréncia de cinco trabalhos vinculados a temdtbr mim pesquisada. Dentre eles, no entanta pfor mim
utilizado apenas um trabalho, publicado em per@diassificado como Al pelo sistema de classificada
CAPES. Esta opc¢éo pelos trabalhos publicados erdiers Qualis A fora estratégia, para restringimeu
campo de busca, posto que o levantamento que emdem@eenglobava outros campos de saber para além do
curriculo. Ressalto ainda que, de acordo com ordento disponivel no site da ANPEd sobre a definoié®
estratos, Al significa: "Publicacdo amplamente mbecida pela é&rea, seriada, arbitrada e dirigida
prioritariamente & comunidade académico-cientifendendo a normas editoriais da ABNT ou equital@m
exterior). Ter ampla circulacdo por meio de assmafpermutas para a versao impressa, quandodas@m e
on-line. Periodicidade minima de 3 numeros anuaiegilaridade, com publicacdo de todos os numeros
previstos no prazo. Possuir conselho editorial maale pareceristas formado por pesquisadores neasi@
internacionais de diferentes instituicbes e altamequalificados. Publicar, no minimo, 18 artigos poo,
garantindo ampla diversidade institucional dos @stopelo menos 75% de artigos devem estar vingsilacho
minimo 5 instituicBes diferentes daquela que editaeriédico. Garantir presenca significativa degag de
pesquisadores filiados a instituicBes estrange@esnhecidas (acima de dois artigos por ano). Hstexado
em, pelo menos, 6 bases de dados, sendo, pelo émesnacionais".

Disponivel em: http://www.anped.org.br/docs_capefsiitao_estratos_290908.pdf. Acesso em: 25/03/2011

° A escolha desses dois grupos foi feita de acomin os objetivos gerais desta revisdo bibliografipae
pretendia verificar elementos da interface boneade conhecimento escolar. Dessa forma, busgeeinay se
algum trabalho no campo do curriculo ou voltadeaspr o ensino fundamental - em qualquer disciplhmavia
trilhado esse proposito.



Quando busco investigar o que de conhecimentoritistéscolar se fixa no discurso
sobre "bons alunos”, ndo apenas sigo a logicaateppacao sobre quais saberes estdo sendo
mobilizados para a formacdo dos discentes, masoatigp) também, da compreensao sobre
como os alunos estdo sendo apresentados (e inadgsdra essa légica desigual de acesso ao
conhecimento, marcada por relacdes assimeétricpedhs.

Apos o levantamento bibliografico, foi possivel qayer que as contribuicbes desta
pesquisa podem ser, em certa medida, bastanteaisigiPoucas foram as ocorréncias de
trabalhos vinculados as palavras-chave que sekdcioessa revisdo bibliografica e,
principalmente, ao quadro teérico com o qual paxeaborda-las.

Vejamos alguns resultados.
1° descritor - Bom aluno (Bons alunos).

No banco de teses e dissertacfes disponivel nalpeldtronico da CAPES, foram
encontradas 10 ocorréncias (oito dissertacdes & msasf, das quais é possivel levantar
algumas reflexdes.

Os 10 trabalhos estéo inseridos no campo da Ed@ocaendo 4 producbes no campo
do curriculo e 6 vinculados as &reas da Psicolegieducacdo. As pesquisas 1, 2, 7 e 9
utilizaram como suporte tedérico para a analise'doss alunos", a Teoria das Representacdes
Sociais (TRS), de Serge Moscovici. A pesquisa 10utiezou do viés psicanalitico e
psicologizante para refletir sobre a relacdo peafesluno. A pesquisa 8 investigou a
exclusdo que o sistema publico faz do personagesm "Bluno”, com o propésito de

compreender a constru¢cao da identidade desse #upesquisa 5, apropriou-se dos estudos

191, Andreza Maria de Lima. O "bom aluno" nas repméscdes sociais de professores da rede munidpal d
ensino do Recife. 01/04/2009. 1v. 160p. Mestraduvéisidade Federal de Pernambuco - Educacédo. élis&n
Donaduzzi. Explico uma vez, eles fazem: a repragénot social do bom aluno entre as professoras slacen
fundamental. 01/07/2003. 1v. 91p. Mestrado. Unidade do Vale do Itajai - Mestrado Em Educacacala
Maria Dias Ramos Vidal. O impacto da cultura cigsgimoderna na concepgdo do bom aluno: um estuige s
0s parametros de avaliagdo subjacentes ao fraeasstar. 01/09/2008. 1v. 200p. Mestrado. Univedsddo
Estado do Rio de Janeiro - Educagéo. 4. Heloisarldebampaio Bittar. Deslocar, classificar e trdtam aluno

€ obediente e comportado. 01/07/2000. 2v. 200p.tritds. Universidade de Franca - Ciéncias e Praticas
Educativas. 5. Joelma Guimardes. Matematica esaaleiocinio 16gico e a constituicdo do “bom aluresh
matematica. 01/12/2009 1v. 117p. Mestrado. Unidexd® do Vale do Rio dos Sinos - Educacao. 6. Laito§
Novaes. A escola perdida: a boa escola e o bono aardiscurso de pais e professores. 01/02/20024Dp.
Doutorado. Pontificia Universidade Catdlica de $&mlo - Educacdo: Histéria, Politica, SociedadéMaria
Amélia Cavallari Goncalves Migliato. As represel@g sociais construidas por professores de 13érié% do
Ensino Fundamental sobre o "bom" aluno e o "mauwfi@k seus reflexos no desempenho escolar. 01008/20
1lv. 117p. Mestrado. Centro Universitario Moura Lrdee- Educacéo. 8. Walkiria Duarte Palhas. Idedgddo
bom aluno - conflitos reveladores do cotidiano &sc®1/04/2002. 2v. 250p. Mestrado. Pontificiaénsidade
Catolica de Sdo Paulo - Educacao (Psicologia Dac&giin). 9. Eliana Aparecida de Souza Luciano.
Representagbes de professores do ensino fundamehtal o aluno. 2006-10-11. 171p. Mestrado. Unigdade

de S&o Paulo. Departamento de Psicologia e Educ&fad elma Valle Petersen. Percepcdes dos alunos d
Ensino Médio sobre o professor real e ideal, emcésl as suas caracteristicas pessoais e profissera
interacdo com os alunos. 2008-09-16. Mestrado. aédsitade de S&o Paulo. Departamento de Psicologia e
Educacao.



de Michel Foucault e na obra Discurso do MétodoRdaé Descartes, para discutir o papel
da ordenacédo e racionalizacdo do pensamento nditc@d® dos sujeitos escolares. A
pesquisa 6, a partir de um olhar sociolégico (camfase nas contribuicbes de Pierre
Bourdieu), procurou ouvir professores, pais, aluao&incionarios de uma escola publica
estadual acerca da boa escola e do bom aluno. quipas3 enfatizou a analise de testes
psicolégicos utilizados na afericdo do Quocienténtigigéncia e a pesquisa 4 ndo apresentou
resumo.

2° descritor: Conhecimento escolar e ensino de Hésta.

No banco de teses e dissertaces disponivel nal ptetronico da CAPES, nenhuma
ocorréncia para este descritor com essa interface.

O levantamento feito nas producdes apresentadasGmopos de Trabalho de
Curriculo (GT 12) e de Ensino Fundamental (GT 18)Aksociacdo Nacional de Pos-
Graduacgao e Pesquisa em Educacédo (ANPED) né&o wemelthum trabalho ligado ao tema
desta pesquisa.

N&o foi encontrada nenhuma ocorréncia para eswimesnos peridédicos qualis de
Educacao e Histoéria disponiveis no si@w.scielo.br'fodos os indices’).

Comento, a seguir, alguns trabalhos observadom@ono levantamento bibliografico
e gque mais me chamaram a atencéao.

O primeiro, intitulado "Representacdes de profiessdo ensino fundamental sobre o
aluno” (2006), dissertacdo de mestrado de Elianarefgida de Souza Luciano inserida no
campo da Psicologia, apresentou como objetivo @emivestigar as representacdes de
professores do Ensino Fundamental 1 (12 a 82 s@&fe¢ o aluno.

Apoiando-se nas Teorias de Representaces SOER&)'{ e partindo das trajetérias
profissionais dos docentes entrevistados a autosgoln investigar as representacdes de
professores sobre alunos. O objetivo era elaberalegque de adjetivos e caracteristicas que
pudessem construir um comparativo dos bons alumosagjueles que possuem dificuldades
de aprendizagem. Para tal intento, a autora rewisoa farta literatura sobre o fracasso
escolar, sem afastar-se da intencdo de recupeatescassao sobre bons e maus alunos nos
escritos pesquisados.

Suas conclusdes foram construidas no sentido derdtrar as implicacdes sociais de
uma educacao nao participativa no que diz resp@itpapel do professor na elaboracdo dos

documentos curriculares. Prova disso € que procapontar o distanciamento dos

1 Os estudos envolvendo as TRS foram desenvolvidoSerge Moscovici. A autora recupera outros astore
que apropriaram-se deste quadro tedrico, principates no campo da psicologia.



professores quanto ao sucesso e o fracasso doalgaas, donde infere que o desempenho
do bom aluno é fruto do suporte familiar e dos serutos individuais.

Mesmo entendendo que esta pesquisa percorrerasogaminhos teoricos e
metodoldgicos, o trabalho analisado possibilitorc@leer que o campo da psicologia também
esta preocupado em refletir sobre a ideia de ssapenrelagcdo bom aluno-escola a partir da
imagem que os professores possuem sobre eles.

O segundo trabalho observado, também no banco ss téa USP, contribuiu
parcialmente para esta dissertacdo. "Percepcdesaldoss do Ensino Médio sobre o
professor real e ideal, em relacédo as suas casditias pessoais e profissionais e a interacao
com os alunos” (2008), de Telma Valle Petersenbémmda area de Psicologia, investiga as
percepcdes dos alunos sobre os seus professdeeside Medio.

Por mais ao largo que esteja de minha tematicaateot trabalho em questéao foi
importante para refletir sobre os aspectos relagsosob os quais se formam as percepcoes,
no caso em questdo, dos bons professores. Elememitadologicos também foram
observados, especialmente quanto aos critériosizadims na construcdo do questionario de
entrevistas. Entretanto, o viés psicanalitico eghsgizante dado ao trabalho limitou maiores
aproximacdes com este projeto.

O terceiro trabalho observado encontra-se no baledeses e dissertacbes do
Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo (Propednidardidade Estadual do Rio de
Janeiro (UERJ). A dissertacdo "O impacto da Culientifica Moderna na concepc¢éo do
bom aluno: um estudo sobre os parametros de a&alisgbjacentes ao fracasso escolar"”
(2008), de Carla Maria Dias Ramos Vidal, procurauacterizar os aspectos culturais que
determinam a condicdo de fracasso escolar conemiera impacto da cultura cientifica
moderna sobre os parametros de avaliagdo das lohasigscolares. Em outras palavras,
buscou averiguar sob quais parametros se podeasalum aluno é fracassado ou nao.

A dissertacédo analisada abordou a questdo do $@eassolar partindo da afirmacao
de que a educacdo € pautada em um modelo pedagpgcealoriza somente alunos cuja
marca remonta a légica racionalista cartesiana&dola XVII.

Para a autora:

Saber que o0 modelo de Escola que possuimos € wreadsas do fracasso
escolar traz um alivio para nos, educadores, p@asos o fardo que quase
sempre carregamos ao acharmos que somos 0s culpadistas criancas
abandonarem os bancos escolares. E um alivio tarsééenmos que grande
parte de nossos alunos ndo possuem nenhum gravérbidis de
aprendizagem. (VIDAL, 2008. p.75)



Dessa forma, as discussdes travadas, especialmeateapitulos iniciais de seu
trabalho, abrem um diadlogo para pensar os "bonsogsluem face a pos-modernidade,
extrapolando um ideal universalista cartesiano.

A seguir, comento o periédico selecionado.

O artigo "Ensino Fundamental: papel do professootivacédo e estimulagédo no
contexto escolar”, deynthia Bisinoto Evangelista de Oliveira, publicatorevistaPaidéid?
(2005) de Psicologia e Educacabordou a tematica ddbons e maus alunos” a partir da
capacidade de estimulacdo e motivacao exercidappefessores do Ensino Fundamental. O
referencial tedrico adotado pela autora compreendiessenvolvimento humano pela interacao
social mediada, cuja no¢cdo de bom aluno estéa dérelaaspectos da cultura escolar e a sua
participacdo ativa. A proposta do ensaio centrasseapacitacdo docente e na preocupacao
com o fracasso e a evasao escolar.

Concluo evidenciando que o levantamento concemtnaol campo da educacgao
apresentou trabalhos que, apesar de abordarem aidendo "bom aluno”, trazendo
contribuicbes importantes para a reflexdo sobra espressédo, o fazem por construcoes
tedricas distantes das quais pretendo trabalhaew abjeto de pesquisa. Observando, em
nivel mais especifico no ensino de histéria, caasiae a incidéncia das palavras pesquisadas
€ ainda mais remota. A tematica do "bom aluno" tamlapareceu ligada as teorizacdes
propostas pela psicologia, com foco no comportamelat aluno no processo de ensino-

aprendizagem ("fracasso ou sucesso escolar"; &eda aprendizagem”).

1.3 - Buscando os "primeiros sentidos” produzidos qr professores sobre os “bons
alunos”

Com o propésito de langar um primeiro olhar maiscago sobre a temética que me
propus a investigar, percebi que um primeiro endaientrevistas com docentes a respeito da
tematica dos bons alunos poderia me ajudar a owenfia relevancia desta pesquisa.

Como afirma Costa, "pesquisar € um processo deawie ndo de mera constatacao"
(COSTA, 2002. p. 152). Cabe destacar, portanto,aguarimeiras conclusdes advindas desse
primeiro campo exploratério, foram importantes paraonstrucdo e delimitagdo do objeto

que acabei por trabalhar.

12 Cadernos de Psicologia e Educacdo Paidéia. Ribeneto.QualisA.



Cinco foram os professores de Historia que comidion para esse campo
exploratorio, docentes do Ensino Fundamental |l édidl de uma escola privada de classe
média alta da cidade do Rio de Janeiro

A eles foi distribuido um pequeno questionario cdoas perguntas pautadas na
curiosidade primeira que move esta pesquisa: "ovqQué entende como um bom aluno na
disciplina escolar Historia?" "Como é possivel tiferd-lo?"

Procurei observar nos questionarios respondidios peofessores quais as referéncias
(ou fixacdes) foram feitas sobre os "bons alunasSumindo por pressuposto que, qual seja o
seu significado, ele sera parte de uma construis&ordiva, imersa em um jogo de disputas
para fixar um sentido que é sempre contingencial.

Busquei classificar as respostas de acordo casngtigos de analise pensados para
conduzir as minhas observacdes: grupo | - politidadao; grupo Il - competéncias; e grupo
[l - conceitual.

A construcao destes trés grupos se baseou, ee parGrade de andlise de Exercicios
de Livros Didaticos de Histéria, desenvolvida p&&CCEH, no ambito da pesquisa
"Curriculo de Histéria: investigando sobre sabexpsendidos e construcdes de sentido na
Educacao basica", planejada e conduzida pela ga#e®ra Carmen Teresa Gabriel.

Este instrumento de pesquisa foi empregado pel6CHH para mapear e analisar os
"diferentes vestigios ou tracos de aprendizagemseptes nas situacdes didaticas como
apontamentos e/ou cadernos de alunos, folhas dei@ge participacdo oral, instrumentos
formais e ndo formais de avaliacdo dos alunositssjeessa pesquisa e, especialmente, 0s
livros didaticos™”.

O propésito da minha utilizagdo desse instrumgrat@a a formacdo dos grupos de
analise esteve pautado na tentativa de agrupamndeselos elementos das falas dos docentes
que analisei e que exprimem as suas expectatiagaya formacdo dos bons alunos. Optei,
portanto, por apoiar-me nas categorias contidagyrale de andlise', compilando-as em
trés grupos menores, no intuito de perceber o eqepahta como mais significativo nos

discursos docentes e, em que grupos de andliss, ssberes - conceituais, procedimentais

13 Além da reconhecida importancia da escola na eshmacional carioca, também contribuiu para a sua
escolha a disponibilidade dos professores em ptida pesquisa.

Projeto de pesquisa “Curriculo de Histéria: iniggstido sobre saberes aprendidos e construcédo tidosea
educacdo basica”. Faculdade de Educagdo/ UFRJ, 2005
* Sao0 trés grandes categorias - discursos sobreo(alndiscursos sobre saberes e discursos sobre a
aprendizagem escolar - divididas em treze subitens.



e/ou atitudinais - estdo distribuidos. Para iseo,pfeciso adaptar o seu uso, j4 que fora
concebida para analisar, prioritariamente, exersidbs livros didaticos.

Um primeiro olhar sobre os depoimentos colhidostan@esquisa apontaram para o
fato de que os docentes valorizam em um bom alendistoria o conjunto de competéncias
e, por extensdo, de habilidades que os capacifaremderem esta disciplina escolar. As
"capacidades"” interpretativa, questionadora, acalie relacional destacaram-se como

indicativos principais. O bom aluno em Historia:

€ aquele que constantemente argumenta e quedsiiauee estd sendo apresentado

pelo professor; sempre trazendo informagdes queplonentam a aula(Professor

B).'® (grifo nosso)

Ou como prefere outro docente consultado:
realizar leitura e interpretacdo de texto, ter caade analitica, conseguir
desenvolver sinteses proprias, a partir da leitdeadiferentes fontes de informacéo,
desenvolver argumentacdo de forma articulada, tamscrita quanto oral,
compreender diferentes contextos historicos, (...JFerolhar investigativo, pensar
historicamente, entrelacando o contexto atual cos demais e desenvolver

acao/atitude cidada de participagddrofessor C).

Essas primeiras pistas dao margem a algumas reflexBrimeiramente, nos
depoimentos dos docentes, ndo se percebe um enfamjteglo para centralidade do
conhecimento/conteudo histérico escolar. Na maidaga respostas, a légica procedimental
supera - como pré-requisito a condicéo de "bomadlura l6gica conceitudl

Serd esse um movimento incontornidvel de uma tersd&e mercado que torna
eminente o desenvolvimento de "competéncias" pésenagacdo da mao-de-obra? Sera que os
docentes carregam uma marca na qual a centraldtadenhecimento parece solapada por
outras questdes/tematicas da "atualidade"? Seraesias pistas apontam para o desejo
docente de tornar essas competéncias significadaraprendizagem no ensino de historia?
Ou ainda, em que medida essas respostas ndo camegaestigios das perspectivas
construtivistas tais como reelaboradas no discpesiagogico? E por fim: A afirmacdo dessa

l6gica procedimental ndo expressaria a emergéneiainda cadeia de equivaléncias que

16 Neste estudo exploratério ndo me propus conatmiperfil dos professores consultados. Por isslizai
apenas a nomenclatura "professor (letra) seguindorde@m de coleta dos questiondrios. As respostas
apresentadas sé@o aquelas julguei mais relevaneeyamplificar o meu ponto de vista.

7 Refiro-me aqui aos contetdos conceituais que esf@cionados aos conceitos propriamente ditosse ao
contelidos factuais, ou seja, os conhecimentosaabos aos fatos, acontecimentos, dados etc.



eliminaria as diferencas entre as possibilidadetsntis de significacdo de conhecimento com
o intuito de reafirmar a hegemonia do sentido degheoimento instrumental na medida em
que torna invisivel as discussdes sobre a imbricadds conteddos com as relacdes
assimétricas de poder?

Outro aspecto relevante que figura entre as 'daddis” do bom aluno é a sua

capacidade de orientar-se no tempo histérico.930r, para o professor A:

os alunos que demonstram ter proficiéncia em HistGormalmente se comunicam

bem, conseguem fazer relacdes e por muitas venésxtmlizar os fatggyostam de

ler e apresentam um grande entusiasmo em aprendgédrid. Demonstram também
surpresa e perplexidade. Estdo sempre me inquirdelalguma forma. O resultado

de alunos com esse perfil € sempre acima da nfBdiéessor A (grifo nosso).

O trecho grifado revela ser esta uma habilidadtabée valorizada pelos docentes, a
de fazer relacdes entre espacos e tempos, cont@ngosrou em distintas épocas.

Estes desejos dos professores de histéria talviegams ancorados nos proprios
principios que fundamentam a ciéncia da histong, para o historiador Jorn Risen (2001,
2007), instaura-se na caréncia humana de orienthg@gir e do sofrer os efeitos das acdes
no tempo, aproximando assim, a teoria da historigidatica da histéria. Por isso

complementa

"quando as caréncias de orientagdo, que emergesitdagdes extremas da
vida concreta no tempo, sdo transformadas em nsopaoa a obtencdo de
conhecimento historico, ndo se pode evitar quesesagéncias possam
(devam) ser entendidas também como caréncias dmdipmdo, como
ocorre, por exemplo, nas diretrizes curriculare®® programas de ensino
escolar" (RUSEN, 2007. p.91).

Portanto, as habilidades destacadas pelos proéssgoderiam facilitar ao estudante o
interesse pelo conhecimento histérico.
A segunda pergunta feita aos professores, "de am@ossivel identificar os bons
alunos”, promoveu algumas interessantes respassasvpis de debate.
Para os professores A e D, respectivamente:
consigo identifica-los no dia-a-dia, nas avaliacdesnos trabalhos solicitados

(Professor A).



A assiduidade em condigdes adversas, como tempéalies de luz ou de transporte
representam indicios, mas néo sdo suficientes.ridsidade ou espirito de busca séo

fundamentais(Professor D).

Nesse conjunto de respostas, a responsabilidagejpenho e o "espirito curioso”
aparecem associados aos grupos procedimentaltiegaoitiaddo. Em sintese, ser bom aluno
remete a um conjunto de atitudes/comportamentoscqadunam mais com uma postura
cidada, do que a uma avaliacao relativa a uma dizeegem de conhecimentos conceituais.

O pequeno grupo de professores com o0 qual tivéatmprdemonstrou serem as
competéncias, formadas por um conjunto de hab#islaal traducdo do que mais esperam dos
alunos de historia: serd que esse traco é revetharticulagbes hegeménicas em torno da
fixacdo de um sentido de conhecimento escolar?e@uessa uma logica que, desde a década
de 80, vem alterando o conhecimento escolar e aedel uma dimensdo estritamente
instrumental da educagéo?

O proposito dessa breve discussédo foi problemagimatorno de uma tematica que
apresenta uma potencialidade analitica que, aléimstigadora, possui um objetivo primeiro,

o de apresentar reflexdes que contribuam positingargara a reflexdo sobre os processos de
ensino-aprendizagem que ocorrem na "sala de aula”.

Esse estudo exploratério ajudou a confirmar avéeleia de meu objeto de pesquisa,
assim como me instigou pensar novas pistas pagacquisa que estava por fazer.

Foram muitas as minhas perguntas e limitacbe€mairto dessa analise inicial. No
entanto ficou uma certeza: era ainda necessario mas "vozes da escola” e discutir sobre
as suas multiplas "razées”, em particular as "rap@elagogicas".

Como ja antecipara, refletir sobre os sentidosal#ecimento histérico escolar que
sao fixados na trama educacional sera propésitta gessquisa. Para tentar me aproximar
desse intento, julguei necessario o dialogo coranopo do Curriculo, na expectativa de que
suas contribuigcBes tedricas possam ajudar a emtestdesentido de um "bom aluno no ensino
de histéria" a partir de sua interface com o coimheoto histérico escolar.

Desse modo a interface curriculo-conhecimento, écemtro das reflexdes

desenvolvidas no proximo capitulo.



Capitulo 2 — A interface Curriculo - Conhecimento:notas de uma trajetoria

em Curso.

Desde que o pensamento curricular comecgou a isgueat no Brasil, diversas foram
as teorias curriculares que se propuseram a peobeg a origem, a natureza e o proposito
desse conhecimento a ser trabalhado nas escolas.

O que proponho neste capitulo, em linhas gerargflétir sobre a significagdo do
conhecimento para o campo do curriculo, com o m@mitpde situar minha pesquisa nesse
campo e de possibilitar uma melhor apresentaca@mplodes conceituais e tedricos com 0s
quais dialoguei para analise do meu objeto.

O capitulo esta estruturado em cinco sec¢des.dds primeiras se¢des, com o0 auxilio
de alguns autores (MOREIRA e SILVA, 2008; MOREIR¥Q98; SILVA, 2000a; 2000b;
LOPES e MACEDO, 2002; LOPES, 1999; GABRIEL, 200D02, 2006 e 2008) que
discutem a trajetoria historica do campo do culvicprocurei resgatar como as teorias
curriculares criticas e pés-criticas enfrentaraquastdo do conhecimento. Na terceira secao,
procurei resgatar, a partir desses mesmos autdges)s aspectos da recontextualizagédo dos
debates contemporaneos no campo curricular nolBsasipre focalizando a importancia do
conhecimento escolar. Ainda nessa secédo apresiguimas aproximacdes com a teoria do
discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, apdstao potencial analitico da mesma para
pensar a questdo da natureza do conhecimento reseofgerspectiva pos-estruturalista. Na
quarta sessdo o foco de minha andlise esta vojpade a producdo e distribuicdo do
conhecimento escolar. Por fim, na quinta secacsapte algumas reflexdes sobre a natureza

e configuracdo do conhecimento escolar no ambittistaplina de Historia.

2.1 - Contribuicdes da teorizacdes curriculares ditas

"(...) uma simples referéncia a obras fundamergaipensamento politico
em curriculo mostra a centralidade da categ@@nhecimento e contrale
novas diregbes para a sociologia da educacawanizado por Young
(1971);Conhecimento oficialde Apple (1993)Estrutura, texto e disciplina
uma sociologia critica do conhecimento escolde Wexler (1982). No
Brasil, a obra classica de Silva (1992D-que se produz e o0 que reproduz
em educacdoe o numero especial sobre curriculo da resta Aberto
(1993), assim como a analise de trabalhos aprekentaa Associacao
Nacional de Pés Graduacao e Pesquisa em EducabiREM® (Macedo &



Fundéo, 1996), mostram a relevancia da temati¢aicio dos anos de 1990
(MACEDO, 2006. p.286).

Como deixa claro Elizabeth Macedo, na citacdo acimaategoria conhecimento
deteve destacada importancia no campo do currgquéndo analisada pelo viés critico. No
entanto, procurando evidéncias de como a questdaomdecimento foi abordada e
significada nesse campo de pesquisa, percebe-sdrajet@ria sinuosa, marcada por varias
ressignificagoes.

No final do século XIX, nos Estados Unidos, foraestgdas as condi¢cbes para o
aparecimento de um campo de pesquisa sobre corrisglele pais ainda ressentia-se do
processo traumatico interno de afirmacdo do cagital monopolista e financeiro, quando
seus educadores comecaram a estruturar as atisigadagogicas para que atendessem a um
projeto maior de nacdo que ganhava contornos jadedimdos.

Nos Estados Unidos novecentista, que se tornanacdo mais industrializada do
mundo no limiar do século XX, a educacdo - e pderséo a escola - responderia pela
formacdo dos cidaddos-modelo, afinados filosofieapndmica e moralmente com as
demandas da nagdo emergente.

Refletindo sobre esse processo historico, Momi&ilva (2008) apontam que, nesse
contexto de afirmacdo de um modelo de sociedadmarimdustrial, ganhou forca a ideia de
gue 0 sucesso na vida profissional passava a 'gegidéncias de mérito na trajetoria
escolar" (MOREIRA e SILVA 2008, p.10) e de que arimwlo escolar deveria ser por
exceléncia um instrumento do "controle social qee psetendia estabelecer" (Idem),
garantidor da ordem, da racionalidade e da efi@énc

Na opinido de Moreira e Silva (2008), esse cenduitificou um projeto de
organizacdo educacional, guiado pelos esforcosddeadores e tedricos que defendiam o
surgimento de um novo campo de estudos: o do aloric

Para Silva (2000a), quando foi lancado o livroBdébitt, em 1918, considerado um
marco no estabelecimento do curriculo como campecsizado de estudos, ja eram
travadas discussdes sobre o propésito, a formabbjesvos da educacédo escolarizada. Quais
disciplinas deveriam ser lecionadas? Quais conlestws deveriam ser ensinados? O ensino
deve lidar com saberes objetivos ou partir dasepefes e experiéncias subjetivas das
criancas? Em meio a essas e tantas outras queBfdi@sit posicionou-se claramente em

favor de uma escola que funcionasse como uma em@®ercial ou industrial e que



"produzisse” uma educacao voltada para os objepvofissionais, logo para a eficiéncia
(SILVA, 2000).

Segundo Moreira e Silva (2008), a esse modeloerwador, que procurava transpor o
imperativo taylorista-tecnicista e administrativarg a engrenagem escolar, contrapunha-se
uma vertente mais progressista da educacdo (nadpsshcam-se Dewey e Kilpatrick),
voltada para a elaboracdo de um curriculo que izakse 0s interesses do aluno, e que mais
tarde se faria notar nas influéncias do escolanayisrasileiro.

Parece-me importante frisar que, a despeito desrgfincias entre as tendéncias
educacionais do inicio do século XX, nenhuma imtengroblematizar o conhecimento para
além do seu papel instrumental, o que inclui aewet mais progressista. Se por um lado
Dewey procurou fazer da educacdo um caminho parsap@roblemas maiores da sociedade,
como o da afirmag&o da democracia, por outro ndoupou politizar 0 processo que envolve
a elaboracao do conhecimento escolar.

Para Silva (2000a), a influéncia de Dewey acatdmurefletindo da mesma forma que
a de Bobbitt na formacéo do curriculo como campestiedos, o que pode ser justificado pela
suposta objetividade social das propostas tecagigtfinal, "tudo o que era preciso fazer era
pesquisar e mapear quais eram as habilidades Adesspara as diversas ocupacdes"” e, a
partir dai, organizar um curriculo que permitisseia aprendizagem (SILVA, 2000a. p.20).

O modelo de curriculo proposto por Bobbitt torseudominante nas quatro décadas
que seguiram a sua mais importante publicacdo.aDfssna, apesar de outros autores
despontarem com producfes no campo do curricutnddRalph Tyler), em geral, apenas
engrossavam o coro do uso técnico do curriculoatigahdo a organizacdo e o
desenvolvimento como pilares da educacéao.

Na década de 60, auge do desenvolvimento da ewulttaa nos Estados Unidos, foi
possivel verificar o nascimento de novas ideias campo educacional, ndo apenas
contrapondo a logica dominante, mas propugnandoreesiruturacdo da educacao a ponto
de encerrar o modelo escolar tal qual se conhBldaentanto tal qual o proprio destino da
contra-cultura, essa tendéncia mais progressist@oaccontida por uma nova onda de
conservadorismo, defensora de uma educacédo cordarataprojeto de hegemonia capitalista
em meio a bipolaridade vigente.

Moreira e Silva (2008) destacam que em meio asefisas tendéncias educacionais - a
tradicional, defensora da "escola eficaz" e a "mista" - havia uma caréncia de criticas ao
proprio capitalismo, as relacdes de poder queenfliavam a educagdo, bem como ao proprio
"papel da escola na preservacdo dessa socieda@REMRA e SILVA, 2008. p.14).



E nesse cenario de desigualdades sociais e ggssiue alguns autores incomodados
passaram a questionar o papel do curriculo, ddaescda educacdo na reproducdo de uma
estrutura social coadunada com a légica domindhtgara pensaram em uma escola
verdadeiramente voltada para os oprimidos, esgegde foram buscar nas teorias sociais
desenvolvidas principalmente na Europa (neomarxidasgola de Frankfurt, as teorias da
reproducdo, a nova Sociologia da educacdo inglespsicanalise, a fenomenologia, o
interacionismo simbdlico e a etmologia) refererzigue pudessem justificar suas criticas
(MOREIRA e SILVA, 2008).

Portanto fora no contexto acima descrito que elmexgchamada Teoria Critica do
curriculo, com a proposta de rejeitar o "caratstrimental, apolitico e ateorico” da tendéncia
curricular dominante, da ciéncia social americandaepesquisa em educacdo (Moreira e
Silva, 2008. pp.14-15).

Por mais que se possa afirmar que esse fendmético crenha sido bastante
expressivo nos Estados Unidos com os reconcettamlissegundo Silva (2000a), seria mais
prudente argumentar que a renovacao da teoria @doahque abalou a teoria educacional
tradicional foi fruto de uma conjugada influénciasd'verdadeiras revolugdes nas proprias
experiéncias educacionais” (SILVA, 2000a. p.26g s@ manifestaram, simultaneamente, em
varios lugares.

N&o cabe nos propositos deste trabalho recupserargenealogia completa das teorias
curriculares, dentro e fora do Brasil. Entretamtqercurso descrito até agora, aponta para a
primeira corrente que trard a tona algumas relegapreocupacdes para 0s rumos da
educacao, dentre elas, a problematizacdo sobréueera do conhecimento ensinado. Para
Moreira (1998) trata-se de uma teoria que "exaraseelacdes entre o conhecimento escolar
e a estrutura de poder na sociedade mais ampladalpossibilidades para a construgao de
propostas curriculares informadas por interesseseipatorios” (MOREIRA, 1998. p.12).

Retomando a trajetéria do campo do curriculo,eenfy chamados reconceitualistas,
chamo a atencdo para 0s neomarxistas, que prop&ance das relacdes entre curriculo e
estrutura social, curriculo e cultura, curriculgpeder, curriculo e ideologia, curriculo e

controle social etc., tornando-se precursores da andlise socioldégica do Curriculo. Nao

O nome se refere a proposta e ressignificar osedtms que até 0 momento serviram para norteampaalo
curriculo e os trabalhos tedricos dele decorref@egundo apontam Moreira e Silva (20afpsso modono
momento imediatamente posterior ao surgimento daateritica, duas eram as correntes mais visiveisa
fundamentada no neomarxismo e na teoria critigadsentada pelos autores Apple e Giroux), e oassnciada
a tradigdo humanista e hermenéutica (represen@d&/iflian Pinar).

1 O autor cita como exemplos a sociologia britan&aartir dos trabalhos de Michael Young, a produca
intelectual de Paulo Freire, os pensamentos deigdlr, Bourdieu, dentre outros.



muito distante epistemologicamente, a sociologitaitica, por meio de Michael Young,
também se esforcava para dar novos rumos a soei@agducacéo, reconhecendo-a como a
sociologia do conhecimento escolar (A Nova socialaig Educacéo - NSE), "uma sociologia
do curriculo" (MOREIRA e SILVA, 2008).

Importa sublinhar, portanto, que a sociologia doriculo, parte importante da
teorizacdo critica, defende que o conhecimento rmabtado como curriculo educacional
"ndo pode ser analisado fora de sua constituicé@lse historica” (MOREIRA e SILVA,
2008. p.20). Dessa forma, a importancia de recupasainterpretacdes dos autores da
chamada teoria curricular critica e da NSE, nessade, se justifica pelo fato de que, o
conhecimento, objeto privilegiado da educacdo, quass ser encarado como imerso em
relacbes de poder que o cercam. A teoria criticBq@aa se importar ndo apenas com 0
conhecimento ensinado, mas com o porqué de sergmadns. Além disso, ocuparam-se em
entender a razdo para o "esquecimento” de detedosr@nteudos.

Com efeito, ndo é por acaso que a Nova SocioldgiBducacao objetivou examinar
um conjunto de problemas, tais quaiss "efeitos das classes sociais na distribuicdo do
conhecimento, o questionamento das definigcbes isoda que vem a ser conhecimento, a
estratificacdo dos saberes, a delimitacdo do camketo na rigidez das disciplinas escolares
e a analise das principais caracteristicas dogesalble maiostatus”(LOPES, 1999. p.161).

A NSE se prop6s ainda a entender os saberes esamanesprodutos sociais, assim como a
estrutura do curriculo académico como a principatd de distribuicdo desigual de educacao
na sociedade (ldem).

Moreira e Silva (2008) apontam para o fato de gse guadro tedrico critico implicou
no surgimento de uma teoria curricular interessadaroblematizar o conhecimento escolar,
sem se preocupar apenas com a sua organizacaoutEms palavras, 0S mesmos autores
resumem que

o curriculo existente, isto €, 0 conhecimento drgao para ser transmitido
nas instituicbes educacionais, passa a ser vist@pénas como implicado
na producdo de relacdes assimétricas de podertegoinda escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmeotgingente. O
curriculo é uma arena contestada, € uma arendcabItMOREIRA e
SILVA, 2008. p.21).

Seguindo a reflexdo desses autores, "o conheanmrporificado no curriculo é
tanto o resultado de relacbes de poder quantocswatittiidor”, (Moreira e Silva, 2008, p.19),
portanto, pode estar a servico da expressao desesses ideologicos das classes sociais

dominantes. O conhecimento é parte importante dm jpolitico travado nessa arena



contestada chamada curriculo. Manifesta-se atrdadsguagem que, nesse quadro tedérico
critico, ndo pode ser interpretada como um meiasparente e neutro de representacéo da
realidade, ja que justificam ou legitimam deterrdemarelacdes de poder. Nessa perspectiva,

"a ideologia é um dos modos pelos quais a linguagemstitui, produz, o
mundo social de uma certa forma. Essa compreerjséda a superar o
impasse que decorre da aproximacao de ideologimlaecimento falso da
realidade e de ndo-ideologia a conhecimento "velidald Obviamente, isso
tem implicacGes ndo apenas para a compreensdoicaddifdo papel da
ideologia no curriculo, mas também para as propmagdes de
conhecimento como representagdo, que constituema tocdigdo

educacional" (MOREIRA e SILVA, 2008. p.24).

O percurso percorrido até agora intentou demonstoano o conhecimento foi
significado em meio aos discursos das teoriasaulares tradicional e critica. De "matéria”
apolitica e ndo problematizada, de dado objetivoedéidade, 0 conhecimento passou a ser
encarado a partir de sua historicidade e do jogordkcdes politicas e de poder que o
cercam, o que produziu incontornaveis alteracbegmendimento da interface curriculo-

conhecimento e de seu papel na educacéo e naateied

2. 2 - Contribuicdes das teoriza¢des pos-criticas

Desde a década de 1990 a teoria critica do cusrjawinha ampliando o repertorio
tematico que envolvia as suas analises. Por maiga @ategoria de classe - e sua dinamica na
reproducdo cultural da desigualdade e das relag@edrquicas na sociedade capitalista -
ainda dominasse o horizonte conceitual, novas catsy como raca, género etc., emergiram
como objeto de andlise para a reflexdo sobre aagdac

Sem defender aqui uma analise linedas teorias curriculares, € possivel considerar
gue o contexto de surgimento da chamada teoriaaednal pos-critica coincide com os
primeiros indicios da crise da teoria curriculdtica .

Para Silva (2000a), o p6s-modernigfassinalou o comeco da pedagogia pés-critica,

demonstrando, entre tantos elementos da educac@compatibilidade entre o curriculo

? Faco essa afirmacdo para lembrar que a emerg@aciteoria curricular pds-critica néo significou o
sepultamento da outra. No caso da teoria critisaa @remissa tornava-se ainda mais absurda, pasto g
refletindo sobre a crise dessa teoria nos Estadidos e Brasil, Moreira (1998) afirmou que, a déspde
producdes com o0 novo quadro tedrico na década deo®finua a ser a teoria curricular critica uma ohais
produtivas do ponto de vista académico no campeuddculo. Como mais adiante discutirei, o caraiérido

do campo do curriculo no Brasil, faz essa ideiameseer-se ainda mais.

I para uma anélise sobre as possiveis razdes pararase ver: Moreira (1998; 2002).

22 0 p6s-modernismo é um movimento amplo, com reflemas artes, na arquitetura, na teoria social e na
filosofia. Para muitos tedricos tal movimento femeegir uma realidade histéria e s6cio-econémicpds:
modernidade, com tracos caracteristicos que andistm da chamada modernidade (Silva, 2000b; Jameson
1997).



existente, fortemente baseado nos pressupostos rmosgdee as demandas da pos-
modernidade. Esse mesmo autor identifica que ceapaento dessa vertente curricular faz
parte de um movimento de teoria educacional pdsayripara o qual arrisca uma defini¢ao.
Teoria educacional pés-critica é o:

“conjunto das perspectivas teodricas e analiticas, gmbora retendo o
impulso critico da “teoria educacional critica”lam em questdo, a partir
sobretudo da influéncia do pos-estruturalismo @@omodernismo, alguns
de seus pressupostos. A teoria pos-critica questjpor exemplo, um dos
conceitos centrais da teoria critica, o de idealogdr seu comprometimento
com nocodes realistas de verdade. Da mesma fornguingde Michel
Foucault, a teoria pos-critica distancia-se do eivag@olarizado de poder da
teoria critica. Ela coloca em duvida, ainda, asdeec¢de emancipacdo e
libertacdo, tdo caras a teoria critica, por seessupostos essencialistas"
(SILVA, 2000b. p.106).

Antes que seja possivel abordar como essa novazde®o tratou a questdo do
conhecimento, assim como perceber quais fragilglaslaus criticos lhe conferiram (e
conferem), parece-me importante chamar a atengaap& aspectos que julgo relevantes.

A teoria curricular pés-critica emergiu no conjudas propostas de estudos enfocadas
pela teoria critica. Ou seja, ndo surgiu como urpasigdo, mas aproveitando-se das
discussbes ja abertaspropondo reflexdes sobre elementos, consideradésgentdo, ainda
pouco explorados. &sa forma, o prefixo "pos" ndo confere a essaztgg@o o papel de
negacao a sua antecessora, mas um carater deadesitio de olhar para antigas situacoes e
novas demandas impingidas ao campo do curricurso presente. O segundo aspecto a
mencionar refere-se ao fato de que a teoria ptisacrconforma uma pluralidade de
pensamentos que nao propugnam necessariamente sasasn@eias, nem tao pouco 0s
mesmos caminhos de resposta para diversas demé&ilsdlag2000a) confirma esta tendéncia
procurando demonstrar a diversidade de correntascas que influem diretamente nas
producbes de acento pds-critico no campo do cloripgs-modernismo; pds-colonialismo;
pos-estruturalismo; estudos culturais e o multicalismo; ateoria queer os estudos de
géneros etc.

As teorias pos-criticas permitiram a problemafivagas grandes narrativas (narrativas
mestras) e sua visao totalizante, assim como &r&ses para refutar o sujeito autbnomo e
centrado dessas narrativas, que desde a modernidadentavam a estrutura de um
fundacionismo racionalista que respondeu por messgdaldades e exploracdo do que por

uma sociedade mais democratica (na perspectivalaldl@ana”). Essas teorias, no

% para alguns autores, como Silva (2000), uma "adidaz;d0 de questionamentos” (p.119).



entendimento de Silva (2000a), foram além, criacwalicdes para que se percebesse melhor
0s processos de dominacao, as relacdes de,pptepara além do vinculo econémico, mas
que se materializam, igualmentey dominacdes de raca, etnia, género e sexualidade.

A partir dessas relacbes de poder € que retonbmraa@gem sobre o conhecimento e
sua significacdo na teorizacdo pdés-critica.

Ainda segundo Silva (2000a) as teorias pOs-csitEafatizam que o curriculo nao
pode ser compreendido sem uma analise das reldedesder nas quais ele esta envolvido
sendo, entretanto, o poder encarado com descenRadbesse autor

"0 poder ndo tem mais um Unico centro, como o Bstpdr exemplo. O
poder estd espalhado por toda a rede social. Asase@Os-criticas
desconfiam de qualquer postulacdo que tenha coraesygwosto uma
situacao finalmente livre de poder. (...) o podendfarma-se, mas nao
desaparece. (...) o conhecimento ndo é exterior derpo conhecimento
nao se opbe ao poder. O conhecimento ndo € aquiiqGe em xeque o
poder: o conhecimento é parte inerente do pod#r¥/@ 2000a. p.153).

Dessa forma, as reflexfes sobre os conhecimentotaess, pensadas no quadro das
teorizacbes pos-criticas, poderiam aprofundar obatds que envolvem o grau de
comprometimento dos saberes com as questbes dezampoliticas, ideoldgicas e culturais
dentro do quadro social-discursivo de sua conteammadade. No entanto, mais preocupada
em desconstruir (ndo no sentido negativo) a pedémepgssencialista do mundo, essas
contribuicbes tendem a enfatizar outros enfoquesnstiumentos de analise que, muitas
vezes, deslocam dos estudos curriculares a celattialido conhecimento.

As discussfes aqui evidenciadas nao tiveram oopitapde esgotar os debates sobre
0s temas suscitados, nem o de esvaziar a compiiexdiss pensamentos dos autores citados.
O que procurei foi recuperar como a questao doemntento vem sendo significada, com
énfases diferenciadas, pelas teorizagoes curresilar

Procurarei resumir, na proxima se¢do, como o cadgaurriculo no Brasil vem
discutindo a questdo do conhecimento a partir dasedtes concepcgdes teodricas que o0 tém
influenciado nas ultimas trés décadas.

2.3 - Debate contemporaneo no campo curricular norBsil: um olhar sobre a questédo do
conhecimento escolar.

A segunda metade da déecada de 1970 ficou marcémaeneiros sinais de avancgo

no processo de redemocratizagdo brasileiro. O avamgssa abertura politica foi



acompanhado por algumas producdes intelectuais magressistas que procuraram
denunciar os horrores e atrasos provocados pdloequplitico-ditatorial.

Importa frisar que o campo da educacdo ndo estameia esse processo. Ao
contrario, nesse contexto surgiram o0s primeirogotexriticos ao tecnicismo imperante
durante muito tempo no campo educacional.

Ainda na década de 1980 assistiu-se a incorporagdcampo educacional, das
contribuicdes daeoria curricular critica, provocando estudos pupacos com guestdo dos
"conteudos curriculares, principalmente da escelprimeiro grau” (MOREIRA, 1998. p.16),
considerada entdo bastante deficiente. Segundo ifslor@s curriculistas reconheciam a
importancia da escola para as camadas popularegjistdrdavam quanto aos "contetudas
serem ensinados e aos métodos a serem empregs@RE(RA, 1998. p.16).

Segundo Gabriel (2002), fora nessa década que cwasntes ou tendéncias se
destacaram, imbuidas em pensar a educacao adaartalidade brasileira: "a teoria critico-
social dos conteudos (onde se destacam os nomBsmderval Saviani, Guiomar Namo de
Mello e José Libaneo) e a educacdo popular associd nome de Paulo Fréte
(GABRIEL, 2002. p.40).

Devido aos limites da proposta deste trabalho, m&oparece apropriado discutir
profundamente, nesse momento, as propostas dessastes. Cabe destacar, entretanto, que
as divergéncias entre essas tendéncias revelasmordfincias quanto aos saberes escolares,
estando a primeira ligada a defesa de um curriqu® promovesse a socializacdo e a
democratizacdo do acesso ao conhecimento cientiéapualidade a todos os grupos sociais,
e a segunda, inscrita num enfoque mais relatiyiGBBRIEL, 2002), colocava a énfase na
necessidade do reconhecimento da “cultura do alypasa a efetivacdo do processo de
democratizacéao almejado

N&o obstante as discordancias entre essas correntesnpo do curriculo no Brasil
conheceu, entre o final da década de 1980 e id&cécada de 1990, progressiva e destacada
influéncia da Nova Sociologia da Educacédo ingléssm como de autores do pensamento
curricular critico estadunidense (MOREIRA, 1998;RES e MACEDO, 2002).

Para Lopes e Macedo (2002), a primeira metade &t@ada de 1990 marcou a
definitiva superacdo do enfoque técnico-administvaho campo do curriculo que, entdo,
passava a assumir um viés claramente politicotekatura desse periodo, ainda segundo

4 Para Moreira (1999), havia um grupo ligado a egéicaque defendia a divulgacdo de um conhecimento
considerado universal e objetivo, enquanto outpgrpropunha como alternativa uma escola que aue n
construcdo de conhecimento e conscientizacéo.

“Sobre esse assunto ver Moreira (1998) e GabriéR(20



essas autoras, buscava entender o curriculo coalesido politica, econbmica e
socialmente, trazendo como tema central as disesssdbre curriculo e conhecimento. E

complementam:

"Especialmente no Grupo de Trabalho (GT) de Cuoica Associacdo
Nacional de Pés-graduacéo e Pesquisa em EducabiRE@, mas também
em periédicos da area, foram aprofundadas questb@m®ntes as relacdes
entre conhecimento cientifico, conhecimento escskver popular e senso
comum; aos processos de selecao de contetudosutivissi do curriculo; as
relacbes entre agcdo comunicativa, 0s processdsacaibs conhecimentos e
0S processos emancipatérios; a necessidade deasupsrdicotomias entre
contetdos, métodos e relacbes especificas da estaianizadas com o
entendimento mais geral do curriculo como construgcial do
conhecimento" (LOPES e MACEDO, 2002. p.15).

A década de 1990, curiosamente, fora marcadejemono tempo, pela afirmacéo de
producdes intelectuais no campo do curriculo conte faiés critico e pela diversificacdo das
influéncias tedricas e tematicas a serem pesquiskda boa parte, essa reorientacdo encontra
conexdo com a influéncia do pensamento pés-modermpis-estrutural, sem que esses
enfoques viessem a determinar uma tendéncia hegeandko contrario, como lembram
Lopes e Macedo (2002), esse cenario sO tendeurabooar com a ideia de que diferentes
tendéncias e orientacdes tedrico-metodoldgicasap@oas coexistem no campo de pesquisa
curricular brasileiro, mas se inter-relacionam proddo hibridos culturais, mesclando, por
exemplo, o discurso pos-critico e pés-estrutuenfsteorizacao critica.

Mais uma vez reforco a premissa de que ndo busegisger o esforco de mapear
cuidadosamente a producdo do campo do curriculfat@ bem elaborada pelos autores até
agora citados. Dessa forma, me aproveitarei do r@pgresentado por Lopes e Macedo
(2002) para investigar os discursos sobre conheton@esentes em trés grupos de pesquisa
ativos desde a década de 90 e que encontram ec@esasisas atuais: curriculo e
conhecimento em red@); a historia do curriculo e a constituicdo do caithento escolar
(b); e os pos-estruturalistés).

A discussao do curriculo em rede vem sendo traldalimo Brasil, especialmente, na
Universidade Estadual do Rio de Janeiro - sob adeoacdo de Nilda Alves - e na
Universidade Federal Fluminense (UFF) - sob a hatatRegina Leite Garcia.

Essa vertente de pesquisa ocupou-se, primeirapemteefletir sobre as esferas que,
articuladas, influiam na formacéo de profissionkEsnsino: "a da formacéo académica, a da
acao governamental, a da préatica pedagogica e @matiaa politica (ALVES, 1986. apud
LOPES e MACEDO, 2002. p.32)". Com o0 avancar dosdest, concentrou suas analises nos



eixos que contribuiam para a formacdo de professereelacdo escola-sociedade, a
construcdo do conhecimento, a escola publica, idiaob da escola e da sala de aula e o
discurso das cultuas vividas (LOPES e MACEDO, 2002m enfoque na centralidade na
pratica social e na articulagéo - na rede - ergrédoios espacgos de formagéo.

Segundo Lopes e Macedo (2002), as producfes agmdedo grupo de “"curriculo e
conhecimento em rede" sofreram, ao longo de suariais diversificadas influéncias (da
literatura francesa de Certeau, Lefébvre, Morinat@ui e Deleuze a sociologia portuguesa de
Boaventura), espectro tedrico que embasou as awitic centralidade do conhecimento
tradicional - base do curriculo moderno - e abspago para a valorizacdo dos saberes
relacionados a acdo cotidiana.

Ao questionar a fronteira estabelecida pela modade entre conhecimento
cientifico e o conhecimento, tecido nas esferagliaofis da sociedade, a pesquisa sobre
curriculo e conhecimento em rede passou a defangeins sujeitos cotidianos tecem seus
conhecimentos a partir das multiplas redes a quermqmem (LOPES e MACEDO, 2002).

Sob influéncia da NSE inglesa e da teorizacaccaréos Estados Unidos, os estudos
sobre conhecimento escolar e curriculo se comstituiem um dos principais nucleos de
estudos sobre o curriculo desde o final da décadd980, sendo o Nucleo de Estudos de
Curriculo (NEC), sediado na Universidade FederalRio de Janeiro e coordenado por
Antdnio Flavio Moreird®, o principal centro dessa tendéncia (LOPES e MAGCER002).
Para essas mesmas autoras, jA em meados da déch@30d o aparato conceitual e teérico
das pesquisas organizadas por Moreira fora ampliddoglobando categorias como
globalizacéo, hibridizagdo cultural e cosmopolitdém(p.41), além da proposta de
entendimento dos "fenbmenos culturais nas socisdammtemporaneas” (idem) e as

discussodes sobre identidade.

%6 Atualmente sob a coordenacéo da professora M&emiea Ferreira, o grupo de pesquisa realiza estemios
Sociologia e Histéria do Curriculo, focalizandottaa formacao de professores quanto as politicaEclares e

0s processos de constituicdo dos conhecimentofaessoparticularmente em areas como Ciéncias ®ridis
Contando com docentes que participam do ProgranRasi€&sraduacdo em Educacédo, as conclusdes deggesqui
tém sido socializadas por meio de publicacdes ificad e da apresentacdo de trabalhos em congressos
nacionais e internacionais. O trabalho do grupo também contribuido para a formacdo de novos
pesquisadores e para a elaboracdo de monografissrtdcdes e teses. Importa sublinhar que, desda tinha

de pesquisa "Curriculo e Linguagem" consolidou-eePPGE/UFRJ, o grupo tem produzido estudos que
focalizam as politicas de curriculo e os fazeresi@uares tanto na escola quanto na universidameando
como referéncias teodricas campos diversos como ao#rilise do Discurso, da Teoria da Historia, da
Sociologia, da Histéria do Curriculo e da Teoriai8lodo Discurso, bem como as contribuigbes dosdest
Culturais. Investiga, ainda, aspectos da cultucales - a constituicdo dos conhecimentos escolasesaberes
ensinados e aprendidos nas diferentes areas discgd , as potencialidades e limites dos curréculo
multiculturalmente orientados -, as possiveis aldipgdes entre pesquisa académica e acdo docerdéseuoso

dos professores em formagdo inicial ou atuante€Edacacdo Basica (Adaptado de Portal Faculdade de
Educacao, PPGE-NEC. Acesso em 26/03/2011.



No que se refere especificamente a significacdcatecimento (escolar), o grupo
partia do pressuposto do "conhecimento escolar d¢osténcia prépria do conhecimento que
se define em relacdo aos demais saberes socitaslantente o conhecimento cientifico e o
conhecimento cotidiano (LOPES, 1999. apud. LOPEBIACEDO, 2002. p.46). Dessa
forma, "o conhecimento escolar é compreendido assimo constituido por processos de
transposicdo didatica (CHEVALLARD) e de disciplizacdo (GOODSON) que
transformam o conhecimento cientifico e demaisigaatsociais de referéncia segundo os
objetivos sociais da escolarizacao" (Lopes e Mac2002. p.46).

Como j& apontara anteriormente, desde a décadd 986 foram visiveis as
contribuicbes tedricas trazidas para o campo doictlo pelas perspectivas do pos-
modernismo e do pos-estruturalismo, em particalgrartir da chamada “virada linguistica”.
Segundo Gabriel (2008) essa

“revolucdo conceitual colocou em evidéncia o papanstitutivo
desempenhado pela linguagem, pelos significadofys psistemas de
significacdo nos quais 0s objetos e o0s sujeitos EEgicionados e se
posicionam frente a outros objetos e sujeitos. Asulcio desse
entendimento de cultura como "rede de significadosho um "conjunto de
sistemas de significacdo", implica o distanciamenkas perspectivas
essencialistas, seja do ponto de vista biolégico edltural na apreensao da
"realidade” (GABRIEL, 2008. p.219).

No tocante a perspectiva pés-estruturalista, cordoLopes e Macedo (2002), os
estudos do Curriculo, elaborados por um grupo dgquisadores (da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul) liderados por Tomaz Tadeu daSd partir de 1990, foram precursores
desse dialogo no campo. Esses estudiosos procyramamm primeiro momento, incorporar
as perspectivas das teorias histérico-criticasaglagivamente, o pensamento pés-estrutural e
também dos estudos culturais (MOREIRA, 1998, p.18).

Ao estabelecer dialogos com as perspectivas ptisasii o campo do Curriculo
deslocou o foco da discussdo para conceitos coertidde, linguagem e cultura, o que
inclusive revela a influéncia de multiplos referi@sadentro dessa teorizacao.

Como ja alertara, o contexto que serve de parfort para essa (re) configuragdo
do campo sdo os chamados "tempos pés” (GABRIELB)20fue dentre outras marcas,
também caracteriza-se pela centralidade da culasaociedades contemporaneas.

A incorporagao das questdes culturais vém deshfianescola a ter de lidar com a
diferenca, ou seja, a tratar do particular. Cabsaléar que, desde o final da década de 1980 e
inicio da década de 1990, a incorporacao de teasaparticularistas confrontou-se com a

tendéncia universalista, hegemonica até entdcdaemse se instaurou no campo do curriculo



como um desdobramento da incorporacao das questiiesais pelas teorizagdes curriculares
criticas.

Em artigo publicado no Brasil no final da década@, Hall (1997) procurou explicar
como se processava esse fendmeno de centralidbaetiado para a necessidade de se dar a
cultura uma "centralidade substantiVaum novo "peso epistemologico”.

A ‘“virada cultural ” fora uma mudanca de paradigma (epistemologicopue a
cultura passa a ser entendida como uma condi¢astitcbina da vida social. Para Hall
(1997), isso significava "pOr as questdes culturaisia posicdo mais central, ao lado dos
processos econdmicos, das instituicdes sociais eroducdo de bens, da riqueza e de
servicos" (Hall, 1997). Uma "virada" que criou dbjamente a necessidade de se processar
uma "virada epistemologica" que possibilitasseratde que toda a pratica social possui uma
dimenséo cultural que é constitutiva de sua exisérnquanto expressao inteligivel de
significacao.

A incorporacao dessa "virada cultural® nas proéscurriculares, principalmente a
partir das perspectivas pos-estruturalistas, teadmivilegiar tematicas referentes a producao
de identidade e de diferenca, muitas vezes, de afodesarticulada da questdo do
conhecimento escolar. No entanto ndo me pareceaalidsc apostar no arsenal analitico
propiciado pela teorizacdo pés-estruturalista, bregaha para pensar as questdes de verdade,
objetividade e subjetividades que envolvem os caintentos escolares, sem que iSso incorra
na relativizacao da centralidade do conhecimerdol@spara a escolaridade.

E preciso advertir aqui que, apesar das possidiis abertas pelas "correntes-pds”,
esta pesquisa ndo propugnou um olhar sobre asdgaestirriculares assumindo a ideia de
“colcha de retalhos" que os criticos da pés-modads a conferem. Afiancando-me ao pos-
estruturalismo, no quadro da teorizacdo poés-crificacurei pensar o curriculo - e por
extensao o conhecimento escolar - a partir de sgardividade, ou seja, como um palco de
disputas entre interesses diversos por fixacbesnh@gicas de sentido, como uma arena
discursiva, politizada e imersa em relacbes de patksa assuncao, para efeito desta ou de

outras pesquisas, implica em problematizar e dasiésar qualquer idéia de centro baseada

2" Que para Hall (1997), esta ligada a quatro dimesis@ ascensdo dos novos dominios, instituicdes e
tecnologias associadas as industrias culturaigrgnseformaram as esferas tradicionais da econdnadastria,
sociedade e da cultura em si; a cultura vista cama for¢a de mudanca histérica global; a transfoama
cultural do quotidiano; e a centralidade da culhadormac¢éo das identidades pessoais e sociais.

Entretanto Hall (1997) adverte que néo se tratafdmar que tudo € cultura, pois, estariam ositeérdos
EC, substituindo o materialismo dialético por urealismo culturalSem negar que a tradicdo critica trouxe
inimeras contribuigdes ao campo do curriculo, destmea influéncia das correntes pés-modernas no campo
educacional criou um ambiente intelectual bastgwtepicio para as investigacbes da intercessdo entre
pensamento curricular e as tematicas contempladasagenda- pés".



em algum “fundamento” ou “esséncia’ que transcesglppgos da linguagem e da diferenca
(GABRIEL, 2010).

Dessa forma, o curriculo sera aqui significado @am espaco-tempo de fronteira, no
gual "sujeitos diferentes interagem, tendo porréfeia seus diversos pertencimentos, e que
essa interacdo é um processo cultural que ocomdumgar-tempo" (MACEDO, 2006. p.288).
Logo, o curriculo, ao invés de transmitir uma cultura bgénea de forma nao problematica a
uma geracao (visdo tradicional), traduz um politickural através da qual se expressam as
diferentes tensdes presentes na sociedade.

Cabe apontar que essas tensdes ndo sdo excldsivasiverso educacional. Ao
contrario, fazem parte do universo social que, &uad Mouffe (2010a), significaram como
discurso, onde nao ha praticas sociais - como ea€do ou politicas de curriculo - neutras e
no qual se da um constante processo de articulgg@&ajne ou afasta demandas soci&@m
favor de um projeto hegemonico.

Como procurarei demonstrar, este trabalho buseastigar como um determinado
grupo de professores de histoéria significa os ladunsos de historia, a partir da relacdo desses
com o conhecimento escolar. Dessa forma, objetilbservar que sentidos de conhecimento
escolar estavam sendo disputados, fixados e vakdaor esse grupo de docentes.

A partir das questdes curriculares procurei pesshre esses "bons alunos”, tomando
o cuidado de entendé-los a partir de uma configuragpecifica chamada escola, na qual sdo
produzidos e fixados fluxos de interacao relacional

A proposta de analisar meu objeto no quadro daudividade consistiu em
reconhecer que os sentidos atribuidos pelos pawfEssobre os "bons alunos” séo fixagdes
parciais, enunciados em uma cadeia discursiva.

Seguindo a trilha das discussdes travadas poresutia chamada “virada linguistica”

e dos pos-estruturalistas, assumi nesta pesquisatendimento das praticas sociais como
discursivas. Dessa maneira, apoiado em Laclau &fd@R010a), parto do entendimento que
os fendmenos sociais s6 podem ser enunciados ddetrama cadeia de significacdo
discursiva, sem a qual nenhum sentido pré-exisigodie ser acessado - 0 que ndo nega a
materialidade das coisas fora do discurso.

Procurando produzir maior inteligibilidade no quse refere a questdo do
conhecimento, Gabriel (2010) se apropria da idéigue o quadro social da discursividade

consiste em um "sistema de diferenciacfes permasmenindefinidas” (idem. p. 11), no qual

? Laclau (2010b) estabelecgrosso modp dois tipos de demandas: democraticas (quanddsséadas) e
populares (quando estéo articuladas em uma cagigizatencial).



se travam as "lutas hegemoénicas pela fixacdo ddéidest)y reconhecendo, pois, a
heterogeneidade como constituinte do social, mdoltde praticas articulatéridsentre
elementos diferentes (ibidem). Desse modo, aprafiuthal ainda mais essas questdes, Gabriel
(2010) afirma que

para enfrentar as tensdes que hoje se colocamre, efg um lado, a
fragilizacao/problematizagéo/negacdo da verdadetigaj universal e, de
outro, a impossibilidade de qualquer forma de olgefio negacdo de uma
possibilidade de objetivacdo que nos permita saarife incorporar o valor
de verdade entre os critérios a serem consideradosfixacdo de
conhecimentos escolares validados e legitimadog ingpde, assim, a
necessidade de uma mudanca paradigmatica. Uma gaudae nos permita
pensar essas questfes para além de essencialigoid@snitos que, muitas
vezes, se manifestam por meio da aceitacdo de wralipmo cultural na
defesa da diversidade e da condenacdo de um piucaépistemoldgico em
nome de um sentido forte de cientificidade (GABRIEQ10. p.3).

Serd, portanto, sob o0 manto dessa realidade digaycuja significacdo se da atraves
da mediacdo dos sentidos e pela sua constituicdlbdbca, que serdo pensados os bons
alunos de historia significados pelos docenteseistiados e sua relacdo com o conhecimento
historico escolar.

O que proponho na proxima secdo é refletir jun@lglins autores que pesquisam
sobre a configuracdo do conhecimento escolar (LORES®, 2005 e 2007; GABRIEL, 2000,
2005, 2006, 2008 e 2010; MONTEIRO, 2007).

2.4 - Conhecimento escolar: natureza, fungéo e fuilenamento

A tematica do conhecimento escétarem sendo privilegiada por muitas pesquisas no

campo da educacdo, quer pelos vieses da formacaooféssores e da didatica (TARDIF,

% Laclau e Mouffe (2010) entendem que as pratictisutatorias operam com duas légicas distintas mas
complementares: a légica da equivaléncia e a |ddgcdiferenca. Segundo esses autores sdo essees|ogie
garantem a producéo dos diferentes discursos gratdiso campo da discursividade. Discursos essegpqua
emergirem e se fixarem precisam simultaneamenteosstituirem em uma identidade discursiva e se
diferenciarem em relacdo a outras, isto € apressataomo uma totalidade estruturada resultantpréca
articulatéria (LACLAU e MOUFFE, apud. GABRIEL, 201(p.12). Gabriel (2010) afirma que esse
entendimento de discurso torna central o papelntiesehado pela nocao de “pratica articulatéria” maieém

da idéia de mediacéo entre identidades positiy@sreamente constituidas. Para Laclau e Mouffejestidades
das coisas e sujeitos desse mundo ndo podem seiddsfpela sua positividade plena, mas sim peta su
incompletude, as situando simultaneamente em uensasque € condicdo de constituicdo e de subvelssio
identidades diferenciais (GABRIEL, idem).

31 Utilizarei, para efeito desta pesquisa, conhecimescolar e saberes escolares como sinénimos, anesm
reconhecendo que essas nomenclaturas significamcigr@smentos que defendem os respectivos quadros
tedricos que as embasaram, assim como, refleteenndebdas demandas dos contextos nos quais enmergira
Deste modo, conhecimento e sabres serdo expresgigees de incorporar "contelidos, gestos, valatiagjes,
siléncios, énfases" (PUGAS, 2008).



2000, 2002; CANDAU, 1997), ou pela otica dos essudarriculares, tendéncia que busquei
privilegiar nesta pesquisa.

Perece-me importante relembrar que um dos pradsjtie tentei perseguir neste
trabalho fora o de evidenciar o papel desempenhgelo critério “relacdo com o
conhecimento histdrico escolar” na construcao dssea sobre o “bom aluno de histéria”.

Para levar a cabo essa proposta, pareceu-me wedvitfletir sobre a natureza, a
estrutura e a funcdo (e/ou funcionamento) desshecimento, cujas especificidades estéao
atreladas a producdo de conhecimento no espagiaresco

Durante muito tempo foi deveras expressivo o earderamente técnico conferido ao
conhecimento escolar no campo do curriculo. Segesgde modelo, o professor exercia a sua
pratica a partir da selecdo dos conteudos legitiemden validados pela academia que,
compilados, seriam transmitidos. Segundo Monte2@0®), "essa origem conferia a esses
saberes um estatuto de verdade, universalidadgtinieade inquestionaveis" (idem. p.129).

Nos ultimos anos, diversas producbes no campo aedu@al reacenderam as
discussbes sobre os saberes escolares, assuminfloéacia de diversas tendéncias que
hibridizam esse campo e produzindo diversas irgeapdes sobre 0 mesmo tema.

Para analisar meu objeto de pesquisa - os "sehtd® "bons alunos" produzidos
discursivamente por um determinado grupo de professie histéria - procurei reconhecer o
carater discursivo de producdo do conhecimentodritst escolar, cujo sentido esta
relacionado diretamente ao dominio do simbdlicaloslinado aos discursos hegemonicos
nos quadros de significacdo no qual emerge. Al&sodprocurei pensé-lo a partir da 6tica da
epistemologia social escolar, que possibilitou @eéelo em articulacdo com os aspectos
politicos, epistemoldgicos e pedagdgicos.

Para Gabriel (2005propor uma pesquisa sob 0 manto da epistemologial ®scolar
significa propor uma analise do processo de

construcdo dos saberes escolares concebidos cordosiglementos chave
em torno dos quais se articulam politicas de difgaee de identidade, de
igualdade e de desigualdade através dos diversoarglds sobre curriculo
em disputa no debate educacional contemporéaneo.BRREA., 2005.
Projeto de pesqui¥a).

Para esta mesma autora (Gabriel, 2006), assupeirspectiva da epistemologia social

escolar no campo da pesquisa sobre curriculo,esipa;o para incorporar as contribui¢cdes da

%2 projeto de pesquisa “Curriculo de Histéria: inigestdo sobre saberes aprendidos e construcéo tidosea
educacéo basica”. Faculdade de Educacdo/ UFRJ, 2005



epistemologia escolar e das teorias criticas ecptisas do curriculo procurando trabalha-las
de forma articuladas. Isto, porque, enquanto esteppctiva se preocupa, de um lado,

com a problematica da construcdo dos saberes qudaon na escola, a
partir do reconhecimento da especificidade de saadi¢cdes de producao e
transmissdo. De outro, ela pressupde a assuncéamdeepistemologia
historica, plural, aberta ao reconhecimento dargigade de formas de
racionalidade e de validade do conhecimento qlegiéma também através
das relacdes de poder (GABRIEL, 2006. p.2).

Retomando as discussdes ja antecipadas na seegdiorasobre a virada cultural - e
linguistica - reafirmo que a producdo do conhectmescolar pode ser entendida como uma
pratica discursiva (GABRIEL, 2008), cuja inteligidade se da mediante o uso da linguagem,
produtora de sentidos sobre as praticas sociaisteor de um discurso.

A escola ndo é apenas um espaco de transmissabees, de toda a sorte que seria
um erro pensar o ensino de qualquer disciplina camma reproducdo mal feita do
conhecimento produzido na academia. Ao contraggateres que circulam na escola podem
ser entendidos a partir do dialogo que travam cooorthecimento cientifico, assim como
com 0s outros saberes que circulam no contextaralltie referéncia. Segundo Lopes (1999),
tal conhecimento envolve a (re)construcdo do canteetto cientifico sem que se perca de
vista a (re)construcao do conhecimento cotidiaxpldto mais detidamente esses aspectos a
sequir.

Os saberes escolares, de inquestionaveis e umiszjemm um passado ndo muito
distante, passaram a ser objeto de indagacdes agans quadros teoricos, pensados a partir
de seu carater discursivo. Tais questionamentossntanto, ndo afastam do processo de
producdo de conhecimento escolar o critério tambdénordem epistemoldgica, no qual a
"verdade e validade de um saber se, por um ladp,sé&é mais vistas como definitivas e
absolutas, por outro, continuam a ter sua pertinébaseada em regimes de verdades
construidos e legitimados também no seio da comadericientifica produtora dos saberes
académicos, que servem, entre outros, de refer@acaos saberes escolares" (GABRIEL,
2006. p.9).

Como assinala Monteiro (2005), o processo educasia diretamente relacionado a
selecéo cultural, o que proporciona aos produtdeepoliticas curriculares, autores de livro
didatico e professores alguns questionamentos:sgsaberes ensinar? Quais serdo as
implicac®es culturais e as repercussdes sociatitecps das opgdes, negacdes, ocultamentos,

énfases, etc. presentes no processo de didatidag&mhecimento?



Os questionamentos acima apontam para um processwven sendo discutido por
estudiosos do campo da educacdo e que se refemashiotmacdo do conhecimento a ser
ensinado. Trata-se de um processo de didatiZagdoviabilizacdo do ensino e da
aprendizagem, no qual se procura estabelecer gsaaberes devem ser aprendidos e quais
valem a pena serem ensinados (FORQUIN, 1993), ta plar uma "acdo de didatica" que
busca superar a perspectiva instrumental e téedogaonteudos.

Esse debate esta posto no campo educacionalreab\eutores tém proposto fecundas
interpretacdes sobre esse processo de constitdgz@onhecimento escolar, a partir do qual,
diversas terminologid$ a despeito de suas diferencas, procuram dempasgspecificidade
e a configuracdo proprias desses saberes.

Refletindo sobre o propoésito deste trabalho, ndocyro aqui enfrentar as
potencialidades e fragilidades dos diversos temigssg referem ao conhecimento escolar,
mas enfatizar que essa tematica pode estar na¢auliiacussbes da educacao para além das
tendéncias tedricas que buscam relativizar a spartancia.

Na trilha desse debate, Gabriel (2003) afirmatgisereflexdes evidenciam o

"reconhecimento da necessidade de problematizas essiteldos escolares
tanto quanto no que diz respeito ao seu grau derommetimento com as
guestbes politicas, ideoldgicas e culturais doteeywpo como quanto a sua
natureza diferenciada em relagdo aos demais safjgeeshe servem de
referéncia. E justamente nesta dupla dimensdogroafiora — seletividade
cultural e autonomia epistemologica — que residiertilidade tedrico-
metodoldgica dessas categorias" (GABRIEL, 2002)p.3

Na préxima secao deste capitulo, procurei delsatare o processo de didatizacdo que
ocorre na disciplina escolar historia, reconhecemdmmo uma "atividade de producéo
original" (LOPES, 1997.p.556) de saberes e nao simales vulgarizagcdo ou adaptagéo de
um conhecimento produzido em outras instancias gaamversidades e centros de pesquisa).

A aposta no debate sobre saberes escolares fitasitanalisar como a questdo do

conhecimento histérico escolar vem sendo incor@oraal construcdo discursiva dos "bons

% Reconheco a complexidade da discuss&do que envgi@cesso de didatizacdo dos saberes escolaresjale
a forma que, respeitando os propdésitos deste tapatilizarei a expresséo didatizacdo sem probieéia,
porém, apropriando-me das potencialidades que jidpvantes e que foram levantadas pelas pescobas
conhecimento escolar. Para uma discussdo maisdacuest 0s debates suscitados por Gabriel (2003)ped
(1997), pesquisadoras que discutem a nogéo despimaitéo didatica" trabalhada por Chevallard (1991)

% Gabriel (2008) recupera as inimeras expressdémdaa por aqueles que refletem sobre os sabésespitao
"cultura escolar (Forquin, 1993)", "saber esco(&drquin, 1992; Perrenoud, 1998, 1993; Develay]119995;
Gabriel, 1999, 2000, 2003), "conhecimento escaladpes, 1997, 1999), "disciplina escolar" (Chen890;
Goodson, 190, 1995), "contetdos curricularizad@meno Sacristan, 1995, 1996), "saber a ensinadher
ensinado” (Chevallard, 1991), "saberes aprendiffastelay, 1991a, 1991b, 1995).



alunos". Fora a partir desses elementos, que busiguificar alguns critérios para averiguar

os sentidos hegemdniédsle um bom aluno em histéria no campo pesquisado.
2.5 - O conhecimento escolar no ambito da discipbnHistéria

O ensino e a aprendizagem de Histéria envolvemlagdo entre diferentes saberes.
Busquei privilegiar, aqui, dois deles, o saberdnisb - entendido como um campo de
pesquisa e producdo de conhecimento - e o0 sab#iritus escolar - 0 conhecimento
produzido no espaco escolar - com a finalidadeetletir sobre seus contextos de producéao,
bem como sobre a importancia da relacdo entre @lggopdsito dessa reflexdo foi ajudar a
melhor analisar os depoimentos dos professoregniecidos como protagonistas no

processo de produc¥e distribuicdo desses saberes escolares.

2.5.1 O conhecimento histoérico

Para Marc Bloch (2001), historiador francés e wadador da prestigiosa escola dos
Annales, a Historia € a ciéncia da diversidadeegptigda os homens no tempo e que, portanto,
possui a humanidade - ndo o passado - como o atgetoal de seus estudos. A histéria é
busca, portanto escolha, completa esse autor.

Esses pensamentos foram extraidos de uma obebade deixada por Bloch, na qual
se vé seu intento de afirmar que buscar as caasaopentendimento da Histéria é parte do
oficio artesanal do historiador. Portanto € disge ttata a pesquisa histérica, de procurar
entender e explicar as transformacdes das sociedagenatureza cultural, social, ideoldgica,
econdmica e politica - ao longo do tempo e ndonderdrar “a” verdade historia, soberana e
absoluta.

Pensar a Historia a partir dessa multiplicidadgodssibilidades de enfoques parece
algo consolidado atualmente. Entretanto, o percdaspesquisa historica até este estagio ndo
fora tdo simples assim.

O movimento intelectual doannales datado do final da década de 20 do século

passado, foi o responsével por abrir espaco paranado de pesquisa e producdo de saber

%Como ja antecipara, a reflexdo sobre o sentidorhégieo de "bom aluno" fora elaborada a partir dadya

da discursividade, tal qual Laclau & Mouffe (2010l apresentam, assumindo que a materializac@onde
determinado sentido de "bom aluno" ocorre em untesto social de formag&o no qual a escola estéidase

onde diferentes sentidos estdo sendo articuladisputddos e fixados. Esses aspectos serdo novamente
retomados nas consideracdes finais.

% Em grande medida esse processo de producdo se aefealizacéo da transposicdo didatica interaajual

os professores recontextualizam os saberes acanfant saberes escolares.



histérico que procurou afastar a ciéncia histodiaa orientagdes positivistas, apontando para
0 aparecimento de uma “histéria-problema”, ndo apawltada para os fatos, para os grandes
acontecimentos ou para a histéria politica e seudi$ Inaugurou uma nova vertente de

producao intelectual que procurou melhor entendsocedade (e suas transformacdes), as
formas de sociabilidade, nos diversos tempos ve/milo homem, caracterizado como um ser
social.

Este movimento intelectual rompeu também com lauisento disciplinar da Histéria,
de forma a penséa-la a partir de problematicas anginbamentos metodoldgicos existentes
em outras ciéncias sociais. No entanto, como desintdartog (1995. apud GABRIEL e
MONTEIRO, 2008. p.7), os defensores da Historianttiiea, acabaram por desvalorizar a
historia narrativa, condenando a forma dessa hast@anceber o acontecimento, o tempo, o
sujeito historico, o fato, sem, no entanto, prolagnar a propria nogcéo de narrativa.

Refletindo sobre a trajetéria da pesquisa histGrcaegunda metade do século XX é
possivel perceber que novas vertentes foram semdoporadas a esse campo, abordando
outros dominios da histéria, sem que a ldgica ahigroposta pelos Annales fosse
abandonada. Nesse sentido cabe especial atengiogpaabalhos de René Remond (2003)
que, ao defender a renovacado da histéria politieeonstrou que a mesma pode tratar da
participacdo/atuacdo na vida politica e nos procesteitorais, tomando-as como exemplos
de atividades que abarcam toda a sociedade, e maominoria privilegiada. Segundo
Remond, ao contrario, a "nova histéria politicahwda as massas para serem o objeto
central dessa trama historica.

A Histéria € uma ciéncia que lida com o tempo e puaducdo é diretamente
influenciada por ele. Para o historiador brasilelasé Carlos Reis (2003) o "passado €
delimitado, selecionado e reconstruido criticamemtecada presente" (REIS, 2003. p. 173),
visao critica que ajuda a compreender que o terope mterferir diretamente na abordagem
que se da a historia, posto que o passado é seetpreado a partir do presente, que o
ressignifica a partir de uma nova perspectiva, geaterir do conhecimento e do didlogo com
producdes intelectuais anteriores.

Em sintese, a interpretacdo das fontes do passaliltarse a partir do tempo histérico
no qual estdo inseridos os historiadores, tempe, egge para Reinhart Koselleck (2006),
conjuga uma determinacdo temporal baseado em nsedidaidades de tempo derivadas da
compreensao fisico-matematica da natureza, bem nampaodpria historicidade humana.

Lembro que é sob esse manto de interferéncia dpaemue o historiador busca
transformar a fonte histdrica em documento e fatsi®ricos em problemas. No exercicio de



seu oficio, o historiador exerce certa liberdadecdacdo que parte de sua subjetividade,
podendo hierarquizar causas, formular hipotesdscieaar fatos, eventos e processos que,
em dialogo com a teoria da historia, produzem derdiesses fatos e fontes, produzem, pois
esses fatos e fontes.

Mas o que pode justificar o gosto pelo estudo dadda?

Uma possibilidade de resposta para tal questdo pedepensada a partir das
contribuicdes trazidas por Jorn Risen (2001), quaefliete sobre a prépria razdo da Historia.
Ao discutir os fundamentos e principios da ciératéa historia, o que chama de matriz
disciplinar, Risen afirma que o ponto de partida pazé-lo instaura-se na caréncia humana
de orientacdo do agir e do sofrer os efeitos dassago tempo. A ciéncia da historia torna-se
inteligivel, uma resposta (intelectual), a est&iwcaia de orientacao.

Para Rlsen “o agir humano é sempre determinadsigoificados e é intencional"
(Idem. p.32). Desta forma, as caréncias motivaddoasonhecimento, partem dos critérios de
sentido que regulam o trato reflexivo dos homems seu mundo e consigo mesmos, desejos
capazes de despertar os interesses. Os critérgpgamiores de sentido sdo os fatores capazes
de transformar as caréncias de orientacdo no tempimteresses no conhecimento historico
(Ibidem).

O conhecimento histérico ndo deve ser encarado caoewtro, muito menos
justificavel, apenas, por sua validade cientifida.entanto, a ciéncia da histéria deve resistir
aos abusos politicos e as tensBes permanentesbértarde origem cultural, social e
econbmica - que a cercam. Além disso, sem fazer wkel principio primeiro, a "verdade
historica" € uma utopia bem vinda no exercicio tkiohiador, bem como para a propria
ciéncia da histéria. Essa aventura utopica, marpaties divergéncias tedrico-metodoldgicas
entre correntes do pensamento, desvela um univdesqgossibilidades (infinitas) de
abordagens dos temas historicos, 0 que acabaddraprmlo a sociedade de um sonho maior,
qual seja, o de se conhecer melhor.

Procurei resumir um pouco do que entendo ser dptirsx cientifica historia, assim
como as tensdes e particularidades que fazem parteotidiano do historiador. O que
pretendo agora é discutir como é possivel o comtettd histérico transformar-se em saber

historico escolar, capaz de ser objeto de ensicmlags



2.5.2 - O saber histérico escolar

O historiador francés Lucien Fébvre (1989) afirmque a "Histéria € vida",
pressuposto do qual se pode partir para justificansino-aprendizagem de histéria. Com
efeito, muitos sdo os objetivos defendidos por adoes para tal ensino na atualidade,
argumentos que se propde a estimular os alunossaneen historicamente e, por extensao, a
se tornarem cidaddos mais criticos e conscientes giaarem na sociedade da qual fazem
parte.

Longe de querer encerrar aqui as discussdes ashnais diversos propdésitos a que se
presta o ensino de historia, reafirmo que exeautdiresponde a uma dificil tarefa.

Sao0 muitas as opgdes que podem ser tracadaseplelosdores para a execucao de sua
pratica educativa, dimensdo que extrapola um ssnptecesso de selecdo de elementos a
serem ensinados. Ao contrario, o processo de dad#td ja abordado na secdo anterior
pressupde a producdo de saberes possiveis de gprendidos e que valem a pena serem
ensinados (FORQUIN, 1993), a partir de uma acaatidal de reelaboracdo que busca superar
a perspectiva instrumental e técnica dos conteldimsprocesso de viabilizacdo do ensino e
da aprendizagem, no qual o professor recorre asedties escolas e matrizes teéricas do saber
académico para dar sentido ao que ensina e prodersdes coerentes com seus pontos de
vista (MONTEIRO, 2005).

Lidar com um saber académico suficientemente diolasio e culturalmente
legitimado, proveniente de diversas naturezasapistgicas, aparece como um importante
desafio imposto aos professores de historia. Nesaédo, nos processos de didatizacéo
(promovido por professores, autores de livro dodéatpesquisadores, autores de propostas
curriculares, dentre outros) "o saber histérico@aado a partir de escolhas que diferem e se
orientam em fungéo da afinidade dos atores envadvam as diversas matrizes tedricas e
axioldgicas privilegiadas pelos mesmos" (GABRIEQQ2. p.180).

Audiger (1994. Apud. GABRIEL, 2003) afirma que bjeio de saber historico é
constituido por trés ingredientes: "as referénfassis, as palavras ou o discurso (conceitos,
nocoes), que lhe dao sentido, e a concepcédo deoteayue contribui igualmente para sua
compreensao, estabelecendo relacbes de causakiladéaneidade, continuidade e ruptura”
(GABRIEL, 2003. p.182). Segundo Gabriel (2003),igngicado e o peso dado a cada um
desses ingredientes, bem como a forma de artiog/aMariam em funcdo da propria
concepcao de Historia privilegiada no seio dasr@lifies vertentes ou escolas historicas que
se sucedem ou disputam entre si a hegemonia dasg® cientifico.



A histéria na escola caracteriza-se como um tigo cdnhecimento histérico
qualitativamente diferente daquele conhecimentayorilo na academia pelos especialistas,
entretanto, também parte de um "grande movimentialsque € pensar historicamente
(CERRI, 2001. p.108)". Essa diferenciacdo, enttetaréio exclui um dialogo entre os saberes
histdrico e histérico escolar, que além de deskjélese ser obrigatdrio. Deste modo, o bom
funcionamento da didatica da histéria também depedal sua observancia/vigilancia em
relacdo ao mundo académico que Ihe é exterioreSxstte proposito, adverte Gabriel que:

"0s saberes escolares, com o tempo, "envelhecend ¢ ponto de vista
biolégico como moral. No primeiro caso, esses digtan-se do saber
académico que lhes servem de referéncia, extragmlas limites do tolerado
e do necesséario, tornando-se defasados em relacfma@resso da pesquisa
em seu campo e/ou algumas de suas tematicas ddixa®r interessantes a
luz de aquisicbes novas ou de mudancas nas prdidemédo campo
cientifico. O envelhecimento moral, por sua vezaddziria a
incompatibilidade dos saberes escolares em atesd#emandas da sociedade
em geral. Ao processo de envelhecimento dos saberasrescentaria o que
se chama a crise de ensino de uma determinadalitiacina qual os saberes
ndo passam mais, os alunos nédo se interessamemdprasdificuldades de
aprendizagem, etc. Em resumo, deflagra-se uma deirdaincompatibilidade
entre o sistema didatico/de ensino e a sociedade amapla" (GABRIEL,
2003. p.4).

Para além dessa demanda de "rejuvenescimentoatieses”, a chamada didatica da
histéria alinhava-se por outros fios a chamadac@éda historia que, tanto quanto o aprendizado
histoérico, estdo fundados nas operagfes e nosgsaxexistenciais da consciéncia histérica. Para
Riisen (2007) esse deve ser um dos objetivos @esrquido pela didatitada historia, operacéo
gue nao invalida - ao contrario reforga - a sudigoracdo especifica, a sua logica propria e a sua
diferenca disciplinar, capaz de exigir um trabalbgnitivo singular.

Segundo Monteiro (2005)

"a historia escolar é reinventada em cada aulacomtexto de situacdes de
ensino especificas, onde interagem as caractagstio professor (e sua
cultura profissional), dos alunos e aquelas datiisdio, caracteristicas essas
que criam um campo de onde emerge a disciplindagsétsses atores estdo
imersos num mundo, numa sociedade contextualizaatde subjetividades
expressam e configuram representacbes que, powejainterferem na
definicdo das opgdes que orientam os sentidosuétdb aos acontecimentos
(MONTEIRO, 2005. p.438)".

O saber histérico escolar, assim como o sabedriist € contextualizado, ndo pode
ser analisado fora do tempo em que foi produziskn buer dizer que pode ajudar a refletir

%" Ruisen ndo aprisiona a didatica ao campo da pgigagko contrario, elucida-a como um elemento d#dhia
cuja atividade é parte do grande movimento de bdaa@nsciéncia histdrica, fruto da caréncia dentacdo no
tempo que o saber histérico pode ajudar a diminuir.



ndo apenas uma tendéncia decorrente da transpasiefta (da acao de elaboracao didatica
produzida pelos professores), mas um projeto dditaig maior, como, por exemplo, de
ideais nacionais e/ou de expressao dos valoresé&teeuma sociedade.

Recupero essa discussao para enfatizar novameate @prendizado histérico nao
envolve apenas um processo de mobilizacdo de salzerserem ensinados, mas uma
"polivalente licdo das coisas sociais, morais elé@ctuais” (MONIOT, 1993, p.36. Apud
GABRIEL, 2003. p.173). Um processo de dessincredig4 e de axiologizacdo (DEVELAY,
1992; GABRIEL, 2003; MONTEIRO, 2007), ou seja, dansmissdo de valores morais,
civicos, politicos e culturais para a formacéo aeres entre os estudantes.

Entre as pesquisas recentes de ensino de histégcam-se aquelas que retomam a
narrativa como elemento estruturante do conheconéngtorico, tanto em sua versao
académica como escolar.

Até época relativamente recente, as discussdée®mm da narrativa limitaram-se a
sua condenacéo o que, em grande parte, se jusiifimta desdobramento das criticas iniciais
formuladas pelas vertentes da historiografia prmdugob influéncia da primeira geracdo da
Escola dof\nnales

Especialmente na Franca no fim dos anos vintenalpistoriadores voltaram-se para
uma "histéria econémica e social, contra a histpoaitivista, factual, politica, nacional e
superficial e em busca de profundezas e tempodaglaegradas por outros ritmos que a
simples sucessao linear dos acontecimentos palit{etARTOG, 1995. p. 132). A aposta em
uma "historia mais verdadeira" que, em nome dorrigientifico acabou por condenar
também o narrativismo, associado a essa tradigdsaqueria refutar.

Gabriel e Monteiro procuraram resumir esse cenario

"Uma vez que, para esta corrente historiografiszewte, o objeto da ciéncia ndo é
mais o individuo, mas 0s grupos sociais, nem taemoa seqiéncia de
acontecimentos, mas os fatos sociais globais, rativar — percebida basicamente
como dois acontecimentos ou situacBes ordenadafordea linear no tempo,
sucedendo-se um apés outro, e protagonizados @ividnos promovidos a herois
— torna-se uma linguagem obsoleta e inadequada daaraisibilidade a ciéncia
histérica. Nesta perspectiva, uma linguagem queilggie, na organizacao e
apresentagdo dos dados, a modalidade analiticatretuesl, com énfase, de
preferéncia, nos dados quantitativos, tende a ada wez mais privilegiada em
detrimento da narracdo. Consolida-se, pouco a pawt@a das dicotomias mais

% A partir da leitura que fazem de Chevallard (19&Hbriel e Monteiro (Anped. GT 12. N°12) tomam a
dessincretizagcdo como a "exigéncia da explicitad&zursiva, a ‘textualizacdo’ do saber que conduz
primeiramente a delimitacdo de saberes ‘parciaiaa um dos quais se expressando em um discurso
(ficticiamente) autbnomo” (CHEVALLARD, 1991. p.68pud Gabriel e Monteiro). Ou seja "uma nova sinéese
criada, a partir de outra racionalidade que ndoeadgu origem aos saberes, para dar lugar a [ékceaensino
especializadas, que levam em conta questdes nedalzie "as necessidades dos processos de aprentdizage
como, por exemplo, a orientacdo de se operar aeaf@rogressiva em diferentes niveis de complexidade
dificuldade, e de adequacéo aos publicos" (idem).



correntes do pensamento histérico moderno, que,opdeum lado, discurso e
explicagcdo histérica e, de outro, narrativa e cempsdo’ (GABRIEL e
MONTEIRO. 2008 p.7).

A complexidade da narrativa historica ndo podersguzido a essa dicotomia, razédo
gue se explica pelas possibilidades que podem ddsge conceito tao fertil.

A influéncia da racionalidade das ciéncias mat&o&xperimentais sobre a ciéncia
da Historia procurou solapar o potencial heuristicmarrativismo em nome de uma pretensa
universalidade. Entretanto o modelo das ciénciasiraia foi incapaz de fornecer as
explicacdes para tudo aquilo que ndo se enquadravguas regras universais.

A racionalidade cognitiva do pensamento histénao pode de ser confinada a apenas
uma racionalidade. Ao contrario, uma de suas a@iatitas mais marcantes esta nas disputas
entre paradigmas de racionalidade e nas multipiiséncias que se fazem perceber na
configuracdo da natureza epistemologica da ci@ndmsaber historico.

Segundo Rusen (2001), o "pensamento historicotoelas as suas formas e versoes,
esta condicionado por um determinado procedimerdgatah de o homem interpretar a si
mesmo e a seu mundo” (RUSEN, 2001. p.149), operdgathamada narrativa da histéria
que, para tornar-se historica, precisa se vinaldeterminados elementos especificos. Em
outras palavras, quando o sentido atribuido agshgdormas de comunicacao e expressao da
vida humana emergir "plenamente na forma de umérkisa qual o passado € interpretado,
o presente entendido e o futuro esperado mediastermesma interpretacao” (Idem. p.160),
opera-se com 0 narrativismo.

A narrativa precisa ser concebida como uma operagéntal de constituicdo de
sentido, algo que articule a "percepcéo, intergéetaorientacdo e motivacdo (Rusen, 2001) e
que signifique a relagdo do homem consigo e comumdm pensada e realizada na
perspectiva do tempo.

"O sentido histérico na relacdo com o mundo sigaifima representacao da
evolugdo temporal do mundo humano tanto baseadxperiéncia quanto
orientadora e motivadora do agir. Também na relafgidomem com si
mesmo, o tempo é interpretado em consecucédo, de quaseja alcancado
um minimo de consisténcia do "eu": a identidad®tia". (RUSEN, 2001.
p. 156).

As pistas fornecidas pelos autores até agoraoatagidam a problematizar a nocao de
narrativa historica e a utiliza-la como instruménrgarico para refletir sobre a mobilizacdo do

conhecimento historico escolar feita pelos docentes



Primeiramente parece importante sublinhar que gamvesta pesquisa a defesa da
narratividade historica, ndo apenas como elememéigurador do conhecimento historico,
mas, também, dos sabres histéricos escolares.

Afiancando-me as propostas de Gabriel e Monted@f}, reafirmo a necessidade de
se pensar a historia narrativa a partir de outiesma, tentando desfazer a "confusdo
semantica entre historia narrativa e narrativadhsd, apostando na fertilidade teorico-
metodoldgica da ultima" (idem. p. 8). Nesse sentidanesmas autoras afirmam que

"a nogao de narrativa — percebida como elementstitotivo do discurso
historiografico, mediador entre a Historia (vividap producdo de um saber
para a construcdo de sentido do mundo — uma vézulada com as
contribuicbes da epistemologia escolar oferece exéms para pensar o
processo de producdo dos saberes escolares nm ahabga disciplina de
forma a esclarecer processos e dificuldades supesta intransponiveis.
Permite, também, pensar a utilizacdo da narrativansino de Histéria, de
forma renovada e atual, libertada das injuncfesstigbes decorrentes de
sua associacao exclusiva aos relatos de ficcaet(l@.11).

Quando os professores utilizam das experiénciagadeado para refletirem sobre o
presente e o futuro, estdo apropriando-se da estrofrrativa constitutiva do pensamento
historico, ndo apenas para falar do passado, nmaseptender o presente e demonstrarem que
as condicoes de vida, no presente ou no futureemadudar. Por isso Rusen (2001) afirmou:
"O fim, € o momento presente da situacdo narrafidem. p. 159.)

A narrativa ajuda a professores e alunos a prailearem o presente vivido pelos
alunos, a "fazél" dos feitos do passado, a histéria para o preg@nteysen. apud Rusen,
2001), condicdes indispensaveis para a realizag@nsino de histéria num tempo em que o
regime de historicidade do "presentismo" (HARTO®G94) faz do presente o seu préprio
horizonte.

Para Gabriel e Monteiro (2008), esses séo elemagama tensdo que se impde aos
professores. De um lado, ter de negar a concepggar Ido tempo sob pena de ser associado
a uma logica retrégrada do ensino, de outro n&enrelos efeitos positivos do narrativismo,
como a atribuicdo de sentido nas reflex6es soheguaeza epistemoldgica do saber ensinado.

No proximo capitulo debrucar-me-ei na andlise rdgiga deste trabalho, retomando
as discussdes sobre o conhecimento histérico esaqartir dos textd® produzidos pelos

docentes colaboradores desta pesquisa.

%9 O fazer corresponde ao sentido grego do tqroiesis o ato de criag&o.
0 Refiro-me, aqui, ao significado linguistico dagwah, englobando nessa categoria, por exempl@las é os
textos escritos.



Capitulo 3 - As vozes das escolas: percebendo sdas sobre os bons alunos

de historia.

“(...) os textos ou os documentos (...), mesmo 0s aparente mais claros e mais
complacentes, nao falam verdadeiramente sendo guabhémos interroga-los".
(BLOCH, M. 2001. p.79)

"Ninguém aprende o oficio de conhecedor ou de distipador limitando-se a por

em pratica regras preexistentes. Nesse tipo deeconanto entram em jogo (diz

normalmente) elementos imponderaveis: faro, godpeista, intuicao".
(GINZBURG, C. 1989. p.179)

Coletar dados, hierarquizar causas, selecionas,fdbormular hipoteses e travar
permanente didlogo com um quadro tedrico capamddisar suas fontes, sdo apenas alguns
dos esforcos que os pesquisadores enfrentam nei@gede seu oficio artesanal. Um
trabalho cuja marca deve ser a incompletude, esga Mmotriz capaz de manter atentos e
agucados os olhos para observar "os residuos"adssd'marginais”, "os pormenores mais
negligenciaveis" (GINZBURG, 1989) que sdo capazegatantir descobertas, refutacdes e
confirmacdes ao pesquisador.

Neste capitulo busquei examinar o acervo empigéoolhido ao longo de toda a
pesquisa, elementos ndo-transparentes e que néseafam as respostas para 0s problemas
gue motivaram este trabalho académico, mas quees@nhecidos como parte indispenséavel
para a reflexdo sobre o objeto desta pesquisa.

Apoiando-me nas epigrafes acima procurei, tal tprabra Marc Bloch, "interrogar"
os diversos textos reunidos, com o0 propoésito de esguecer na penumbra fendmenos
consideraveis (BLOCH, 2001). Trata-se, pois, deexercicio para o qual as omissfes e as
pequenas palavras sao importantes indicios (GINZBUR989) a serem investigados no
trabalho com a empiria.

Para Bourdieu (1989) o grande desafio do socidlégwabalhar com um objeto
cientifico, o mundo social, do qual ele mesmo éptw. Por isso afirma que, neste intento de
pesquisa,

h& todas as probabilidades de os problemas qua pd®mesmo acerca desse
mundo, 0s conceitos - e, em especial, as nocdesifatatorias que emprega
para o conhecer, no¢cdes comuns como 0s nomes fissfes, nocdes



eruditas como as transmitidas pela tradicdo ddptlisz - sejam produto
desse mesmo objeto. (BOURDIEU, 1989. p. 34)

Portanto, desenvolver uma pesquisa académicavenuoha vigilancia constante ao
rigor metodolégico e ao trabalho reflexivo e cdtidos instrumentos utilizados pelo
pesquisador. Uma eterna busca pela ruptura de gessigré-concebidas, motivada pela
legitimidade e relevancia do problema a ser peadois

Este capitulo esta dividido em trés secfes. Nagira, procuro justificar as razdes
para a escolha do campo de pesquisa. Na segundaeaip as etapas percorridas na analise
empirica. Na terceira e ultima secdo, me debruresmanalise da propria empiria.

Concluo esta introducdo reconhecendo que estalli@bprocurou seguir uma
tendéncia dos ultimos anos do campo da pesquissdaoacao, qual seja o de lancar méo de
enfoques multi e interdisciplinares para explonar,que for necessario, as muitas dimensdes
do objeto desta pesquisa. Digo isso antecipandpagdespeito de esta pesquisa em educacgao
se situar no campo do curriculo, a Teoria da Hestér sua teoria, por exemplo, foram
chamadas a participar como importantes ferramegpéas ampliar as reflexdes por mim

travadas, como procurei explicitar no capitulo aote

3.1 - A escolha do campo

Iniciar a pesquisa sobre os bons alunos de Histdg colocou frente ao desafio de
escolher quais os professores poderiam me ajudsftedir sobre os problemas de pesquisa
gue vinham me instigando. Muitas foram as duvidss:quais escolas poderiam vir esses
professores? Seriam mestres da escola publicavadarda educacéo basica? Quanto tempo
de magistério seria suficiente para "capacitar" dooente a contribuir com esta pesquisa?
Quantos seriam esses mestres?

A primeira op¢do metodoldgica, a de trabalhar coma pesquisa de cunho
qualitativo, fora capaz de esvaziar em importaatgamas dessas indagacdes, assim como de
apontar para alguns cuidados que deveria ter rducéo dos demais questionamentos.

Em termos dos critérios adotados para a selecd@atentes, optei por uma escolha
inicial ndo individualizada, assumindo quious- e sua importancia - no qual eles poderiam
ser encontrados, justificaria minha imersdo no @aemppirico da pesquisa para registrar os
"sentidos de bons alunos de historia fixados déseamente por um determinado grupo de

professores".



A opcao foi pelo Curso de Especializa¢S8aberes e Praticas na Educacdo Basica”
(CESPEB), em funcionamento na Universidade FedkrdRio de Janeiro desde o primeiro
semestre de 2009. Com uma proposta que "congregaegsos de formacdo especifica
destinados aos professores em exercicio nas estadasedes federal, estadual e municipal
das diferentes areas disciplinares que comp&enade grurricular da educacdo basitao
CESPEB vem tornando-se um importante nlcleo dedcdim continuada para docentes
com as mais diversas trajetorias profissionais.

Professores de Histéria da rede publica e intadess com sua formacdo me
pareceram potenciais interlocutores para, conjuerde) pensar sobre alunos de histéria da
educacdo basica no tempo presente. Apoiando-me alea de um dos professores
entrevistados, procuro um respaldo ainda maior g=sa justificativa:

Foi uma coisa que me perguntardgreferindo-se a sua entrevista para
entrar no CESPEBJEu tinha mestrado [em historia] e fiz uma pos em
Educacéo. Do ponto de vista da gradagdo académi&a,seria nem um
pouco indicado. A educacéo, dentro da hierarquiadphecimento, ndo
gera tanto status. Ai eu respondi isso na bance:euquero aprender a
ensinar, t6 aqui pra aprender a ensinar. Eu me asino profissional,
com humildade perante aquilo, no sentido de ver éagnandioso, que
quando a gente esta na graduacéo, a gente ndodeia, ia gente acha
gue vai ser muito facil. Se a gente entende auti@reslificeis, como é
que a gente néo vai falar (..(Pedrof?.

Cabe destacar que, reforcando a orientacdo metpdalque ja ressaltara, a escolha
dos participantes deste trabalho fora baseada riazaede que ndo produziriam uma
"amostra" representativa com resultados univergABVES-MAZZOTTI, 2001). Ao
contrario, o0 que pretendera, desde o inicio dosalinas, fora buscar possibilidades de
compreensao de determinadas praticas sociais giesgem ser utilizadas na reflexdo, em

espacos e alcances mais amplos, sobre a formag&duwhms do ensino de Historia.

3.2 - As etapas da pesquisa.
A turma de professores-alunos do CESPEB possuimsgtitos quando entrei em
contato com a coordenacéo geral do curso paratapkeitorizagdo para iniciar o trabalho de

campo.

“l panfleto de divulgacdo do CESPEB. Retirado de wamufrj.br/folder%20CESPEB%202010.pdf. Acesso
em: 06/02/2011.

“2 |mporta sublinhar que o primeiro médulo do cursteétinado a discutir a formagéo continuada e elgp
professor nas escolas (idem).

“3Todos os nomes citados nesta pesquisa s&o ficticio



A pesquisa para reunir a empiria foi realizadatsds etapas, que agora apresento
brevemente.

Para a realizacdo da primeira etapa, construi uastgpnario (anexo |) a ser aplicado
junto aos docentes. O objetivo central fora ideradif marcas ligadas ao conhecimento
histérico escolar em suas respostas.

Aos 20 docentes que participaram da pesquisapedado, no proprio questionario,
que indicassem a idade, o estabelecimento de essp®yior no qual se formaram, o tempo
de profissdo e o(s) estabelecimento(s) de ensi(® goal(ais) trabalha(m) atualmente.

Feita a andlise dos questionarios pude ingressaegunda etapa, na qual escolhi 4
(quatro) docentes cujas respostas poderiam meragu@dgrofundar as reflexbes sobre os
sentidos de “bons alunos” fixados por esse grupeaifico.. A esses professores pedi que me
cedessem algumas avaliacbes (teste e pfbwamestrais) aplicadas nas séries nas quais
trabalham, com o intuito de observar como nelas fepresentado o conhecimento escolar.

Na terceira etapa, voltei a esses mesmos quaifesgores para uma entrevista semi-
estruturada, cujo objetivo fora refletir ainda mambre o significado do conhecimento

histérico escolar na construgéo discursiva do bloimoede histéria.

3.3. Fluxos de sentido sobre os "bons alunos de tisa".
3.3.1 - Os professores significam por escrito os 6bs alunos”

Como ja antecipara, os professores entrevistafponderam a um questionario cujo
tema central versou sobre os bons alunos de listda primeira pergunta, indaguei aos
docentes "o que entendem como um bom aluno naliisciescolar Histéria". Em seguida,
perguntei "quais sdo as caracteristicas que malsstacam em um bom aluno em Histéria”,
pedindo-lhes que descrevessem duas delas.

A seqguir apresento algumas informacdes obtidasanpaseira parte do acervo
empirico.

Tendo como fio condutor de minha analise o prdpasiginal desta pesquisa, isto €,
a compreenséo da interface “conhecimento historctions alunos de historia” a partir dos

depoimentos de docentes dessa disciplina, classifigs vinte questionarios analisados,

4 As provas serdo encaradas nesta pesquisa comodemre outros, instrumentos de verificacdo da
aprendizagem e ndo como sinbnimo de avaliagdo o quonto final e Ultimo de diagnéstico do aluno.
Entretanto sdo também instrumentos de analise xjgectativas dos professores sobre os alunos, uxto™te
sobre o qual os docentes esperam produzir diagnéstim relagdo aos saberes que selecionaram,raatida
legitimaram no processo de aprendizagem em historia



segundo a ocorréncia de aparecimento da palavrahéocimento”, utilizando-me dos
seguintes marcadores: “menciona” (para quando meaca a palavra); e “ndo menciona”.

A palavra conhecimento pode comportar um conjuat@do de fixacdes de sentidos,
expressando saberes que vao da ordem conceitualetngdio axioldgica. Entretanto para
efeito da classificacdo dos questionarios reunidasferi subtrair a amplitude concernente a
essa palavra e ndo explorar, nesse momento, tsdaigaa dimensdes. Separei-0s, apenas, a
partir da mobilizacdo ou ndo ocorréncia ou ndoalavpa conhecimento, com o proposito de
perceber ndo apenas que sentidos os professoaes $isbre os bons alunos, além de como
significam a nogao de conhecimento.

Segue o0 quantitativo apurado nesse levantamento:

Como ja era esperado, muitas foram as formagadiis pelos docentes entrevistados
para caracterizar os "seus" bons alunos de histonmd@o poderia ser diferente. Os professores
sdo marcados pelas suas trajetorias pessoaisngoop@la histéria que construiram com os
sabres que ensinam e com 0s sujeitos para osapsas saberes sdo - e foram - mobilizados.
Sao "sujeitos do conhecimento” (TARDIF, 2002. p)l&dja subjetividade influi no seu
“saber-fazer” (idem) e, por extensao, no sentidofgeam sobre os bons alunos.

Procurei analisar os questionarios contemplandodwss primeiras perguntas e
apresento, a seguir, a transcricao na integradies tas respostas dadas as questdes 01 e 02,
com o intuito de perceber as fixagoes de sentidodugidas pelos professores sobre os bons

alunos de Historfa.

a) Respostas que ndo mencionaram a palavra cordréqim

“5 Optei por sublinhar algumas palavras ou passag@msespostas para destacar aspectos que serdadisor
na parte das analises.



Nesse primeiro bloco de questionarios inUmeraanfions professores que valorizaram
como caracteristicas importantes dos bons alungssto pela leitura, a criatividade, bem

como o espirito critico e questionador:

Q. 20f°.
"O bom aluno de histéria tem que ser questionademonstrando interesse no que lhe esta

sendo proposto em aula. Tem que gostar_de ler ebter capacidade interpretativa

Finalmente, o aluno para ser bom em histéria, a meuprecisa saber duvidaaempre, nédo
acreditando na primeira informacéo que recebe, masn busca de respostas de sua propria
investigacao.

Quanto as caracteristicas, o docente 20 elentgasto pela leitura, a criatividaden
guestionamente a mente critica(P.20).

Q.1

"Aguele que se manifesta de forma critickm bom aluno na disciplina de Histéria também

tem que gostar de lepara poder se expressar bem, tanto na escritatguaa fala.(P. 01)".
Quanto as caracteristicas, o docente 01 elerigostar de ler, ser critico e saber se

expressar na fala e na escritéP. 01).

Q.17

"De uma forma geral, o bom aluno de Histéria € dgugue é questionadar participante

nas aulas. E certo que ndo podemos excluir que smmetenha boa compreensio do

conteudo que acredito se deve em grande parte das vezesnteressee curiosidade do

discente Um comportamento exemplar ndo é fundameaéitro do que caracterizo como

um bom aluno".

Quanto as caracteristicas, o docente 17 elerimoiticidade, boa capacidade de analise

concentracdbd (P.17).

Os sentidos de bom aluno atribuidos pelos professtibridizaram diferentes
caracteristicas, refletindo a influéncia de varadancepcbes pedagogicas e, em certa

medida, das marcas do pensamento historiografico.

6 Os questionarios foram numerados apés terem seknphidos e serdo identificados pela letra Q dagid
nimero com o qual foram por mim catalogados. Atifleagdo do professor seguird o0 mesmo critérieta P
maiuscula (de professor) seguida do nimero do iqnésio. Somente os docentes que foram seleciorzalas
a segunda rodada de entrevistas receberam nortie®$ic



Como se observa nas respostas a seguir, parasalgufiessores a tendéncia
pedagogica que associa 0s bons alunos a disciplidam) e ao comprometimento, também
aparece de forma marcante, o que nao exclui, muéass, o desejo de que esses alunos
possam apresentar as ja mencionadas caracteri@éitasa, criatividade, espirito critico e
questionador)

Q. 07
"Em primeiro lugar, acho que seria aquele aluno g@® reclamaquando o professor se
apresenta no primeiro dia de aula. Depois acho sgra aquele aluno que gosta de éeque

participa das atividadepropostas.

Quanto as caracteristicas, o docente 07 elercwoa boa redacdobom vocabularipum
aluno_‘antenadotom os acontecimentos do seu teh{po 07).

Q.08

"Disciplina, critica e participacat*’ (P.08).

Q.05

"Um bom aluno seria aquele primeiramente que n&apatihassea aula que foi planejada. O

que é ndo atrapalhar? Nao somente aquele que 'gbasaula e a turma, disfarcando e

atrapalhando o grupo e o professor. Pode atrapalaaaula aquele que nao participado

discutee nem questiona professor, aquilo que eu ensino ou proponhoamsos. Portanto

para mim o bom aluno é o interessadm estar ali para _conhecenprendey interagir,

discutir, guestionar propore fazet.

Quanto as caracteristicas, o docente 05 elefictaressado e questionadofP. 05).

Como é possivel ler na Ultima resposta, 0 "ins&'es 0 "gosto por aprender” também
foram caracteristicas valorizadas pelos professopesvaveis marcas de orientacdes
pedagogicas que preconizam a centralidade do alonprocesso de aprendizagem e que
tendem a estar reunidas sob o enfoque constratipedd qual o aluno é visto como produtor

de saber.

Q.3
"A disciplina de Historia, muitas vezes serve p@ravocar' o aluno. Fazer o aluno pensar

refletir, se_posiciongrouvir etc. Nesse sentido, o bom aluno de historia élagnes_aceita o

470 docente 08 repetiu as caracteristicas na seguardanta.



desafio de conhecelgo diferente e principalmente se permite mudapdiniaq confrontar

verdadesreé-estabelecidas"”.

Quanto as caracteristicas, o docente 03 elericatiosidade saber ouvir ser_participativoe

ter gosto pela leitura(P.3).
Q.4

"O aluno curiosg que _cria suas teorias e explicacGesjue_estabelece relactd3due quer

descobrir outras formas de sentir, pensar, vivejue € capaz de se colocar no lugar deste
outro a quem estuda e do outro com quem convive".

Quanto as caracteristicas, o docente 04 eleticouosidadee criatividadé (P. 04).

Q.11

"Um bom aluno pode ser entendido de formas difesgngois o seu desempenho muitas vezes
ndo é o fator decisivo para considera-lo capazjniot da disciplina._Interessar-spor
Histéria além do que é exposto em sala é um dospaque o bom aluno pode ter. Trazer

uma noticia de jornalguestionaracima de tudo a forma com determinado assunt@éstx

demonstram interesse.

Outras vezes um aluno que sabe que conhece um panas sobre a disciplina se comporta
de forma desapegada, pois em sala de aula temoserde preocupacdo de que o
entendimento deve ser 0 maximo possivel compattiipr todos. Alcancar o debate de
ideias é o objetivo final de um professor. Desse modelegaluno que tem dificuldades de

aprendizado, mas perseque o entendimemie quer saber do que é tratado o determinado

assunto passa a ser o bom aluno”

Quanto as caracteristicas, o docente 11 elerioslacionar os fatos tratadggiferenciando

os diferentes tempos 0s debates concernentes sdo bases necessar@asopensino de

Histéria. Para que isso ocorra é preciso que o aludesenvolva a leiturae suas

decorréncias, como a producdo adequada do texitaterpretacdoConhecer € um comeco

conseguir_ se expressaro mais trabalhoso e que exige dedicag@&oll).

Por fim, a capacidade dos estudantes de estalmteamonexdes entre a historia
ensinada e a sua realidade, com uma forte precdopadge que ela lhe sirva como um
instrumento para o entendimento das sociedadegwéempo, fora outra indelével marca.
Espera-se também que os alunos consigam lidar gamagbes que envolvam a nocao de
temporalidade, o que pode revelar um provavel tdeoinfluéncia da historiografia na

formagao docente, como indicam os depoimentostarseg



Q.18
"Um bom aluno para mim € aquele que, antes de tselonteressale alguma maneira, ou

melhor, a sua maneira_pela sociedade em que. \ivea principio isto pode ndo ser

consciente. Além disso, ele da relevancia as relscdociaise aos "acontecimentos" no

mundoa seu redor".

Quanto as caracteristicas, o docente 18 elentaséo criticg perspicaciae conseguir
estabelecer conexfestre o que é aprendido nas aulas e a sociedadeasedor'(P. 18).
Q.12

"Aguele que se interessa pela leituppis sem gostar de ler ndo é possivel acompaakar

aulas de historia; aquele que procura estabeleeatagbesentre o que acontece hoje e o0s

fatos historicos abordados pelo professor; o gugpetae questionduscando esclarecer as
matérias dadas"
Quanto as caracteristicas, o docente 12 elefi@nboa escritaexpressar-séem oralmente,

sabendo concatenar as ideias (a clareza no pendgangefundamental); ter interess® que
acontece no dia-a-dia de seu pais e do muiigo12).

Q.13

"Um aluno que consiga se perceber como sujeito de teampo histéricoespecifico,

conseguindo_estabelecer relactds identificacdoe diferencadesse tempo histérico com

outros tempos".
Quanto as caracteristicas, o docente 13 elentmapacidade de destacar sua

experiéncia historicae compreendé-la como 'datadeapacidade de relacdentre_tempog

experiéncias historicadistintas; capacidade de leitura critickas informacdes(P. 13).
Q.19
"Um bom aluno em Historia compreende_a relag@utre sua realidade e o ensino de

Historia, a partir dos debates suscitados com a apresentagécurriculo mais tradicional

de Historia. Desse modo, valoriza a Histéria nd®aa@s como saber académico e escalar,

mas como saber aplicavel em sua pratica, em seédiaiod’.

Quanto as caracteristicas, o docente 19 eleripadicipacdonas aulas, interesse nos temas

apresentados, dedicac@m estudo'(P.19).

Q.2

"Inicialmente pode-se destacar o aluno que, notsslalho e funcdo enquanto interessado
logicamente numa boa aula proposta pela instituigh@ professor tendo ai uma etapa

fundamental, despertando o aluno para _as leiturasgmmadas nesse sentido seria um

passo positivo por for¢a do aluno; pois, somentgt@essegoor parte do aluno em entender a



realidadeou uma boa parte dela; poderia leva-lo a se posiar com alguma atitude critica
que a realidade atualmente supfe; Assim, ele padmiscar respostas para o que serve a

escola; e somente a Historia lhe mostraria os cémén para 0s seus gquestionamentos

diversos.

Quanto as caracteristicas, o docente 02 elefidourele que consegue interpretatexto com
atitudes critica’ (P. 02).

Q.6

"O aluno que tenha primeiramente um interesse dadeipling, que neste momento é muito

dificil, que consiga relacionar conceitesproblematizar questdel® seu cotidiano”.

Quanto as caracteristicas, o docente 06 eleriomemorizacdpproducdoe compreensao do
textd' (P. 06).

b) Respostas que mencionaram a palavra conhecimento

Os docentes que mencionaram a palavra conhecireentsuas respostas também se
referiram a algumas caracteristicas ja apontadasppieneiro grupo de professores, como o
papel questionador, a capacidade de leitura epmeti@acéo, o interesse pela disciplina escolar

historia e pelos processos que ela aborda.

Q.14

"Um aluno que pelo menos pergunte sobre o assunqie, demonstre interesse pelo
conhecimento que a disciplina proporciona”.

Quanto as caracteristicas, o docente 14 eleriosuwjuestionamentos, o interesse em entender

0S processos e o interesse pela leityRA14).

A tematica da consciéncia politica e do trato meikexivo em relacdo a sociedade,
elemento que ja havia aparecido nos questionanogridheiro grupo, mais uma vez foram

evidenciados nesse segundo conjunto de respostas.

Q.10
"E aquele aluno que a partir do conhecimento hisdconsegue desnaturalizar o mundo”.
Quanto as caracteristicas, o docente 10 elerfdogpnsciéncia politica e a capacidade de

estar sempre questionand@.10).



Também fora destacado como marcas dos bons aucasmprometimento em buscar

0 conhecimento e em compreender os conceitos licd@d pela Historia:

Q.9
"Na verdade ndo penso em um bom aluno em Histéddho que geralmente temos bons

estudantes; os quais sempre estdo comprometiddsusoar conhecimente, ndo somente

informac&o ou simplesmente uma média para mudaede. Desta forma, o bom estudante

resume-se no aluno que é curipsderessado em compreender 0s conceaitasima de tudo

da valor ao ato de estudar e a esc¢ola

Quanto as caracteristicas, o docente 09 elerfavaliando o bom estudante e levando em

conta_algumas competéncjaxredito que uma boa leitura&isdo "menos preconceituosa da

vida", interpretacdgraciocinio 16gicd (P.09).

O posicionamento que pressupde o conhecimento conmaoconstrucdo que parte de

uma acéao centrada no sujeito que aprende, novarieeémebilizado:

Q.16
"Um "bom estudante de Histéria", acredito, tem copsogunta implicita a capacidade de

certo estudante construir conhecimestibre um tema que acreditamos que seja relevante,

Nos propomos a ser "coordenador” nessa caminhBdatanto, depende de onde o estudante

e 0 professor partem no processo de construcdo atherimento: quais sao suas
dificuldades, motivacdes e desafios".
Quanto as caracteristicas, o docente 16 elentou: "bom estudante de Histéria" tem

vinculacdo direta com as expectativas do profesderonde ele acredita que o estudante

parte, e aonde quer chegar. Dessa forma, acredite g caracteristica mais importante,

seria a_capacidade de amar a humanidadeassim, buscar humanizar-se ao construir esta

relacad' (P.16).

A questédo da disciplina (como ordem) também fordada por um docente:
Q.15
"O bom aluno em historia, sobretudo nas escoladigady infelizmente é raridade, devido a
'‘precarizacdo’ do Ensino. Mas um ponto fundameasth na mobilizacdo do conhecimento,
dos saberes previamente adquiridos como: a capdeidee leitura e interpretagdo. Sem esta
ferramenta basica a compreensao de histéria ficammmetida.



O bom aluno ndo é o mais passivo; é o questionanaple indaga. Embora a questdo da
disciplina seja também um ponto fundamental dedgouma relacdo professor-aluno. A
capacidade de analise e sintese do saber".

Quanto as caracteristicas, o docente 15 elenctuiatividade; argumentacao;
guestionamentos; operacionalidade com o tempo easooonceitos'(P.15).

Importa sublinhar que nessa Ultima resposta at@ueta disciplina é apenas uma
dentre as caracteristicas apontadas pelo docentes as quais também se destaca a
operacionalidade com o tempo e com 0s conceito® ¢oArcas ainda néo ressaltadas neste

conjunto de respostas.

Como fechamento provisorio dessas primeiras &wlepresento algumas reflexdes.

Ao tentar repetir o uso das categorias de anplisgilizadas no campo exploratorio
apresentado no capitulo 1, deparei-me com a dificld de enquadrar os questionarios em
apenas um eixo/grupd Desta maneira, é possivel perceber que as raspustidizaram as
categorias originalmente pensadas. Entretanto @arkco que, assim como aparecera no
campo exploratério, ha uma forte énfase dada apetdmcias e habilidad®s

A presenca da palavra conhecimento nos questi@a#o trouxe obrigatoriamente
para as respostas a evidéncia do conhecimentaitis&gscolar, bem como a diversidade de
conteudos - conceitual, procedimental e atitudinglie podem ser explorados na disciplina
escolar de Histéria. Com efeito, a pluralidade dfogues sobre as prerrogativas dos bons
alunos denunciaria, ndo apenas a individualidadeddaentes no exercicio da transposi¢cao
interna - 0 que € desejavel - mas a dificuldadeyacalerta Moniot (1993), de se definir o
préprio objeto de ensino e aprendizagem da Hi&oria

Cabe destacar a aparente auséncia de relacdoosntrens alunos de historia e os
saberes histéricos didatizados, afirmacdo quejsanial a partir da Teoria do Discurso, tal
qual formulada por Laclau e Mouffe (2010), podecgas alguns debates.

Compreender, relacionar, criticar, questionagerprietar, sdo algumas das habilidades
gue mais foram citadas como prerrogativas dos bmos, elementos que, suponho, podem
fazem parte de uma "cadeia de equivaléncias" (LACLA MOUFFE, 2010) que vem

tornando hegemaonico o imperativo das competénaaiscurso educacional.

“8 Naquela oportunidade, os trés grupos de andlisenfogrupo | - politico-cidad&o; grupo Il - competés; e
grupo Il - conceitual.

9 Tendéncia explicitada pelos Parametros Curricslaiacionais para o Ensino de Histéria nos Ensinos
Fundamental e Médio.



N&o tenho duvidas que uma investigacdo mais acw@lol@ a histéria do ensino de
Historia poderia oferecer pistas mais concretas jpaentendimento deste movimento de
priorizacdo das competéncias em face aos demaisictws (conceituais e factuais). Sera que
a presenca de vestigios de discursos da histofimgrscolar, que reforcam as articulagdes
entre conteudismo e tradicionalismo, n&o contribymra dificultar a ressignificacdo do
significante conteddo sem necessariamente estariade a perspectiva tradicional? A quem
interessa o reforco desse tipo de articulacédo dis@?

A luta hegemonica pela manutencdo de determinacksizes que serviam de
referéncia ao ensino de Histéria pode ter provocgdando das reformas curriculares em
curso nos anos de 1990, mudancas tao abruptasegam\a renegar determinados elementos
associados & indesejavel "histéria tradicidhaNesse sentido, cabe indagar se ndo seria essa
a costura de um cendrio capaz de esvaziar do erdgndnistoria alguns elementos
indispensaveis para implicar os alunos nos desdédsstoricidade da vida social.

Desde os anos de 1980 limitaram-se os criticanataz tradicional da historiografia
escolar a “linguagem da denudncia”, oferecendo posgeddas tedricas para a construcao de
uma “linguagem das possibilidades”. E com o crescamanco dessa tendéncia, parece-me
importante refletir se o esvaziamento de deterntif@dnteudismo” no ensino de Historia
nao vem despolitizando o conhecimento escolaragpantio a sua problematizacao.

N&o ha aqui uma ode a uma histéria dos conteldas,sim um questionamento se
essa reforma curricular - da qual os PCN's sdo asndgésdobramentos - ndo vergou para
outro extremo a importancia da abordagem dessedelmns. Ressalto, pois, que
problematizar essa logica abre pistas para pesstnades entre o universal e o particular,
instauradas no campo do curriculo como desdobrameéat incorporacdo das questdes
culturais tais como desenvolvidas nas teorizacoegalares criticas (GABRIEL, 2010).

Advogo, entretanto que, passadas as primeiras tlasgadicalizacées em torno dessa
tensdo que esta posta no campo do curriculo, suypgssibilidade de defesa de uma educacao
gue opere nessa tensdo, escapando de relativiswhioais e de universalismos absolutos, a
partir de um quadro analitico mais vinculado acgsisuturalismo.

A educacdo pode ser compreendida a partir de sgegos especificos e suas

pequenas narrativas, dimensdes do particular gumeeroplem, além da diferenca, "as

%0 Gabriel (2003) destaca que a expressdo histraiicional é "utilizada comumente como sinénimo de

Histéria Positivista. Em linhas gerais ela podecsgacterizada da seguinte forma: énfase nos jatiéicos de
curta duracdo, nos individuos percebidos como &endi concepg¢do de tempo linear com sentido pré-
determinado. Em suma, essa definicdo aproxima tarkistradicional da histéria narrativa, combatjulzlas
concepcdes historiograficas que emergem, na Frangatir dos anos 30". (GABRIEL, 2003. p.214).



multiplas vozes, as exclusdes, as contingéncia®RHMIRA, 1998. p.28). Uma educacéo,
possivel de ser pensada, para além dos limitesndguadro de significacdo paradigmatico,
pautado em percepcdes de mundo essencialistastérdicas (GABRIEL, 2010). Reorientar

o olhar para trabalhar na tensédo pode significabém trabalhar com a idéia de “universal”
como horizonte inalcangavel, mas néo erradicangloecomo conteldo a ser fixado (Gabriel,
2010).

3.3.2 - Os professores entrevistados falam sobre't®ns alunos".

Apos a andlise da primeira parte da empiria, quadcentes foram convidados para
participar de uma rodada de entrevistas.

Mobilizar ou ndo o significante conhecimento némenciou diferencas significativas
na construcdo discursiva dos bons alunos. Dess@afquara além dos ddtsdocentes que
mencionaram o termo conhecimento em suas respestadhi outros dois que, sem terem
mencionado a palavra o conhecimento, poderiam rtnagesas auséncias - na penumbra,
como prefere Bloch (2001) - contribuicdes fecungasa pensar a construcéo discursiva do
bom aluno.

Em linhas gerais, essa segunda etapa da pesequisanpo objetivou explorar junto
aos docentes que saberes consideravam importaatasapformacdo do bom aluno de
historia. Ainda com o propoésito de pensar sobreensidos que promovem a articulacdo entre
0 bom aluno de histéria e o conhecimento histéeslar, pedi aos docentes que refletissem
sobre a nocgao de “bom aluno” do "seu tempo" dedaste e de hoje para, a partir dessas
falas, buscar reflexdes sobre mudancas e permasémessas significacoes.

As entrevistas foram aqui entendidas como umatitpraiscursiva” (PINHEIRO,
2007) na qual seu carater semi-estruturado nao gigar estancar as sutilezas impostas pela
imprevisibilidade decorrente dessa acao/interaS&gundo Pinheiro (2007), interacdo essa
que se da a partir de uma "relacédo constantemegtiada” (idem. p.186), na qual "muitas
vozes se fazem ouvir e ndo apenas as dos que amupearguntas e respostas” (ibidem.
p.188). Um didlogo ampliado de interlocutores pnésee ausentes.

Como vem sendo tratado todo o acervo empiricoadessquisa, os resultados das
entrevistas ndo serdo reconhecidos como expressaa® verdade, mas como pistas situadas
e contextualizadas, por meio da qual se produzemides e se constroem versdes da
realidade (PINHEIRO, 2007).

*1 Optei por convidar dois professores de cada gdgprespostas. Relembro que a divisdo dos grupaosuseg
critério de incidéncia da palavra conhecimentdzatilo para classificar os questionarios.



A seguir, apresento os professores e seus posinEmtos diante de novas pergurftas

sobre os bons alunos de histoéria.

a) Os saberes ensinados
Nessa primeira rodada da entrevista fiz a segpertgunta a todos os docentes:
Quais conteudos, conceitos e/ou conhecimentos adt& que sdo importantes pra se

identificar/formar um bom aluno de Historia na ealtéo basica?

Isabela®

"Primeiro a nogdo de processporque ai ele pode ver que o processo pode ser

transformado ele pode atuar de uma forma consciente. O prioneonceito
gue eu acho importante para o aluno é ele dominaogéo do que é processo
em Histdria. E em segundo a questao do tepgyque cada coisa acontece no

seu determinado_momentmo seu_determinado espacentdo ele saber

contextualizar 0os acontecimentogendo as mudancagss continuidadesas

descontinuidadesconceitos de rupturasSao conceitos basicos que o aluno

precisa sair dominando de um curso de Histéria".

Quando insisti sobre os conteudos, Isabela reguond

E claro contetido se eu privilegiar um ou outro,v@u estar_hierarquizando

porque para mim, é tdo importante o aluno saberedRevolucdo francesa
gue norteia esse mundo que hoje a gente vive, émgortante para mim
gue ele saiba sociedade primitiva, por exemploa&mu acho que limitar tal
conteudo é importante, o aluno ndo pode sair sebers&so. Eu acho que
seria hierarquizar demais, entdo, 0 mais importagtele entender certos

conceitos, as condi¢cdes de semelhadeadiferencaa nocédo de anacronismo

Parece-me importante ressaltar que, um dos teemgsars abordados nessa primeira
resposta da Isabela, ja havia sido explicitado eumgsiestionario, quando descreveu uma das

caracteristicas que tinha destacado sobre os honssa

%2 A pauta da entrevistas esta no anexo II.
*% |sabela tem 34 anos, possui 10 anos de tempaoofiesdio e, atualmente, trabalha em trés estabadatim de
ensino pertencentes a rede publica estadual. Qnést n° 15. Marcador central para a palavra ctinfento.



"12 caracteristica: Operacionalidade com o tempaofm=itos. Isso ndo é nato, o
professor media essa operacionalidade, mas precis mecanismos de

autonomia no aluno(Q.15).

E possivel perceber no depoimento de Isabela dlinagio do conceito de tempo,
cuja operacionalizacado constitui-se em uma pretirggpara o bom aluno. A l6gica
temporal por ela utilizada parece extrapolar a dsée cronoldgica ou baseada em
movimentos naturais e pode ser interpretada cogmifisativa de uma relagéo tempo-histéria
baseada numa noc¢éo processual que envolve ruptacaginuidades.

Como essa marca também fora corrente em outrogindeptos, retomarei essas

discussbes ao final desta se¢édo. Vejamos o que assgundo entrevistado:

Joao™
"Eu acho que os conceitos pilares que vao norteabtao 9° ano € a nocéo

de cidadania a nocdo de_trabalhoo conceito de_regimes politicos

democraciatirania, monarguia Conceitos econdmicos relacionados a... bom,

eu ja falei trabalho. N&o usando esse termo, moelgrbducdoque virou

caracteristico de um certo estilo de aula, mas g @ssim, da maneira que

as sociedades produzem, quer dizer, trabalhar cameociedades produzem

ao longo do tempoEsses conteudos, eu acho que eles cimentam fatenas

pensamento e depois vocé faz o acréscimo dessaadate pensamento com

fatos com _situacGescom _exemplos histérico&u acho que isso da uma

estrutura. Esses seriam 0s conceitos: cidadanieiesade, formas de poder,
trabalho e depois vocé encheria esse... Egito,cemt&é trabalharia, a forma
de_organizacao sociah estrutura de podetaquela sociedade, assim, cultura

A forma que uma sociedade de organiza para domipara 0S grupos nao

dominantes, como eles se expressam, a cultura tande¥ia um desses

conceitos.

Nesse primeiro trecho da entrevista de Jodo, perse que a dimensao axiologica foi

bastante destacada, especialmente a partir desd#xde conceitos e palavras que evocam o

> Jo&o tem 50 anos, possui 30 anos de profissdoaémente, trabalha em dois estabelecimentos decgnsn
na rede municipal da cidade do Rio de Janeiro eoquivado, na regido metropolitana do Rio de Janei
Questionério n° 05. Ndo mencionou a palavra confetio.



desenvolvimento de identidades historicas, taisccaridadania, direitos, trabalho, regimes
politicos, democracia, tirania e liberdade.

A temporalidade também fora mencionada nesse mepbd, dessa vez, mais como
um recurso de observagdo e acompanhamento daséexyes vividas pelas sociedades do
passado.

Pedro®®
"Eu acho que a primeira questdo é como na mentsedestudante ele concebe
0S conceitos, 0s conteddos, como ele vé o munab,agconcepcdo dele de

conhecimento mesmg..) entdo eu acho que o primeiro ponto e quaras

dificil seria realmente eles perceberem que elgssttoem o conhecimento

que a partir dessa percepc¢édo, eles podem perceleiogconhecimento nao é
algo estanque nem algo a se decorar ou se guardac@n uma caixa vocé
pode transferir dados pra aquela caixa e depois t&onais, em determinado
momento vocé pode ndo decorar, mas guardar cemfasmacdes que vao ser
Uteis ou nao, entdo eu acho que o0 mais importaperéeber que ele constroi
conhecimento que ele é um construtor do conhecimento, que adém

aprender, ele ensina na escola".

Para ampliar a discusséo fiz-lhe outra pergunéé@d=vocé acha que na trajetéria do
aluno de histéria a importancia ndo esta no cowot@idno conceito, mas na capacidade de
construcdo que ele desenvolve?

"Nao, eu acho que tem importancia sim, mas ai psautir o conceito todo
seria qual seria a visdo de epistemologia do esitelacomo ele vé a
construgdo de conhecimento. Entdo, a partir daioeptbprio professor, e a
partir dai discutir quais seriam esses conceit@steados, conhecimentos, que
seja, que seriam relevantes pra gente. Seria congerae constroi esse
conhecimento a partir de uma visao da construcaoaithecimento (...) Entao
eu acho que ai é o primeiro desafio, de vocé cans@grceber como a sua
turma pensa. As vezes vocé pega uma turma quenteyeofessor antes que
dava um tipo de aula, construia o conhecimento ala de aula que era
baseado nessa concepcéo que eu te falei, entdovadag®dmecar a discutir

com ele e por exemplo discutir a Historia, comoatadisciplina, mas em

°° pedro tem 26 anos, possui 1 ano e meio de tempwafieséo e, atualmente, atua como professor @ do
colégios da rede publica estadual. QuestionaridonMarcador central para a palavra conhecimento.



Ciéncias Humanas em especifico, a visdo de sermsamo Por exemplo, eu
dei uma prova agora sobre a independéncia eu faléb é exatamente uma
independéncia, o0 termo independéncia ndo é muitte fpra separacao
politica e administrativa que ocorreu, a figura dei que declarou a
independéncia. E mais continuidade ou é mais r@ftl ai eu coloquei esses
termos (...). Definir exatamente um conceito ou@uie eu fosse definir, eu
volto a dizer, eu fico muito mais com essa quedtiepistemologia, de como
construir o conhecimento, que seria pra mim, o nar®. Mas se fosse ter um
outro, eu acho que essa questdo da..ndo diretamelet_mudancade

transformacdpmas que as coisas nao sao exatamente linkares

Pedro situou grande parte de sua fala na defespisi@mologia construtivista, a qual

concebe o professor e 0 aluno como sujeitos cognisx; capazes de empreender um

processo de transformacao epistemologica a parsuds relacdes, dos salies cognitivos e

de suas experiéncias.

E possivel perceber que paralelamente e, nioicamfente destacado, aparecem as

nocdes temporais de mudanca e transformacéo, jantadas anteriormente.

Lucas™®

"Eu penso na questdo de conteudo, se for pensacomgudos classicos de
Historia, € dificil determinar por ali o que ser@u qual seria o contetdo sem
eu pensar em qual tipo de aluno eu t6 formandoa&m®u pensaria nessa
relagdo de_conteudo sempre a partir do aluno, dmllodo momento em que

estd sendo dada essa informac#das, de qualguer maneira, pensando na

Histdria, tem algumas questdes que, para mim, sEerEiais, que Sao o
tempg temporalidade, principalmente, a gente conseguir periodo de
formacdo,_desnaturalizar a ideia de temgmensar o tempo em suas varias

possibilidades e ao longo do tempo, esse tempo sendo percelgidoroha

diferente Talvez, se a gente conseguir trabalhar isso catupno ai dentro de

tempo, a gente trabalhar a ideia das sociedadesoctvansformacéapa ideia

*% Lucas tem 28 anos, possui 4 anos de tempo desgfiofie, atualmente, atua como professor em ddigios)
um na rede municipal da cidade do Rio de Janeouot® privado, na zona oeste da cidade do Rio deirda
Questionario n°® 13. Ndo mencionou a palavra confestio.



de mudancatambém permanéncigor que ndo? Mas o aluno ndo pensar esse
tempo como algo parado, algo sem movimento, acle egsa seria uma
possibilidade, um dos conceitos de Historia quebacgendo essencial.

Outra coisa, eu trabalho muito quando vou pensarf@macéo do aluno, em
desenvolver também conceitos, que ndo sO6 tempo, ouies tipos de
conceitos que permitam ao aluno ter o minimo deafeentas pra
compreender a realidade que ele vivencia e tambémprge pensar esses
conceitos a partir de quem sdo esses alunos, ngasisiconceitos pra Historia
gue pra mim, sdo essenciais sdo cultusanocado de cidadanjacidadao,

direitos hoje_direitos humangsliscute muito. Eu discuto muito com os alunos

a ideia de_tolerancidnoje em dia. Mas todos o0s conceitos que parterbéam
de uma dada realidade. E eu uso muito, como mé&igdasar esses conceitos
a partir dos contetdos classicos. Esses concaitdmlhados sempre a partir
de determinados conteudos e eu tento sempre, éxdente determinados
tipos de conteudos, a gente consegue desenvollesmaéguns conceitos. Por
exemplo, se eu for pensar a questdo da chegadgaitsgueses, e pensar
posteriormente o conflito com os povos indigengxocesso de colonizagao,
quer dizer, conceito de cultura ai, é perfeito pracé trabalhar. Ai vocé
comeca a desnaturalizar também a ideia de cultgensar a cultura na
perspectiva da diferenca e ndo da superioridadeidédia de _tolerancia

intolerdncia também vocé discute muito bem".

Saber lidar com o tempo em suas varias facetaddniento que de maneira direta ou
transversal acabou abordado pelos docentes neg®seirpr momento. Palavras como
mudanca, permanéncia, transformacdo, processo, extoalizacdo, continuidade,
descontinuidade, ruptura, linearidade, temporaédddram utilizadas demonstrando a
centralidade desse conceito, bem como sua apréapraartir de diversas matrizes tedricas.
E possivel perceber que o depoimento de Lucasugfio & essa tendéncia.

Além disso, o docente, na parte final do trechaaeslo acima também demonstrou a
preocupacdo em discutir a nocdo de cultura e trabglossiveis questdes a ela atreladas,
como as discussdes sobre tolerancia e pluralidpdssiveis marcas da influéncia das

teorizacOes curriculares mais recentes.



b) Saberes ensinados sobre Histdria do Brasil

Na segunda parte da entrevista, pedi aos docgutese detivessem a uma reflexdo

sobre 0s saberes ensinados na Historia do Brasgillee me apontassem se havia algo

considerado indispensavel de ser ensinado nesgmcam

Isabela

Jodo

Pedro

Ele [0 aluno] precisa entender_a Histéria do Braisiserida na Historia Geral

Compreender esse papel de subordinagdo que o Bxasume, infelizmente
desde a colonizacdo até os dias atuais. Entdogelender como se da essa
subordinacéo, essa relacdo de dominacédo, para daepessa de alguma
maneira, dentro das suas atividades cotidianasividdais, enfim, ele tomar

uma_atitude conscientseja no exercicio da sua profiss&eja no exercicio da

sua cidadania com seus familiarepara que ele venha tomar uma atitude

consciente dentro desse papple o Brasil vem assumindo desde as suas

origens, e nao seriam as origens pré-cabralinasesimle Cabral, mas a partir
do momento da dominagédo, que ndo mudou tanta cergap acho que ele

entender essa relacdo de subordinacdo que o Beasiime em relacdo aos

outros paises, 0s resquicios, a escravidao, asasajsie fazem do Brasil um

pais peculiar né? Entender como se da as estruturas politoa®so € que € o

processo politico no Brasih nocao de clientelismo, né? Ele saber ondezele t
pisando dentro dessa sociedade que tem uma exgtidastorica pra estar do

jeito que esta hoje

"Em geral, 0s mesmos conceitos que respondi anteeiote”

"Eu acho que, ndo so6 eu, mas tem um movimentorfestge sentido, que € da

discusséo de que o Brasil ndo é a histéria de ufa gae ndo teve mudangas

gue nao teve mobilizagbes, que foi uma estruturaspsd, sempre estavel,
sempre monolitica, apesar que do ponto de vistesdeutura mais alta das
decisbes politicas, vocé tem uma centralizacdo xiecliivo, e de diversas
coisas, tendo uma sociedade civil muito grandesiBtam uma concentragao

de renda grande, concentracdo de produgcdo em poegsesas e um estado



Lucas

muito centralizado ainda. Isso é verdade, mas peitroo lado, vocé teve

processos de mobilizacate diversas maneiras. Entdo eu acho que tem que

mostrar as transformacéesa histéria do pais foi construida pelos seus

proprios habitantes, moradores, ndo € apenas ulaxefda historia europeia.
Entdo eu acho que é conseguir ver a histria dosBreomo...por exemplo,
como € que a gente comeca Historia do Brasil? N@mega a historia dos
povos originarios, ndo € isso que comeca no ligomeca com a invasao dos
portugueses. Foi invasdo, se tinha alguém morangia @ invasdo, néo é
descoberta. Entdo ndo tem isso, tem muito pouecon& discussdo que esta
iniciando agora, da discussdo da afro-descendéndi,histéria da Africa
mesmo, € uma discussao, alias, no livro que a gestelheu agora, pro
préximo ano, esta contando, tem parte de histéaid\tica, mas como é que a
gente faz isso em sala de aula? Como a gente coasager essa discussao?
Entdo eu acho que o fundamental € saber um poucpotidca publica,
também resultado desse processo na histéria e dd@asil tem uma historia
especifica e de mobilizacdes e que teve grandesftnanacdes. As grandes
lutas que tiveram contra a escravidao foram muitdeaores da abolicdo
formal, o Zumbi é século XVII e esse é 0 maior pkenmas tem outros que
vocé vai ver que a luta ja era muito ampla antésgge o marco era o marco
formal de alguém que veio de descendéncia eurapgisze controla o Estado.
Entdo eu acho que o fundamental seria isso, reesauum pouco, hao que

tenha que esquecer e apagar, nao € isso, mas Wsiruim pouco como isso

foi sendo concebido

"Eu acho essencial, na Histéria do Brasil seriaidifeu recortar o que nao
seria relevante. Pensando nessa coisa de ser mievau ndo partir de um
determinado aluno que vou ter que observar a ppiociai. Mas eu acho
totalmente relevante vocé trabalhar com HistériaBlasil, eu até priorizo o

trabalho com a Histdria do Brasdo que outras... se é que é possivel, porque a

gente nunca separa 0 que a gente vai fazer nestagdes o tempo inteiro,
mas se for pra radicalizar ali no momento, 0 queveu recortar? Eu vou dar

um privilégio muito grande a Historia do Brasil @ acho essencial o aluno ter



uma nocao de Histéria do Brasil bastante desendalvigora, mas querer um
determinado conteudo de Histéria do Brasil (...).

Eu tendo a pensar no todo, mas um todo que nae jgiertuma Historia total,
uma ideia que hoje a gente vé que ndo existe msas,um tudo no sentido de
gue a gente sabendo o recorte que for ser feitoersdo o intuito e o porqué
daquele dado conteudo, eu acho que Historia do iBeagssencial e nesse
sentido é até dificii de eu falar, esse conteudo amguele. Agora,
evidentemente, que existem determinados conteiigosag sacralizados ai, e
gue as vezes eu ndo vejo muito sentido, num pomedmento, em trabalhar,

mesmo em Historia do Brasil".

Ao longo das entrevistas a maioria dos professgpestou para a importancia de se
trabalhar a histéria do Brasil na educacdo basice pode tornar-se, em determinado
momento, prioritaria em relacdo as demais. Mesmonasesses mesmos docentes tiveram
dificuldades em estabelecer determinados recortes mudessem enumerar conteudos
considerados prioritarios.

Nas falas sobre os saberes ensinados em Hiswrigraskil percebe-se novamente o
enfoque para a construcdo de uma identidade stimiba que promova a formacéo de uma
conscientizacdo politica, um movimento que, emdggrarte, comecaria pelo entendimento
dos alunos sobre as raizes histéricas dos problgoesransbordam na atualidade. Ha uma
preocupacdo dos docentes em enfatizar que a HistorBrasil, além de prioridade, pode ser
0 caminho para os alunos melhor atuarem em deéesaus direitos. Nesse sentido, um
docente atentou para o fato de que é necessadluss entenderem que a "nossa histéria"
ndo fora construida setmobiliza¢des causadoras de transformacdes”.

Gostaria de enfatizar que, a mobilizacdo dessesresgbtende a expressar a forma
como a influéncia da teorizagéo critica que haralgempo configura o campo do curriculo
no Brasil, tem sido incorporada na historiograaatar. Em outras palavras, o enfoque na
construcdo de uma conscientizacdo politica talvgresse a tendéncia das propostas
educacionais emancipatoérias, caracteristica dasertes teoricas que influenciaram a
educacao critica, sem, no entanto, necessariantahbear em questdo o processo de

construcdo do conhecimento/contetdo historico adsin



3.3.4. Bons alunos do tempo passado e do tempo eee.

Na terceira e Ultima parte das entrevistas pergawote docentes se achavam que um
bom aluno de Histéria da atualidade apresenta ama®caracteristicas de um aluno do seu
tempo de estudante da educacdo basica. Com id#desntes, formacdes académicas e
trajetérias de vida distintas os professores, apamderem a essa questdo ampliaram o
repertorio de possibilidades para a significacds Hons alunos, mais pela negacédo de

algumas caracteristicas do que pela sua positieidad

Isabela

"Bom, ai assim, eu acho que hoje as caracteristitaglaram porque a

sociedade mudguentdo se antes a gente tinha uma dificuldade $aneam

relacdo ao conhecimento, né? Vocé precisava ir wat@ biblioteca, nem
sempre voceé tinha aquele livro, vocé tinha uma ssea muito grande, hoje
vocé pode trabalhar com documento escrito. Até pidodo Arquivo Nacional

vocé pode ver a fonte. Entdo, assim, hoje a sod&dsstda muito mais

informativa, s6 que informar ndo é formantéo ele [0 aluno] ainda depende

de um professor para mediar essa situacdo, mastaeteristicas desse aluno
vém mudando porque a gente tem o hipertexto, @&dgemt uma série de outras
ferramentas que fazem com que esse aluno, umaeaptasitiva jA ndo vem
atendé-lo. Entdo, na nossa época, aquele rancaathcionalismo atendia e
atendia perfeitamente (...).Uma das coisas que pezo&0omo um rango, que

me entristece muito, € o fato do aluno considena® @ mais importante a

copia do que a reflexaddentdo, ele acha que ele s6 tem conteudo quarao el

tem a coisa escrita no caderno. (...) Matéria pa®, élo quadro escrito e iSso

me_entristece porque essa semelhanca é o gue agustamente mudar

porque 0s tempos sdo outros, rMd@je vocé entra e faz o passeio virtual no

museu, vocé entra na internet, vocé abre 14 o [apdo estado com o
Datashow do estado, quer dizer, vocé tem recur@sacue na nossa época
de estudante néo tinha. Vocé pode ir ao Museu dvreg levar o0 menino no
passeio virtual, mas aquilo ali pra ele ndo é alatao, esse ranco eu acho
gue infelizmente, eles ainda tém, entdo eu ach@que desdobramento muito
arduo do professor levar esse aluno a uma compéeeds que a aula ndo se

resume a matéria escrita, que matéria escrita,valeencontrar em qualquer



lugar. O que ele precisa é refletir sobre o que eda vendo sobre o que ele
esta lendo. Infelizmente, o nosso aluno da educaédwa, ele carece dessa
visdo, sabe? E como ele ndo consegue entender @egs®, novamente o
conceito processo, ai 0 que acontece? Ele achaetpi¢d perdendo tempo
porque ele ndo ta copiando a matéria, o professar t& dando aula, ou seja,
o professor ta brincando. O professor teve um thatba@norme de procurar
para aguela atividade, seja uma mausica, seja umagem, seja uma aula
virtual, mas ele ndo ta dando a matéria, ele ta alincando, ele ndo ta
trabalhando, ele estaria trabalhando se ele fizes§ga. Entdo, eu acho que
essa caracteristica do aluno, embora nés estejamoseculo XXI, com toda
uma gama de ferramentas, com toda uma estruturpediagogia, todas as
descobertas da pedagogia, o aluno ainda esta beari&a', no sentido de
reforco do castigo, reforco por premiacdo, né? E ainda € moldado pela

psicologia do Skinner, ele ndo ta vendo ainda aidqe&onstrutivista, o

Construtivismo ainda ndo chegou na sala de aula gesdes massas. E

quando vocé tenta ir pro Construtivismo, o alung@tga pra vocé voltar pra

aula tradicional porque ele quer, ele acha que mssie estad tendo uma boa

aula. Mas assim, vocé me pergunta se mudou. Mudou assiéades, mas o

aluno, ele mesmo néo percebe que houve uma mudanta

Isabela afirmou que os alunos do passado tinhaiculdade de acesso ao
conhecimento. Também deixou claro que, um elemeggativo da configuracdo do aluno do
passado continua a existir, isto €, a ausénciaftex@io e a énfase em uma aula que preze o
conteudo e ndo a reflexdo sobre ele. Dessa forsabgella afirmou que muitos alunos do
presente podem ser considerados "conservadoresigpodesejarem experimentar os ventos
das transformacdes que, segundo ela, ainda estdsopmar nas escolas voltadas para as

massas.

Joao

"Como eu falei, para mim, o bom aluno é o aluntergssadp ele rompe

preconceitogle eu ndo quero me dar a isto, quando existe wn&epEu acho

gue a _aula é comunicacde quando essa comunicacdo acontece, eu me

comunico com ele e ele comigo, entdo para mim aeaten bom aluno e

também um bom profess@ntdo eu acho que é o mesmo, tanto ontem quanto




hoje, logicamente se respeitando as diferencashgieeacontecem. Entao, por
exemplo, eu posso pedir uma apresentacdo em pawdrepele vai usar todo
aguele mecanismo, aquela midia, coisa que no pasasagente nao tinha

acesso. Mas a forma dele estar interessado, a falpla se expressar, ou

apresentar, eu acho que é a mesma cdtsaacho que a esséncia ndo mudou

vocé adéqua aos dias de hoje, mas para mim, o fildocipal é essa
interacdo. Agora, o grande desafio, para mim, dof@ssor € fazer com que

todos, até mesmo esse da classe que ndo teriadodaveituacdo de vida,

acesso a muitas coisas, até a informacdo, até meg@ss0as que

incentivassem ele para gue ele estivesse ali, adgradesafio € exatamente

trazer para que todos sejam bons alunos e todosma&Er, todos podem Ser

Nesse exercicio comparativo, Jodo procurou demsongtie a énfase do sucesso do
bom aluno esta, basicamente, na comunicacdo gapaz de estabelecer com o professor,
algo que, para ele, faz aparecer ndo apenas o hmm, anas também o bom professor. E
conclui: 'Eu acho que a esséncia ndo mudou, vocé adéquaadalhoje, mas para mim, o

fildo principal é essa interagao".

Pedro
"O bom em que sentido? Da onde que ele partiu endie que ele chegou? O
gue se esperava dele e 0 que nds esperamos dele® @ gente espera do
estudante? A gente espera o estudante que consiganprego e que garanta
um patamar de bens materiais? A vida dele estavel?(
Como o docente ndo se ateve a resposta, insipgnganta reforcando que me referia
apenas a questdes pertinentes ao universo daesaldad

"Se 0 aluno que tirou uma nota baixa, que tem dagdificuldadesas vezes é

um aluno muito melhor do que um aluno que notaetezudo. Isso depende

das dificuldadesjue ele esta enfrentando e de que maneira elelidsiddo

com essas dificuldades e como ele esta tendo @paioaquilo ou ndo, quem
esta apoiando ele, como a sociedade esta venddetéo, isso é discussao

dificil porque vai no sentido de valorizar 0s quBorrsao muito valorizados

mas eu acho que s6 assim a gente consegue ampliacessao de educacao
pra além da discussdo de quem consegue decorartamass. Entdo, eu acho

gue um bom estudante seria iSso e ai seria umadstatiante que as vezes



pode ser que fale muito, falar muito e nao falada@& a mesma coisa, tem que
ter um equilibrio. Isso € uma discusséo que vadonmito o social. Entdo de

onde esta vindo esse aluno e qual é o objetive?tele

Pedro afirmou que bons alunos do passado e doenteesdependem da
individualidade, dos contextos nos quais estadosasgrdas demandas que Ihes séo impostas e
dos objetivos que pretendem alcancar. EntretardooREeixou claro que sem a construcdo de
um ambiente de cooperagado, de relacdo, a educdgiicenrealiza, o que nao significa
eliminar da sala de aula os conflitos: "a sociedaém ruidos", afirmou Pedro.

Lucas

"N&o, em Histéria ndoE engracado, eu ndo me lembro de muitos professor

gue eu tive de Histéria, mas uma_me marcava mu@a ene lembro que era

uma concepcao bastante conteudidddo quer dizer que era uma professora

ruim, mas era uma concepc¢ao bastante conteudigtayi® provavelmente eu
penso hoje assim, eu relembro um pouco da postigraglgumas coisas que
ela colocava, muito provavelmente, aquilo que hajeestou julgando serem
guestdes importantes, talvez ndo fossem pra elaN@o quer dizer que a
minha seja melhor que a dela, ela estava vivendamnoutro momento, um
outro periodo, sao outras questdes que sdo dissifila sociedade naquele
momento. Entdo eu acredito que seja diferente, dahan concepcéo,

provavelmente um outro professor, talvez pra elebom aluno de Histéria

pra ele seja aquela concepcdo, daguele momento &éamil/océ vé esses
conflitos de concepgéo na escola sdo enormes, desso do que € um bom
aluno. Vocé vé, pra quem esta na escola publicaseala particular também,

eu tenho experiéncia nas duas, mas na escola publicvejo determinadas
interpretacbes sobre a realidade dos alunos e dateados olhares dos
professores que parece que eles estdo interpretatidm barbarie, como se

fosse a ideia de barbarie, quer dizer, aquilo néiiste, ao falar dos alunos. Eu

nao vejo muito por esse lado, eu vejo conflitosveid tensdes ali o tempo

inteiro e nesse sentido, pra esse mesmo professor, apgéiacpra ele, talvez,
de bom aluno da Historia ja seja diferente da mimhee estamos vivendo o

mesmo tempo e isso colocado pra um aluno de gaimze atras, com certeza,



isso é diferente, isso muda, de jeito nenhum vagsel, pelo menos, eu penso
gue nao".
Por fim, Lucas lembrou que a concepcdo de Histimiseu passado como estudante
fora marcada por uma forte énfase no conteudisgmb&m chamou a atencdo ao fato de que
para muitos professores a constituicdo de umadsadala de bons alunos se dé através de um

espaco sem conflitos e tensodes.
3.3.5 - Os professores avaliam os seus alunos

Como ja antecipara, solicitei aos professoreseistiados que me enviassem algumas
avaliacdes para que pudesse perceber como suadagiaes a respeito dos bons alunos e dos
saberes mobilizados a serem ensinados estavam fbeadits nesses textos especificos.

Importa sublinhar que as avalia¢cées serdo tomaeksta pesquisa como sinbnimo de
testes e provas. Como ja observara em outra opdatls neste texto, ndo faco aqui uma
defesa dos testes e das provas como os Unicostaapara uma avaliacdo da aprendizagem,
mas ressalto-os como o instrumento que, tradiaerrtie, recebe a legitimidade de docentes
e discentes para a verificagdo daquilo que foinadlel e que esperam tenha sido aprendido.
Com efeito, podem ser instrumentos privilegiadosterdativa de compreender e analisar
como os docentes qualificam os conhecimentos eeutdos séo fixados na interface com o
bom aluno.

A esses professores havia feito o pedido especifec que me enviassem quatro
provas bimestrais, aplicadas nas séries nas gaaialltam, tendo sido elas confeccionadas

em qualquer ano.

Segue o inventario do que foi cedido pelos profess

Professora Tipo de ) .
L Ano | Bimestre Tematicas abordadas
Isabela avaliacédo
o Prova A formacédo da humanidade e as primeiras
Avaliacéo 1 ) 6° 20 ) o
bimestral sociedades da antiguidade.
o Prova e T
Avaliacéo 2 ) 7° 20 Idade Média: islamismo e cristianismo.
bimestral
o Prova Crise do sistema colonial: conjuractes e
Avaliacéo 3 ) 8° 20 o )
bimestral Independéncia dos Estados Unidos.




b Primeira Republica: coronelismo, Revolta da
rova
Avaliagdo 4 ) 3° 20 Vacina, Encilhamento. Revolta da Chibata ¢
bimestral o
Proclamacao da Republica.
Professor Tipo de ) i
. o Ano | Bimestre Tematicas abordadas
Jodo avaliacéo
o ) A formacado da humanidade e as primeiras
Avaliacdo 1 | Prova bimestral 6 1° ] o
sociedades da antiguidade.
AvaliaCdo 2 |  ----mmmmemeeem | | e [ e
Avaliacdo 3 |  -----m-mmemeem | | e |
Avaliacdo 4 |  -----mmmmmemem | | e |
Tipo de ) o
Professor Pedro o Ano Bimestre Tematicas abordadas
avaliacédo
] Prova Primeira Grande Guerra e Revolucgo
Avaliacao 1 . 9° ano 1°
bimestral Russa
L Prova ) .
Avaliagdo 2 _ 9° ano 20 Crise de 1929 e a Grande Depressao
bimestral
) Prova )
Avaliacéo 3 _ 9° ano 3° Fascismos
bimestral
L Prova .
Avaliagdo 4 . 9° ano 40 Revolugéo de 1930 e a Era Vargas
bimestral
Professor Tipo de Bimestr N
o Ano Teméticas abordadas
Lucas avaliacédo e
Avaliacdo 1 Teste 3°ano 40 Ditadura Militar
) Prova _ - .
Avaliacéo 2 _ 3° ano 40 Ditadura Militar e Nova Republica
bimestral
) Prova Independéncia do Brasil, | Reinado e a
Avaliacéo 3 _ 8° ano 40 ) » _ )
bimestral organizacao politica do Brasil na atualidade.
Avaliacdo 4| - | o | e




A partir da analise de algumas questdes retirddagrovas, procuro debater em que
medida as tematicas apontadas pelos docentes mevisiat como indispensaveis para
formacéao de um bom aluno no ensino de Historiaemean significadas nas avaliagdes.

Como o espectro de possibilidades poderia seafitasamplo, optei por selecionar
dois grandes temas que pareceram mais recorreatésandos docentes: temporalidade e
consciéncia politico-cidada. Cabe destacar querinaeiro, estardo enquadradas ndo apenas
as reflexdes de orientacdo no tempo, assim comnoe8es de mudanca, permanéncia,
transformacdo, processo, contextualizagdo, coudiwolae, descontinuidade, ruptura,
linearidade e temporalidade. No tema da conscifugiidica e cidada estdo englobadas as
nocdes de cidadania, direitos, trabalho, regimdgiqus, democracia, tirania, liberdade e

aspectos culturais.

Isabela

Um olhar mais geral sobre as avaliacdes elabomaelagorofessora Isabela demonstra
que, na maioria das vezes, as perguntas das peya®mpdem a verificar o aprendizado dos
conteudos conceituais.

Quanto as habilidades exigidas, as provas dessnad 6° e 7° anos, valorizaram a
interpretacdo de texto como condicdo para a redolde respostas, enquanto aquelas
destinadas ao 8° e 9° anos operavam com nocdescoraexas, como comparacdo e
explicagéo.

A proposta de conscientizacdo politica aparecgitifeada em suas avaliacdes
quando, em duas oportunidades, convidou os alunagletirem sobre o "esquecimento”
historico da Revolta da Vacina e sobre os probleemfientados pelas cidades a partir das

suas relacdes com o campo

Joéo
Joao enviou apenas uma breve avaliacdo, uma phonsstioal destinada ao 6° ano, da
qual se pode perceber o foco na verificagdo doseadns conceituais e na operacdo com a

temporalidade a partir da cronologia.

" Ver as questdes produzidas pelos docentes no #nexo



Pedro

Todas as avaliacdes enviadas por Pedro foram rakddm para o 9° ano e também
apresentaram a verificacdo de conteldos concetaais proposta central.

Em trés bimestres, as provas apresentaram quegiéenvidavam o aluno a refletir
sobre teméticas (democracia, revolucado, direitsathistas e voto) que envolviam o Brasil

do tempo presente.

Lucas
Lucas explorou com mais profundidade perguntaseqwelviam reflexdes sobre a
temporalidade e questbes que, a partir do tempsepte poderiam levar os alunos a

refletirem sobre temas caros a atualidade, a phrtassuntos do passado.

A partir da analise das avaliacdes fornecidasspdlcentes pude perceber que 0s
docentes esperam, grosso modo, que seus alunosgamonglominar elementos do
conhecimento histérico, incluindo contetdos comegst em uma escala mais ampliada do
gue aquela fixada sobre os bons alunos quandmtiavistas.

Talvez pelo formato das avaliacdes ou por estar@mprimidos por um modelo de
escola que nao Ihes possibilita nem tempo nemnaligas metodoldgicas diferenciadas, os
professores acabam por mobilizar em seus testesvagpapenas parte das prerrogativas que
pressupunham estarem relacionadas ao bom alunistdaeh Cabe enfatizar, no entanto, que
nao busquei uma investigacao entre a coerénciaiedaga apontado pelos professores nas
entrevistas e questionarios com aquilo que foraala

3.4. A influéncia do narrativismo na constru¢ao deentidos sobre os bons alunos.

"Quero tratar da praxis como funcédo especifica @usiwa do saber histérico na
vida humana. Isso se da quando, em sua vida erads@, os sujeitos tém de se
orientar historicamente e tém que formar sua idadg para viver melhor: para
poder agir intencionalmente. Orientacdo histdriea viilda humana para dentro
(identidade) e para fora (praxis) - afinal & esseteresse de qualquer pensamento
historico. Ela se torna légica (narrativa) propiissse pensamento, a dinamica de
sua realizacdo e, enfim, também suas formas eagfijulespecificamente cientifica.
Como o pensamento histdrico pode realizar essintrzacdo na vida pratica, e por
forca de sua constituicdo cientifica, é a questidral da "didatica" como parte

sistematica integrante da teoria da histéria" (RNSE07. p. 87)



Durante a leitura dos questionarios e a analise etdrevistas pude notar o papel
destacado dado por muitos docentes a alguns elesngoe, a principio, sdo objetos de
estudo do saber historico académico.

Proponho discutir nesta parte final do capitulbrecalguns desses saberes com a
finalidade de perceber suas potencialidades parssimo de historia. Nesse sentido, o saber
historico académico servira, ao mesmo tempo, deertial tedrico de analise da empiria
para a tentativa de compreensao da natureza episgioa do saber histérico escolar, assim
como objeto do saber historico escolar da prépesgpisa. Para tal intento, retomarei as
contribuicdes de Jorn Rusen (2001 e 2007) sobiénmia da Historia, procurando explorar
um pouco mais da potencialidade de utilizacdo dadigma narrativista.

Embora os professores ndo tenham empregado o teamativa (proscrito nessa
comunidade disciplinar) muitos foram os que recoahea centralidade da estrutura temporal
na significagdo dos bons alunos, na qual, o esteibgnto de relacdes entre o tempo
presente e o tempo aprendido, assim como, engmaita discutida e o seu universo social,
€ apontada como o caminho para se tornar o salegrajdo"aplicavel em sua pratica, em
seu cotidiano'(Q. 12).

Segundo Risen (2001), para identificarmos se eagfe narrativa € mesmo historica,
basta perceber se ocorre nesse processo umaagdicldu manifestacado de sentido historico
intencional que abrange um "contexto narravel empassado, o presente e (tencionalmente)
também o futuro, sentido esse no qual a experi@uwjzassado € interpretada de forma que o
presente possa ser entendido e o futuro, espefideat. p.160).

Indicio presente nos questionarios e confirmadoemrevistas, fora a énfase de que
aos bons alunos de histéria devem saber operaroctampo:"Um aluno que consiga se
perceber como sujeito de um tempo historico especifonseguindo estabelecer relagbes de
identificacdo e diferenca desse tempo histérico cortnos tempos(Q. 13) "relacionar os
fatos tratados, diferenciando os diferentes tempoes debates concernentes séo bases
necessarias para o ensino de Histori@.11) "operacionalidade com o tempo e com 0s
conceitos'(P.15).

N&o pretendo aqui debater os variados signific@asribuidos ao complexo conceito
do tempd®. Mesmo assim, parece-me importante destacar alglmerpretacdes acerca

das formulacdes apresentadas pelos professores.

*% Importantes contribuicdes nesse sentido estidobras de Ricoeur, Tempo e Narrativa e Reinhart ke
"Futuro passado”.



O conceito de tempo histérico foi abordado de ™da® maneiras em todo o acervo
empirico: a partir de vivéncias pessoais; do tefmptbgico (crescimento, envelhecimento);
do tempo psicolégico interno dos individuos (idd& sucessdo, de mudanga); e como um
elemento cultural e social, construido pelos pdwmsno no caso do tempo cronolégico e
astrondmico). Quanto a esse ultimo aspecto, recenlde que o tempo € parte da condi¢ao
humana, os professores ndo apenas o significaramo coonoldgico, mas a partir de sua
diversidade: transformacdo, similitude, simultandi] duracdes (curta, meédia, longa),
rupturas e continuidades.

Parece-me relevante destacar que, essas Ultiméesn(de rupturas e continuidades),
bastante destacadas pelos docentes, sado elemeptoseqgundo Koselleck (2006a e 2006b),
fazem parte da relacdo entre passado e futuro esquenanifestam na tensdo entre
experiéncias e expectativas. Na Historia ha idfteis e recorrentes rupturas, onde o0s
acontecimentos, principalmente politicos, "destr@eniide as continuidades” (idem. 2006b.
p.137). Deste modo, se tomarmos esse movimento @arte da experiéncia historica e
objeto de estudo da teoria da Historia, talvez gross entender a sua recorréncia na sala de
aula, como fruto da transposicdo didatica interos dbcentes que esperam recontextualizar
essas discussdes para o0 universo escolar.

O que se percebe, além dessa acéo de reelabordgficadda nocédo de temporalidade
para o seu emprego como elemento do saber hisEsamar, € a mobilizacado das estruturas
narrativas, a partir dos vinculos que fazem comesgseriéncias do passado e com a
abordagem de acontecimentos articulados narrativiime

Retomando as discussdes propostas por Gabrielntelvim o trato desses aspectos
como elementos do saber histérico escolar encentvame resisténcia e ndo parece facil de

ser resolvido. Segundo essas autoras,

“repensar a questdo do tempo no ensino de histédaé uma questdo
apenas de voluntarismo mas de dificuldade epistagica que essa
reelaboracéo didatica pressupde. Nao basta querdarmé preciso ter os
meios que garantam a transposicdo didatica des$sacionalidade, sem
quebrar o fio da meada da estrutura narrativa g@ria que esta sendo
narrada" (idem. p. 14).

Outro aspecto que parece relevante discutir esé&gionado ao papel da disciplina
Historia nos processos de identificagao.
Dentre os docentes que contribuiram com esta @@sqmuitos foram os que

apontaram que esperam que seus alunos conSigesmaturalizar o mundo e desenvolverem



uma consciéncia politica e a capacidade de estampse guestionando(Q.10); "pensar,
refletir, se posicionar, ouvir etdQ.3).

Quando os professores mobilizam essas caractasig#tdo operando com os sentidos
da consciéncia histérica, vinculado a identidadstohica e as relagBes decorrentes da
existéncia do individuo em sociedade.

"Em comunidade, os homens precisam estabeleaga guie os define como
um grupo, cultivar esse fator de modo a permitinwmeséao suficiente para
que os conflitos ndo desemboquem num enfragqueaimdat grupo e
cologue a sua sobrevivéncia em risco. Uma vers@oura significado
construido sobre a existéncia do grupo no temgedliando as dimensdes
do passado — de onde viemos —, do presente — sogues — e do futuro —
para onde vamos) € o elemento principal da ligag@ose estabelece entre
os individuos. A essa ligacdo temos chamado idahtide podemos defini-
la como o conjunto de idéias (j& que a Biologia @&snespecificamente a
Genética, juntamente com a Antropologia, ttm mdstrque ndo existe
fundamento para pensar uma identidade “sanguin@eé @s pessoas que
formam um grupo, seja ele uma pequena comunidademaunacdo), que
tornam possivel uma delimitacdo bésica para o pe#® humanondse
eles pertencente ou ndo pertencente ao grupo” (CERRIL. p.101).

A consciéncia historica, elemento que muito temea com a formacdo de uma
identidade histérica, ndo € algo que os homensmaddeou ndo. Segundo Risen (2001), ela
€ algo “universalmente humano”, dada necessarianjento com a intencionalidade da vida

pratica dos homens e que

"enraiza-se, pois, na historicidade intrinseca Gpna vida humana
pratica. Essa historicidade consiste no fato de @pidomens, no
dialogo com a natureza, com os demais homens egoomgesmos,
acerca do que sejam eles proprios e seu mundomias que Vvao
além do que é o caso" (RUSEN, 2001. p.78).

Quando os professores mobilizam elementos de ezatuaxioldgica e/ou conceitual
que visam a facilitar a melhor existéncia de séusos na coletividade estdo operando com
as nocbes que compde a consciéncia historica. 8egQ@erri (2001), lidar com esses
elementos, cujo proposito € também estabelecegdedaentre os individuos, possibilita a
formacdo da identidade histéridaEm sintese, o aprendizado de histéria transfoama

consciéncia histérica em tema do ensino de historia

% para Cerri (2001) a"formacédo para uma identidasi@rica geralmente se estabelece em torno da e@lica
para generalizar a consciéncia histérica domingaja ela resultado de uma sintese harménica esigeupos,
seja resultado de um projeto de dominagdo mais enos explicito ou consciente) e de tentativas de
sobrevivéncia de outras articulagbes de respostgsegguntas identitarias. De modo que a articulal@®
elementos da consciéncia histdrica torna-se armneampo de batalha de definicdo dos rumos da ciatie"
(idem. pp.102-103).



Conscientes ou ndao de seus papéis, professorbstdea sdo capazes de atuarem
profundamente na formacdo de identidades e natac@&m de individuos que ja sdo os
personagens do campo do devir. Nao sdo os Uniassim como a propria escola ndo o é -
responsaveis pelos processos de aprendizado tistque, por fim, pode ocorrer nos mais
diversos e complexos contextos da vida dos alunas,sé&o destacados contribuintes de uma
formacdo que estda também ancorada nas suas persep@ partir das suas acdes de

didatizacao — além das politicas oficiais e manedigacionais.

A aposta em todos esses debates parte do desdjscdér em que medida a légica
dos bons alunos incorpora (ou ndo) o conhecimeistidrito escolar, assim como, quais
conhecimentos sédo considerados centrais para drwgie destes "bons alunos”. Imagino
que, a partir do que ja fora analisado, poderai,coasideracdes finais, refletir sobre como os
elementos destacados pelos docentes ajudam a pemsiterminado sentido hegemanico -

porém proviséri®’ - de um "bom aluno” na disciplina escolar histéria

® O caréater provisorio decorre da assuncdo de queuadro da discursividade, os diferentes seniickt&o
sempre sendo articulados, disputados e fixados.



Consideracdes finais - Fixando sentidos provisoriasobre a interface “bons

alunos” de historia - conhecimento historico escota

A jornada percorrida até aqui, apesar de trabalhfis prazerosa. Como ja fora
comentado em outros momentos, um dos objetivos gestquisa € o de produzir reflexdes
que possam contribuir para o debate acerca docedsirhistoria e trazer contribuicées que
ajudem no enfrentamento da dificil tarefa que Iéatitear com educacéao no Brasil.

O oficio de aluno é um "género de trabalho" deiggido, ndo livremente escolhido,
dependente de terceiros e sujeito a avaliacdo ttenoude suas "qualidades" e "defeitos"
(PERRENOUD, 1995). Um oficio de aluno, como noskhearesse autor, que néo é igual para
todos, preocupacao que norteou esse trabalhogparado se quisesse aqui reivindicar uma
categorizagao universal sobre os bons alunos.

Ao longo da pesquisa foi possivel perceber quseasidos fixados pelos professores
sobre os bons alunos hibridizaram os saberes @#sds/ ordens, detendo-se, entretanto, a
uma dimensdo mais "procedimental e atitudinal”.nAldisso, fora marcante a auséncia de
referéncia aos conteudos mais ligados ao campalshr kistorico didatizado que, no entanto,
apareceram frequentemente cobrados nas avaliagéiesadas.

Outro aspecto que pode ser ressaltado € que essmale significacdo dos bons
alunos envolveu a mobilizacao de diferentes matirigéricas, ndo apenas no que diz respeito
ao campo pedagogico, mas no historiografico e riusdariografia escolar.

Mesmo assim, o desdobramento mais fecundo desasdes foi a possibilidade de
suspeitar que o significado de bom aluno na dis@phistorica pode vincular-se as nocdes
que estruturam a propria ciéncia da historia, efeéoseque, longe de assumirem o0 pressuposto
fundacionista, podem servir de competéncias geeais "formacad” do bom aluno no trato
de sua vida em sociedade.

S&o essas questdes que procurarei discutir reestasleracoes finais.

Pretendo encerrar momentaneamente as discusabaddas até aqui com o mesmo

tema pelo qual iniciei essa dissertacao.

®1 Formac&o essa que, para Rusen, "significa o ctnjlms competéncias de interpretacdo do mundosé de
proprio, que articula 0 maximo de autoconhecimeptssibilitando assim o maximo de auto-realizagial®
esforco identitario. Trata-se de competéncias sanahmente relacionadas ao saber, a praxis e étigigdzde"
(Rusen, 2007. p.95).



Vivemos em um tempo no qual pairam duvidas sobfenaionalidade da escola.
Momento em que as "tecnologias da informacao" péendlavida o peso da escolaridade na
trajetéria de formacéo dos individuos, projetand@educacédo que deve ser repensada sob o
perigo de cair no vazio da incapacidade. Um "estadéopermanente suspeita (GABRIEL,
2008) e incerteza quanto a potencialidade da escolédar com as transformacgodes que estao
sempre no campo do devir, assim como com os desaifie remontam a uma modernidade
tardia que, me parece, ainda nao foram totalmestauvidos.

O espectro dessas discussdes vai além do québdoiaalo nesta pesquisa 0 que,
entretanto, ndo invalida a possibilidade de segradgumas potencialidades heuristicas de se
trabalhar na reflexéo sobre os bons alunos ndactecurriculo e conhecimento.

Primeiramente, acredito que aprofundar esses ekeladirira novos espacos para se
pensar as tensdes epistemoldgicas que envolvenbiizagdo de saberes.

O conhecimento ndo pode ser secundarizado quanttata do aprendizado escolar.
Dessa forma, discuti-lo a partir das tensdes coumivérsalismo e relativismo, verdade e
sentido, objetividade e subjetividade” (GABRIEL0BO p.5) ndo pode significar negar o seu
"papel crucial e estratégico no processo de ensiraprendizagem em uma perspectiva
emancipatoria" (GABRIEL, 2008. p. 238).

Defendo também que, avancar nos estudos sobrerss dunos de histéria pode
significar defender uma bandeira contraria a umeca&gbo pautada em essencialismos, cuja
marca € apagar as diferencas com a naturalizagédtdeas homogéneas.

Por fim, penso que esta pesquisa pode abrir nowagocucbes para pensar a
importancia da propria escola e o que dela est@oskeito.

Apresento, a seguir, algumas percepcdes sobrentdaseatribuidos e fixados pelos
docentes sobre os bons alunos de historia.

Primeiramente gostaria de retomar as discussd@e aoleoria do Discurso levada a
cabo por Ernesto Laclau, pedindo permissao parar falgumas apropriacbes de seu
pensamento, originalmente voltado as Ciénciasi€aditpara o universo educacional.

Ao refletir sobre as identidades sociais (dissas), Laclau oferece fecundas pistas
para pensarmos o processo de significacdo dosdlongs de histéria. Segundo esse autor,
toda identidade "é constituida no ponto de encodimodiferenca e da equivaléncia”
(LACLAU, 2010b. p. 107), elementos de uma cadegzulisiva que ndo sao incompativeis
entre si e que necessitam um do outro como condieéessaria para a construcdo do social
(LACLAU, 2010b).



A realidade discursiva - o social - é o espacwilpgiado dessa "tensdo insolavel”
(Idem. p.107) no qual elementos diferenciais sewam em cadeias equivalenciais para
promoverem fixacbes hegemodnicas e provisérias, alpee Laclau chama de
"universalizaca® relativa" (LACLAU E MOUFFE, 2010).

Mas como podemos identificar os elementos queatam-se hegemdénicos em uma
dado quadro de discursividade?

Para Laclau (2010a e 2010b), a partir da fron@ntagdnica que estabelecem com o
seu exterior constitutivo (diferenca radical), ogjas com os elementos que nao estao
articulados na cadeia de equivaléncias. Dessa forod® sistema (como o politico, por
exemplo) é o "resultado da articulacdo instaveteeaguivaléncia e diferenca” (LACLAU,
2010b. p.110) e toda universalidade nunca ¢ umaertsalidade com um conteudo proprio”
(GIACAGLIA, 2008. p.80), mas, sim, sempre o redidtale um "conteudo particular que se
universaliza e comeca a representar a totalidadeddenandas particulares equivalentes”
(idem).

Ao retomar essas discussoes ja apresentadas imal@@p relembro que a tentativa de
fixar sentidos sobre os bons alunos de histériae madjuir essa mesma légica definida por
Laclau, por exemplo, para pensar os fenbmenosqoalia partir do quadro da discursividade.

Mas quais sédo os elementos que representam ocoexteristitutivo que podem ajudar
a pensar a cadeia de equivaléncia formadora ddfisagito de bom aluno? E afinal, qual a
centralidade do conhecimento histérico escolarasesignificados?

Pensado a partir da légica de equivaléncia a jmameonclusdo que pode ser
provisoriamente fixada € que significar o bom alénama tarefa complexa que envolve uma
série de sentidos de saberes, conclusdo da quaérsebe a dificuldade, como alertara
Moniot, de se definir quais os elementos que ctugsti os saberes a serem ensinados.

Foi possivel perceber que o conhecimento tem acoer a fixagcdo de sentidos de
“bons alunos”, porém defini-lo dentro de uma comfagdo razoavel, parece tarefa
impossivel. Exploro de forma mais detalhada essstda, levando em consideracdo dois
aspectos.

Os professores que participaram dessa pesquisaaefese de diversas maneiras aos
bons alunos de historia. No entanto, mesmo aqugles atrelaram o significante

“conhecimento” a no¢cdo de bom alumdio o fizeram sem manter hegemoénica a articulagéo

%2 para esse autor o universal ndo é outra coisa sendarticular que assumiu uma posicdo hegemeénica.



entre conhecimento e competéncias / habilidadesmads, como ja apontado, pouca fora a
mencao associativa entre os bons alunos e os dosthistoricos didatizados.

O gque me parece grave nesse cenario, no entaim@ agenas quadro hegemaonico
das competéncias e habilidades, mas o esvaziamastdiscussdes em torno da natureza do
conhecimento objetivado e disciplinar (como os eddbs) que ele pode provocar, o que seria
um retrocesso em relacdo aos passos ja inaugumaelas teorias criticas do campo
educacional. Tenho certeza de essas pistas pézxisar melhor exploradas em um outro
momento.

Operando com a Teoria do Discurso, suponho quezabsteja aqui um relevante
aspecto que pude perceber no decorrer da pesqudia gual, despontou uma indagacao:
Serdo o0s conteudos parte do exterior constituteva@ateia equivalencial que configura os
bons alunos de histéria? Em outras palavras, seeaagforma como o sentido de saber
articulado a idéia de contetudo ao insistir em &datum “tradicionalismo a ser superado”
nesse campo discursivo analisado, torna-se o etemsgnluido da logica de equivaléncia, e
desse modo ajuda a constituir o sentido hegema@i@dmm aluno?

Apesar dessa cadeia de equivaléncia, formadoraekids de bom aluno, articular
hegemonicamente as habilidades e competéncias poenmgativas centrais, quando da
elaboracdo de testes e provas, os docentes cantipoa avaliar saberes de diferentes
naturezas, incluindo aqueles que, aparentement@) @sais vinculados aos dominios da
Historia e da Teoria da Histéria. E sobre esseoti@imo que se concentra o segundo
aspecto.

Seria exequivel fazer aqui uma recapitulacdo dectaaisticas e atributos apontados
por todos os docentes que gentilmente participalessa pesquisa. No entanto fazé-lo, seria
incorrer em uma infindavel incompletude, na etdati@ daquilo que nao foi apontado pelas
vozes nao ouvidas nessa pesquisa. Nenhuma pasitevid como a significagcdo dos bons
alunos - é plena o suficiente para, a partir ddus#&o dos elementos ndo contemplados,
fundar um sentido Unico (uma esséncia) de bom aluno

Com isso, procurei pensar a cadeia de equivalépcamadora do sentido de bom
aluno a partir de uma articulacéo possivel deestx €om a nog¢édo de conhecimento histérico
escolar, o que valida a sua relevancia na constrdisgursiva do bom aluno sem, entretanto,
confinar sua amplitude a uma mera definicéo.

A partir do que foi apresentado pelos professques;ebe-se que a capacidade de

aprender a se orientar no e com o tempo pode agudamnificar o bom aluno de Histéria.



Nessa perspectiva € possivel, portanto, pensa fartna de articulagdo entre “bom aluno” e
“conhecimento histérico” presente no sistema d&garanalisado.

Em funcéo das especificidades epistemoldgicas dbemdmento historico trata-se de
pensar a possibilidade de resignificar o sabedtitst escolar como uma configuracéo hibrida
onde saberes procedimentais, atitudinais e coeihwssam estar articulados e confundidos.
Refiro-me aqui a um processo cognitivo simultane® aprendizagem de conteudos
selecionados pelos docentes e de elaboracdo dgpétémeia de orientacdo temporal no
presente, mediante a memdria consciente, que sutiago de um processo de aprendizado”
(RUSEN, 2007. pp.103-104).

O aprendizado a que Rusen faz menc¢ao significeupap e encontrar caminhos para
formar o individuo, atribuindo-lhe a capacidadeodentar historicamente a sua vida pratica,
da qual a educacdo escolar € uma parte signifecatima competéncia narrativa capaz de
garantir as pessoas a capacidade de constituiresentino histérico, com o qual "organizam
temporalmente o ambito cultural da orientacdo dewdia pratica e da interpretacao de seu
mundo e de si mesmas"” (idem. p.104).

Aprender historiaportanto, € experimentar a competéncia interpvata ativa de
significacdo do mundo, da qual e a formacédo hisapmada mais é, do que uma capacidade
de aprendizado singular, algo que, cabe ressalfar,é dado, precisa ser aprendido, o que
torna indispensavel o eminente papel dos docentes.

Aprender historia é entrar no mundo dos sentidesairibuimos a nossa experiéncia
no e com o tempo. Esse € o pressuposto que podezprama cadeia de equivaléncias capaz
de unir os diversos sentidos da positividade quanfoapresentados aqui pelos professores
sobre os bons alunos de Histéria, fazendo mexeromteira até entdo hegemodnica e
possibilitando, assim, que uma idéia de conteldsgmtegrar a cadeia de equivaléncia que
fixa o0 sentido de bom aluno de Histéria. Dito dé@maneira, fazendo com que se produzam
outros exteriores constitutivos ndo mais associaddsia de conteudos.

Procurei assim evidenciar as estratégias disagsé&n jogo, N0 NOSSO presente, na
interface “bom aluno de Histéria” e conhecimentstdrico. Foi possivel perceber como
diferentes fluxos de sentidos oriundos de matmlzgsursivas diferenciadas se articulam para
produzir articulagdes hegemaonicas no processostiebdiicdo do conhecimento escolar.

Embora essas evidéncias precisem ser melhor exjaler penso poder afirmar que a
luta pela distribuicdo do conhecimento encontraligente na fixacdo do sentido de bom
aluno, um ponto de tensédo e de marcacdo de frardgaire o que é legitimado como sendo
conhecimento validado para ser ensinado nas escolas
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Anexo |

QUESTIONARIO DA PESQUISA
Prezado Docente,

O questionario a seguir representa uma das etapdssgnvolvimento da pesquisa
intitulada “O bom aluno de Histéria", que estouizando no ambito do Programa de Pdés-
graduacdo em Educacao da UFRJ.

Para que os dados colhidos neste momento da pasgj#sn trabalhados em suas
mais diversas potencialidade, sera preciso cootar ailgumas informacdes dos docentes
que colaboraram nesse questionario. Lembro quafasmnacdes personalizadas, sem a
prévia autorizacao do entrevistado, sdo omitidasradalhos académicos.

Obrigado por toda a colaboracéo.

Atenciosamente,

Daniel de Albuquerque Bahiense
Mestrando/2009
Faculdade de Educacdo/UFRJ
danielbahiense@globo.coh®6420659.
12 Parte - Escrita
1) O que vocé entende como um bom aluno na disaigtscolar Histéria?
2) Quais sao as caracteristicas que mais se destamaim bom aluno em Histéria?
3) Escolha pelo menos duas dessas caracteristicasgmentar.
12 caracteristica
22 Parte - Informacdes sobre o docente colaborador
. Nome completo:
. [dade:
. Estabelecimento de Ensino Superior no qual sedor
. Tempo de profissao:
. Estabelecimento(s) de ensino no(s) qual(aispthabatualmente:

. Telefone para contato:

. E-mail:
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1 — Observe a imagem abaixo e em seguida responda:

edmérico, 1893.

a — Quais sdo os elementos presentes na imagepodemos associar a figura de Cristo?

b — Por que a imagem do Tiradentes esta sendcsegpaela como uma imagem tao
semelhante a de Cristo?

¢ — Tiradentes foi considerado um criminoso e aalimconfidente que foi condenado a pena
de morte. Depois na republica passou a ser coasidemm herdéi. Na sua opinido, por que
houve essa mudanca de visao a respeito do Tirafente

2 — Uma das razdes que favoceu a independenciE3daslonias (EUA) foi:
a — O avanco tecnoldgico do Brasil

b — A guerra dos sete anos.

C — A morte do rei da Inglaterra.

D — Nenhuma resposta esta correta.

3 - Cite uma lei intoleravel imposta pela Ingledegjue antecedeu o processo de
independéncia dos EUA:

4 — Preencha a tabela abaixo, com as caractesisi@&clnconfidéncia Mineira e a Conjuracao
Baiana?

MOVIMENTO INCONFIDENCIA CONJURACAO BAIANA
MINEIRA

RAZOES

GRUPOQOS (elite ou popular?




MOVIMENTO QUE
INSPIROU

QUANDO OCORREU?

QUANTO A ESCRAVIDAO
(contra ou a favor)

ALCANCADAAVITORIA
PRETENDIA...

PENSAMENTO QUE
INSPIROU

G, ' 1

| B SR !

BP @ '@"
M@ "8 8/ 6 .,!"

#
( $ *
# *
1
#
# &
M@
%8 / 1 -+ + 1
-, @ 3 / .5 - 8<, 24 *
< + ' 5/ 1-< 1/ D /4 y +
/ / - 1- 4 5 Il - $- 1 /4
yo L + 1 /,1*/,1+
1 - &
F "< ['"==>>> < - - - '= = - = [<KIH Q /
*? + A -/ @ @ HO
' p @ 14 /' - [ -I/H

s /1 - - HI 4:H



B 19*< ? - -

B/
|B<
-B -
B
BP /
I
D <? < ? + <? < E
D ? < "< +@R- 5 - 1 / R 3 *
[ -S-/ +3 5 R - / -
R
-+ - - -+ , [/ +3 /
L? < E - </ 1 < <! +@1
-1 /- - 3 / -/ +3 5
/ / + -t
D< /9* -1 , 1, <? T+ - -<,
<?
Bl < ' '"@- --5- /! E - -5 -
/ ?
HOMENS NOMADES HOMENS SEDENTARIOS
BM - -/! 5 @ "
8#S$ [/ 1/ 4 % T+ -9 H

D I.DKU



KPVWXD ;6 VGMY.V V(6GM.61

PCSD " ##HH#HHHHAHHAHHHI ARSI #H#H GO !
BP @ '@ , 1 /"
%D ?"%L< & , +-, 6 1 1/ -
Z+ ZI S - + 1 / - 1
-/ eC V 19 4 ,
( <? ,+- 4+ - I &
F "< ['==- /| / > |/ - = = = =A< =I

BD4 , +- |/ %LV & ? "H
'‘B$/ - 4 9 | - ! - < 4
?'9 4 LV :9 1 A1l o K-
-- 4 ?'9 HI 4:
-B8 + @ 1 + + 6C V 1 ?
9 -+ - - /1 9 8 +- -<-

, ?! - H6 /| 4 - H
* D 1 , + /(9 | /| S- C ?'14
! 5
- [ + 9 , 5
-/ 51 91 - 1 4 [ -1 9 ?
I [ -5/ - 5, ? - 4 *1 <?
-9 + 1 <?
[ 4 9 , ?!



* K1K1F1F

'* F1F1F1K

- *K1K1F1K
B K1K1K1 F
B D' ,
B: -

+3 H

'B6 - 9

()" +)




Avaliacao de Joao
[$0 123 45

670 181 < /

B GO- NVN #H#HHHH#E  HHHHH
B GO- NVV #H##H#H#H#HE  BHHHHHH
8 B G9- NK #H####H#H#E HHHHHE

;B GO- NNV ###H#HE  HHHHHHR

1D "
70 8 O /
H
70 8 D4 , +- /H

. 0 .
< @ 110 ol
He@ 4 | ) SR
§ s
670 88 |/ <
+3 / - H v
4670 864 - , 0
/ < H ﬁ )
670 8 O / S- - < H
;6 70 8 (4 N 4 + - / 9-4 1 < 1
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Avaliacao de Lucas

Teste 4°Bimestre

1 - (Valor 3,5) Segundo o compositor mineiro Fernando Brant, as lagrimas do golpe de 1964 ainda

séo justas . Baseado/a nessa afirmagédo e nas discussdes em sala de aula construa um pequeno

texto ressaltando a experiéncia democratica interrompida com o Golpe de 1964 e apontando as
consequéncias do regime militar observadas, ainda, nos dias de hoje .

(NOVAES, Carlos Eduardo. LOBO, César. Historia do Brasil para principiantes  : 500 anos de idas e vindas. S&o Paulo:
Editora Atica, 2003.)

*(Valor3,5) -<, - +3 + :- J; ( 8
/4 @ - P " A A

Boa Prova!!! Letra Legivel Por Favor!!!l
Prova 4°Bimestre

1- (valor 1) PRA QUEM AINDA TA CURIOSO, EIS UM RESUMO DA FAMOSA FICHA..

“Caminhando e cantando
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(Geraldo Vandre, 1968)

Os festivais da cancdo eram ocasides nas quais novas vozes e Novos compositores passavam a ser
conhecidos pelo publico. Era o momento das torcidas, dos cartazes na platéia, de poder, de alguma
forma, demonstrar a insatisfagdo contra o regime militar. Porém, em 13 de dezembro de 1968, no
mesmo ano em que 0s jovens se atreviam a cantar e aplaudir "Pra ndo dizer que ndo falei das flores",
0 governo militar anunciou a nacédo o Ato Institucional n. 5.

Por esse ato,

a) ficavam suspensos todos os direitos civis e constitucionais e autorizava-se o presidente a decretar
o recesso do Congresso Nacional.

b) iniciava-se a abertura politica no Brasil, com a liberacdo do pluripartidarismo e a anistia geral e
irrestrita.

c) a censura prévia foi definitivamente abolida e retornaram as eleicGes diretas para os governos
estaduais.

d) foram convocados deputados e senadores para a elaboragdo de uma nova Constituicdo, a vigorar
no ano seguinte.

e) tornou-se indireta a eleicdo para 0s governos estaduais e para os prefeitos de capitais
consideradas de seguranca nacional.

2 - (Valor 1) O fim do periodo militar no Brasil (1964-1985) ocorreu de forma

a) conflituosa, resultando em um rompimento entre as Forgcas Armadas e os partidos politicos.
b) abrupta e inesperada, como na Argentina do General Gualtieri.

¢) negociada, como no Chile, entre o ditador e os partidos politicos na ilegalidade.

d) lenta e gradual, como desejavam setores das For¢cas Armadas.

e) revolucionaria, orientada pelas esquerdas ressurgidas da década de 1960.

3 - (valor 1)

(Charge publicada no jornal O Dia, Rio de Janeiro. Aroeira. Dia: 21/11/2010)

A charge acima faz mencdo a uma pratica comum na Ditadura Militar brasileira. Comente essa
pratica demonstrando os caminhos tomados pelos opos itores do regime militar naquela
época.



NOVAES, Carlos Eduardo. LOBO, César. Histéria do

R oo s Palo: dtora Alom, 2008, 278
VAl DISTRIBUIR - » 2009, p. 275
A RENDA?

4 — (Valor 1) A charge acima explicita
quais caracteristicas do “milagre
econdmico” do Governo Médici (1969-
1974)?

5 - (Valor 1) O atual presidente do Brasil,
Luis Inacio Lula da Silva, esteve a frente de
um importante movimento no final dos anos
70: as greves do ABC. Sobre esse
movimento, é correto afirmar que:

a) era de critica a politica econdmica do governo Figueiredo e contribuiu para a reorganizacdo do
sindicalismo no Brasil.

b) a intensa repressao policial deu um fim rapido ao movimento.
c) a Igreja, aliada do governo, nunca prestou ajuda aos grevistas.

d) representaram o Unico foco de resisténcia trabalhista, tendo em vista que outras categorias,
temendo a repressdo do governo, ndo participavam de greves.

e) as greves do ABC tinham fundo apenas ideoldgico, pois o "milagre brasileiro" vivia o0 seu apogeu.

6 — (Valor 1) Durante a ditadura militar, Chico Buarque compds esta musica destinada a um amigo
exilado, com o intuito de enviar-lhe noticias do Brasil. Analise este trecho da composic¢ao:

“MEU CARO AMIGO

Meu caro amigo eu bem queria Ihe escrever

Mas o correio andou arisco*

Se me permitem vou tentar lhe remeter

Noticias frescas neste disco

Aqui na terra tdo jogando futebol

Tem muito samba, muito choro e rock'n roll

Uns dias chove noutros dias bate sol

Mas o que eu quero € lhe dizer que a coisa aqui esta preta
Muita mutreta pra levar a situacéo

Que a gente vai levando de teimoso e de pirragca

Que a gente vai tomando que também sem a cachaga
Ninguém segura esse rojao”

A Marieta** manda um beijo para os seus



Um beijo na familia, na Cecilia e nas criancas
O Francis*** aproveita pra também mandar lembrancas

A todo o pessoal, adeus

(* arisco - intratavel, que nédo se pode domesticar;
** Marieta Severo, que, na época, estava casada com Chico Buarque; *** Francis Hime, outro compositor brasileiro)

Com base nas informacdes recebidas a respeito da ditadura militar, assinale a alternativa que
representa uma interpretacéo valida para os versos de Chico Buarque.

a) Chico preferiu escrever uma musica a enviar uma carta porque 0s servi¢cos postais, naquela época,
ainda estavam muito atrasados.

b) O compositor ndo queria entristecer o seu amigo e, por isso, contou-lhe sobre o tempo, musica e
futebol para ocultar-lhe os problemas do pais.

¢) Naquela época o autor ainda nédo tinha tomado consciéncia das violéncias cometidas pela ditadura
e, por isso, nada falou sobre elas.

d) A violéncia contra a privacidade e o sigilo da correspondéncia obrigava o autor a utilizar codigos a
serem decifrados pelo amigo.

e) A falta de assunto demonstrada nos versos expressa um certo afastamento afetivo entre os dois,
devido a distancia que os separava.

7 - (Valor 1) No ano de 2004, varias publicagcbes e atividades académicas foram efetuadas em
diferentes cidades e instituicbes brasileiras, objetivando discutir - quarenta anos depois - 0s
significados e consequiéncias do Golpe Militar, ocorrido no pais em 1964.

Sobre os significados, conseqiiéncias e reacdes as medidas praticadas pelos governos militares no
Brasil, no comando do pais a partir de 1964, é possivel afirmar que

I - no governo do Presidente Castelo Branco, foram estabelecidas as eleicBes indiretas para
Presidéncia da Republica, que passaram a ser prerrogativa exclusiva do Congresso Nacional.
Implementou-se, também, uma legislacao partidaria que forgou, na pratica, a organizagcao de apenas
dois partidos: um de partidarios do governo e outro de oposigao.

Il - entre as medidas positivas adotadas pelos dois primeiros governos militares no Brasil, é possivel
destacar o combate a inflagdo, a promocdo do desenvolvimento econémico e a implantacdo do
pluripartidarismo, que contribuiu para a fragmentacdo das forgcas politicas conservadoras e unificagao
dos partidos politicos progressistas.

Ill - a partir do final da década de 1970, na regido do ABC paulista, os trabalhadores passaram a
reorganizar suas entidades sindicais e progressivamente foram assumindo uma postura combativa,
reivindicando melhores salarios e negociacdes dos acordos coletivos de trabalho entre patrdes e
empregados, de forma direta, sem a interferéncia do Estado.

IV- a campanha em defesa de eleicdes diretas para presidente da Republica foi um movimento
suprapartidario que influenciou diretamente os membros do Congresso Nacional na histérica sessao
gue aprovou a emenda Dante de Oliveira, instituindo elei¢cdes diretas apds 20 anos e pondo fim a
ditadura militar.

Assinale a alternativa correta.



a) Apenas | e IV estéo corretas.

b) Apenas | e Il estdo corretas.

¢) Apenas Il e IV estao corretas.

d) Apenas Il e lll estdo corretas.

e) Todas estéo corretas.

8 - (Valor 1)

“[...] meu Brasil

Que sonha com a volta do irméo do Henfil

Com tanta gente que partiu num rabo-de-foguete
Chora a nossa patria, mae gentil

Choram Marias e Clarisses no solo do Brasil”
(Jodo Bosco e Aldir Blanc - 1979. Disponivel em: <http://www.di.ufpe.br/~pac/mpb/>. Acesso em: 06 set. 2004.)

Baseando-se nos fragmentos textuais transcritos acima e nas discussdes sobre a Ditadura Militar no
Brasil no final da década de 1970, qual lei surgiu nesse contexto? O que essa lei garantia? Por que
alguns grupos sociais pedem sua revisdo atualmente?

(SAMUCA, Diario de Pernambuco, 14/04/2000)

9 - (Valor 1) A charge acima faz referéncia a uma caracteristica marcante da politica neoliberal do
Governo FHC (1995-2002):

a) criacao do Plano Real e desvalorizacdo da moeda brasileira.
b) estatizacdo das industrias de base.

¢) privatizacdo das empresas publicas.



d) apoio aos subsidios a agricultura dos paises desenvolvidos.

e) “apagao” elétrico.

10 — (Valor 1)

Concentracédo de terras no Brasil € mantida

“A desigualdade na distribuicdo de terras no pais permaneceu inalterada nos ultimos 20 anos.
Enquanto as unidades rurais com até 10 hectares ocupam menos de 2,7% da area total dessas
unidades, a fatia ocupada pelas propriedades com mais de mil hectares concentram mais de 43% da
area total. A constatacdo é do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, que divulgou nesta
quarta-feira 0 censo agropecuario de 2006, cujos dados sobre a concentracdo da propriedade da
terra revelam uma realidade rural semelhante aos ultimos censos produzidos pelo 6rgdo, em 1996 e

1985.”

(Jornal do Brasil. Retirado de http://jbonline.terra.com.br/pextra/2009/10/01/e011010175.asp Acessado em 21/10/2009)

Entre os principais problemas sécio-econdmicos brasileiros, destaca-se a questédo da terra, que tem
gerado violentos conflitos no campo entre os "sem terra", proprietarios e governo. Analise a atual
distribuicdo de terras no Brasil relacionando-a as reivindicacdes do MST - Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra.

PROVA - 4 ° Bimestre

1 — (Valor 3,5) Complete a tabela com as opg¢fes abaixo:

ORGANIZACAQ POLITICA DO BRASIL

XXXXXXXXXXXXXX

Esfera Federal

Esfera Estadual

Esfera Municipal

Governador

Poder Legislativo

Ministros do STF e
juizes federais

Juizes estaduais

XXXXXXXXXXXXXXX

Opcodes: 1 - Presidente; 2 — Poder Judiciario; 3 — Poder Executivo; 4 — Vereador; 5 — Prefeito;

6 — Deputado Estadual; 7 — Deputado Federal e Senador.

2 — (Vvalor 1,5) Compare como era 0 voto na primeira Constituicdo do Brasil (1824) com 0 voto

atualmente no Brasil

3 —(Valor 1) Observe as imagens abaixo:



Crianca de Cuba

2001

Crianca da Iemnha

2010

g

Crianca do Brasil

1928

Através das imagens, podemos dizer que as roupas das criangas:

a) Na&o se modificam de acordo com a sociedade.

b) Modificam-se de acordo com o tempo e a sociedade.
¢) Permanecem iguais com o passar do tempo.

d) Melhoram de qualidade com o passar do tempo.

(NOVAES, Carlos Eduardo. LOBO, César.
Histéria do Brasil para principiantes

500 anos de idas e vindas. S&o Paulo:
Editora Atica, 2003.)

4 — A charge ao lado faz referéncia a Dom Pedro | e a Constituicdo de 1824 , a primeira do Brasil.

Sobre essa Constituigdo:

a) (Valor 1) Cite duas caracteristicas.

b) (Valor 1) Explique o que era o Poder Moderador.




(NOVAES, Carlos Eduardo. LOBO, César.
Histéria do Brasil para principiantes  : 500
anos de idas e vindas. S&o Paulo: Editora Atica,
2003.)

5 — (Valor 2) A charge acima faz referéncia ao Brasil do século XIX. Nessa época o Brasil conquistou
a Independéncia (1822). O que ndo mudou imediatamente apds essa data? Os interesses de quais
grupos sociais foram atendidos apds a Independéncia do Brasil?



