[/
~
,A‘

André Seal

0S SABERES
HISTORICOS
ESCOLARES

FENOMENOS DIDATICOS NA INVENGCAO
DAS NARRATIVAS DOCENTES
~ EM SALA DE AULA







André Seal

0S SABERES
HISTORICOS
ESCOLARES

FENOMENOS DIDATICOS NA INVENCAO
DAS NARRATIVAS DOCENTES
EM SALA DE AULA

HE-
)E-
-3

%

H o

UERN PROFHISTORIA  CAPES

Universidade do Estado MESTRADO PROFISSIONAL
do Rio Grande do Norte EM ENSINO DE HISTORIA

EDUFE

«

Recife, 2023



DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGAGAO NA PUBLICAGAO (CIP)
(EDOC BRASIL, BELO HORIZONTE/MG)

S438s  Seal, André.
Os saberes historicos escolares [livro eletrénico] : fendmenos didaticos na invencao das
narrativas docentes em sala de aula / André Seal. — Recife, PE: Edupe, 2023.
Formato: ePUB

ISBN 978-85-518-5139-5

1. Histéria — Estudo e ensino. 2. Prética de ensino. 3. Professores de historia — Formacao.
L. Titulo.

CDD 900.7

Elaborado por Mauricio Amormino Junior — CRB6/2422

UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO — UPE
Reitora: Profa. Dra. Maria do Socorro de Mendonga Cavalcanti
Vice-reitora: Prof. José Roberto de Souza Cavalcanti

CONSELHO EDITORIAL DA EDITORA UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO — EDUPE

Membros Internos:

Prof. Dr. Ademir Macedo do Nascimento Profa. Dra. Maria Luciana de Almeida
Prof. Dr. André Luis da Mota Vilela Prof. Dr. Mario Ribeiro dos Santos

Prof. Dr. Belmiro Cavalcanti do Egito Vasconcelos  Prof. Dr. Rodrigo Cappato de Aratjo

Prof. Dr. Carlos André Silva de Moura Profa. Dra. Rosangela Estevio Alves Falcao

Profa. Dra. Danielle Christine Moura dos Santos ~ Profa. Dra. Sandra Simone Moraes de Aratijo
Profa. Dra. Emilia Rahnemay Kohlman Rabbani ~ Profa. Dra. Silvania Nubia Chagas

Prof. Dr. José Jacinto dos Santos Filho Profa. Dra. Sinara Ménica Vitalino de Almeida
Profa. Dra. Marcia Rejane Oliveira Barros Profa. Dra. Virginia Pereira da Silva de Avila
Carvalho Macedo Prof. Dr. Waldemar Branddo Neto

Membros Externos:

Profa. Dra. Ester Fraga Vilas-Boas Carvalho do Nascimento - Universidade Tiradentes (Brasil)
Profa. Dra. Gabriela Alejandra Vasquez Leyton - Universidad Andres Bello (Chile)

Prof. Dr. Geovanni Gomes Cabral - Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (Brasil)
Profa. Dr. Gustavo Cunha de Araujo - Universidade Federal do Norte do Tocantins (Brasil)
Prof. Dr. José Zanca - Investigaciones Socio Historicas Regionales (Argentina)

Profa. Dra. Leticia Virginia Leidens - Universidade Federal Fluminense (Brasil)

Prof. Dr. Luciano Carlos Mendes de Freitas Filho - Instituto Federal da Bahia (Brasil)

Prof. Dr. Pedro Gil Frade Morouco - Instituto Politécnico de Leiria (Portugal)

Prof. Dr. Rosuel Lima-Pereira - Universidade da Guiana - Fran¢a Ultramarina (Guiana Francesa)
Profa. Dra. Ver6nica Emilia Roldan - Universita Niccolo Cusano (Italia)

Prof. Dr. Sérgio Filipe Ribeiro Pinto - Universidade Catdlica Portuguesa (Portugal)

Diretor Cientifico e Coordenador: Prof. Dr. Carlos André Silva de Moura
Secretario Executivo: Felipe Ramos da Paixdo Pereira Rocha
Assistente Administrativo: Renan Cortez da Costa
ﬂ >
Este livro foi submetido a avalia¢ao do Conselho Editorial
Assaociacdo Brasileira
da Universidade de Pernambuco. das Editoras Universitarias

Este livro foi financiado com recursos do PROEB através do convénio N° 904989/2020-UPE E CAPES.

Todos os direitos reservados.
E proibida a reproducio deste livro com fins comerciais sem prévia autorizacio do autor e da Edupe.



Sumario

INTRODUGAO .. ... ... 1

CAPITULO 1 - Saber Escolar, Transposicdo Didatica, Narrativa
Historica e o Ensino de Historia: uma complexa rede de miiltiplos conceitos..... 25

11
1.2
13
1.4
1.5
1.6

A Especificidade do SaberEscolar. ... 25
Processo de Criacdo do Saber Escolar: A Teoria da Transposi¢do Didatica ................ .. 30
ATransposicdo Didatica e o Ensino de Historia: Reflexdes e Ajustes Necessarios. ... ... ... 38
Debates sobre a Narrativa Histérica: Uma Tomadade Posi¢do ....................... ... .. 45
Fluxos de Saberes Histdricos e seus Modos Narrativos. ..................................... 54
Momento do Ensino de Histdria a Luz da Teoria da Transposi¢do Didatica (1980-2000). ....70

CAPITULO 2 - Narrativas Histdricas (Re)Inventadas nas Salas de

Aula: apropria¢des pela pratica pedagégica dos professores ... 97
2.1 Narrativas Histdricas Escolares e suas Matrizes de Referéncia.......................... ... 102
2.2 AsNarrativas Marxistas Escolares ......................... 110
2.3 Apropria¢des de Narrativas da “Nova Histéria”: Auséncia? Inexisténcia? ................ .. 124
2.4 ParaAlém das Macro-Categorias: Uma Anélise das Estruturas Mistas ................... .. 128
2.5 Respostas a Perguntas do Tipo “Por Qué”: Elementos Descritivos e

Explicativos nas Narrativas Histéricas Escolares ......................................... 139
2.6 Apropria¢Ges das Narrativas Histéricas Escolares e suas Matrizes de Referéncia.......... 152

CAPITULO 3 - “O Professor de Histéria como um Narrador Escolar”
ou “Os Muiltiplos Usos da Oralidade na (Re)Invencdo das Narrativas

Histéricas Escolares” . ... 157
3.1 Oralidade nas Reinvencdes das Narrativas Histdricas Escolares: Entre a

“Fala Compulsiva” e a “Ruptura com a Oralizagdo” ........................................ 164
3.2 Outros Usos da Oralidade na Reinvencdo das Narrativas Histéricas Escolares ......... .. 175
3.3 Algumas Considera¢des Parciais sobre o Uso da Oralidade na Histéria-Ensinada. ... ... .. 188



CAPITULO 4 - As Relagdes Didaticas na Apropriagio das Narrativas

HistéricasEscolares. .. .. ... ... ... ... ... 191
4.1 O Processo da Retrodicgdo Didatica na (Re)Invencdo das Narrativas Histdricas Escolares ... 191
4.2 Relagdo Didatica Privilegiada: As Relagdes como Presente. ............................ .. 198
4.3 Demais Relagdes Didaticas: o Uso de Exemplo, das Experiéncias Pessoais,
de Analogias, e de Inter-relagdes Historicas. ............................................ 214
4.3.1 Memodria e Ensino de Histdria: Experiéncias Pessoais dos Docentes
enquanto umaRelagdo Didatica. ... ... 219
4.3.2 Entre Feixe de Varas, Cheques em Branco, Gotas D’agua e Panelas
de Press&o: O Uso de Analogias e Metaforas na Reinvengdo das
Narrativas Histdricas Escolares.. ................................................... 221
4.3.3 Inter-relagdes Histéricas na Didatizacdo das Narrativas............................ 228
4.4 Efeitos Perversos das RelagGes Didaticas: O Caso do Anacronismo e do Presentismo ... 238
4.5 Relacdes Didaticas nas Narrativas Histdricas Escolares (Re)Inventadas:
entre AUSENCIas @ ADUSOS. . ... .. ... oo 249
Consideragdes Finais..................................... 263

Referéncias Bibliograficas . ... .. ... ... ... 2713



Introducao

Este livro foi engendrado a partir da compreensao de que o ensino
de Historia além de se constituir em uma praxis, ou seja, de ser o
movimento do agir pensando e do pensar agindo (SOUZA, 2001) dos
professores da disciplina, também se apresenta enquanto um objeto
de estudos académicos. O que hoje nos parece uma obviedade, nos
idos do nosso curso de graduacao, quando travavamos os primeiros
contatos com produgdes deste género, nos surpreendeu a descoberta
de um campo vasto e rico. E interessante refletirmos o fato de que
mesmo na atualidade, apds duas décadas de sélidas pesquisas no Bra-
sil, segmentos significativos da propria academia demonstram certa
dificuldade em reconhecer a contribuigio e especificidade das inves-
tigacOes sobre a Historia enquanto disciplina curricular. No maximo,
este € percebido como um “objeto menor”, demonstrando, assim,
pouca ou nenhuma visibilidade em relac¢do a esta area do conheci-
mento. Dentro dessa perspectiva pululam visdes que concebem o en-
sinar Histéria apenas como um “fazer”, desprovido da necessidade
de reflexdo sistematica e que se aprenderia na “pratica”. Assim, ndo
€ sem razdo que optamos por iniciar o texto explicitando justamente
nossa proposta de caminhar em sentido contrario, pois este trabalho
esta marcado pela busca em contribuir com a superagao dessas visdes
académicas, muitas vezes comuns ao historiador de oficio, que acredi-
tamos representar uma “luneta invertida” sobre o ensino de Historia.

Um aspecto que gostariamos de ressaltar ainda em nossa investiga-

¢ao trata-se da peculiaridade que guarda sua via de gestagdo. Parece



ser recorrente em disserta¢des e teses do campo educacional, o fato
dos objetos de pesquisa serem atribuidos aos enfrentamentos diarios
da atividade docente do pesquisador (FARICELLI, 2005; NUNES,
2001). Certamente, como todo estudo académico, a formulac¢io deste
possui uma relag¢ao intrinseca, visceral, com a historia de vida de seu
autor e, em particular, o percurso de que é fruto caracteriza-se pelo
imbricado de multiplas descobertas pessoais. Mas, em nosso caso, a
trilha percorrida foi justamente a inversa, pois foram as leituras de
trabalhos de pesquisa sobre o ensino de Historia que suscitaram as
inquietacOes e interrogacdes geradoras dessa investiga¢ao. Em con-
junto, essas producdes revelam o que antes estava nebuloso: a Hist6-
ria-ensinada se constitui em um campo de pesquisa singular, portador

de especificidades epistemolégicas.

Os saberes historicos escolares: fenomenos didaticos na inven-
¢ao das narrativas docentes em sala de aula

Nesta investigacao tivemos a inten¢ao de caminhar no sentido de
preencher determinadas lacunas da pesquisa educacional com o en-
foque no ensino de Historia. Dentro deste campo epistemolégico,
buscamos contribuir com a superag¢ao de certas perspectivas teérico-
-metodolégicas através da producao de um texto que nio fosse nem a
leitura autofagica da escola sobre a escola nem o olhar alienigena do
pesquisador académico. Ao longo da introdug¢ao, anunciaremos ou-
tras vagas nas quais percorremos, até culminar na materializacao des-
ta obra. Por agora, nos deteremos na construcao da teia conceitual
que nos ajudou a compreender nosso objeto, a partir da indica¢do de
algumas das suas nogdes, conceitos e categorias tedricas.

Gozando o estatuto de centralidade, temos a narrativa histé-
rica escolar. Ancorados em autores como Ricoeur (1994) e Riisen
(2001), consideramos a narrativa, enquanto tipo textual, intrinseca

ao saber Histérico, ou seja, como caracteristica constituinte de sua



especificidade disciplinar, representando a forma peculiar com que se
apresenta o discurso historiografico’. Como veremos mais adiante,
compreendida como um ato de fala portador de universalidade antro-
poldgica, a narracao sintetizaria a unidade estrutural das operacGes
cognitivas que engendram a consciéncia historica. Ela possibilitaria a
integracao da triplice temporal — passado, presente, futuro — através
de uma interpretagao inteligivel, cujo ponto de partida é o presente.
Dessa forma, a narrativa histérica contribuiria para a manutencio da
identidade humana, pois forneceria orienta¢ao ao ser humano no flu-
xo0 do tempo.

Tal acepgao diferencia-se de algumas abordagens recorrentes nas
discussoes historiograficas, que muitas vezes confundem o carater
narrativo do discurso histérico com sua variante dita positivista, de
orienta¢do marcadamente tradicional. Diferencia-se também da-
quelas que apesar de reconhecerem a narrativa enquanto marca da
especificidade do saber histérico, estabelecem a distingdo com as
produzidas pelo campo literario, porque as histéricas possuiriam

“compromissos com o real”.

O conhecimento historico é um conhecimento textual. S3o, basicamen-
te, narrativas — algumas complementares, outras que se contradizem
— que buscam dar sentido aos diferentes aspectos do processo historico
humano. A Historia assemelha-se a narrativa literaria, ja que também
recorre aos signos da linguagem natural. Porém, ao contrario da litera-

tura, ndo abdica do compromisso com o real (ROCHA, 2002, p. 18).

As formulagGes riisenianas nos permitem perceber que as especifi-

cidades da narracdo em Historia situam-se para além desta tradicional

1. Vale salientar que as referéncias para cunharmos a categoria narrativa historica se encon-
tram no campo da Teoria da Histéria e ndo nas discussoes atuais da Lingfiistica. Para maiores
estudos desta segunda abordagem, ver SCHNEUWLY, B. e DOLZ, J. Os géneros escolares:
das praticas de linguagem aos objetos de ensino. Revista Brasileira de Educa¢io - ANPED,
n°11.5-16, 1999.
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distin¢do dicotomica com a literatura, mesmo porque ambas possuem
pretensdo de validade e nelas participam tanto elementos da imagina-
¢ao criativa, quanto aspectos de fundamentacao no dito “real”. A distin-
¢do encontra-se, assim, muito mais na forma de invenc¢io dos referidos
saberes. Nesse sentido, o conhecimento historico estaria fincado em
operagdes intelectuais reguladas metodicamente, cujos procedimentos
seriam responsaveis pela sustentabilidade da argumentagao.

Compreendidas as caracteristicas fundantes da narrativa historica,
resta-nos explicitar ainda um outro elemento que lhe confere especi-
ficidade. O vocabulo escolar integra a categoria central da pesquisa,
implicando na percepgao da distingdo entre as narrativas historicas
produzidas na academia daquelas que produz a escola. Nao represen-
ta, portanto, simples adereco, ou mesmo expressao inserida para co-
lorir o discurso. Ao contrario, pressupde o reconhecimento da capa-
cidade epistemologica inerente ao processo de ensino-aprendizagem.
Por isso, ndo poderiamos falar em narrativas historicas escolares sem
tratarmos da existéncia dos saberes escolares.

Esta tomada de posi¢ao remete a contrapor-nos a perspectiva que
pode ser denominada de aplicacionista, ou seja, as abordagens que en-
tendem o espaco escolar como sendo o lécus de simplificagdes dos
saberes académicos, desprovido de possibilidades criadoras. Em de-
corréncia, o trabalho dos docentes reduzir-se-ia a uma vulgarizagao, a
uma aplicacio, via transmissao, dos saberes produzidos na academia,
prescritos pelos documentos curriculares oficiais e organizados em
materiais de ensino (livros didaticos).

Partimos do principio que os saberes que circulam na escola nio
sdo exodgenos, nao se constituem em aplicagdes simplificadas de co-
nhecimentos produzidos em outros espagos, por sujeitos dispares.
Nao obstante, também nio os consideramos entes endégenos. Essa
visdo acarretaria um olhar da escola sobre ela mesma, o que limitaria
as possibilidades de inteligibilidade do fenomeno em estudo. Assim,
acreditamos na existéncia de rela¢des entre os discursos proferidos
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pelos professores de Historia na interac¢ao da sala de aula e os produ-
zidos pelos historiadores de oficio em suas obras. No entanto, a cone-
x3a0, desejavel, ndo remete a uma negacao da significativa peculiari-
dade de ambos os campos. O saber escolar, e mais especificamente o
saber historico escolar que integra o mundo da escola enquanto um
de seus componentes disciplinares, representa um conjunto de signos
com caracteristicas proprias, especificas.

Algumas abordagens surgiram nas pesquisas educacionais que com-
preendem os saberes escolares enquanto detentores de configura¢oes
singulares, sendo a escola um espago de criagdao e ndo de mera trans-
missdo dos conhecimentos cientificos. No campo de estudos sobre a
Historia das disciplinas escolares temos as formula¢es de André Cher-
vel (1990; 1998). Na didatica da Matematica, Yves Chevallard (1991) pro-
poe uma teoria explicativa do processo das sucessivas transformacoes
do saber, advindas da busca por tornar ensinavel um determinado ob-
jeto do conhecimento?, o que foi denominado de transposi¢do diddtica.
No presente trabalho estamos levando em consideracao a contribui¢ao
significativa das proposi¢des tanto cherveleanas, quanto chevallardia-

nas, realizando, entretanto, uma clara opgao pela segunda teorizagao.

O conceito de transposi¢ao didatica emerge assim para explicar esse pro-
cesso obrigatdrio de transformagio. Se de um lado, o termo “transposi-
¢30” nfo traduz bem a idéia de transformagio, que ele pretende nomear,
de outro, tem o mérito de pressupor, logo de saida, o reconhecimento
de um distanciamento obrigatério entre os diferentes saberes, o que ndo
deve, de forma alguma, ser minimizado (ANHORN, 2001, p. 06).

Nosso objeto comegou a delinear-se quando nos preocupamos

com a apropria¢ao das narrativas historicas no campo da educagio

2. Salientamos que no campo das discussGes em torno da didatica da Matematica, as nogoes
de saber e conhecimento sdo consideradas dispares. A primeira é tomada em uma acepg¢ao
coletiva, enquanto a segunda refere-se a um dmbito mais individual. Neste trabalho estao
sendo consideradas como sinénimos.
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escolar. Encontramos no conceito de transposi¢do didatica uma for-
mulag¢ao tedrica que nos informa dos processos que engendram os
saberes escolares. Ele apresenta a produg¢do desses conhecimentos a
partir das transformacdes sofridas pelo saber no caminho percorrido
desde o espacgo original de sua criagdo, no campo académico, até o
momento em que é convertido em objeto de ensino na sala de aula.
Possui a virtuosidade de conceber os saberes que circulam na escola
como portadores de especificidades advindas do processo obrigato-
rio de “deformacdo” por que passam os saberes de referéncia para
atender aos requisitos, as finalidades, da atividade de ensino, a fim de
tornarem-se ensinaveis.

Nossa pesquisa visou contribuir para uma melhor compreensao
dos processos que engendram o saber historico escolar, suas proble-
maticas, suas caracteristicas, sua dinamica propria. Nesta aventura, a
teoria da transposi¢ao didatica nos pareceu a mais apropriada, repre-
sentando o papel, para concordar com a autora citada, de “impor-
tante instrumento de inteligibilidade”. A op¢ao pelas formula¢Ges de
Chevallard nos possibilitou o caminhar em dire¢do a uma outra vaga
na producio académica sobre o ensino de Historia. Pois, ainda no di-
zer de Anhorn (2001), esta nao tem dado a devida atencdo em suas
investigacOes a articulacdo do conceito de transposi¢ao didatica na
construc¢ao da Historia enquanto campo disciplinar da escola.

Talvez as influéncias de criticas a priori tenham levado a uma pre-
matura rejei¢do, acarretando a pouca explora¢io de suas potencia-
lidades explicativas, mesmo apds mais de uma década de pesquisas
com enfoques em outras disciplinas, dentre elas, de forma privilegia-
da evidentemente a didatica da Matematica. Dessa forma, esta investi-
gacdo se inscreve no bojo das pesquisas que procuram contribuir com
a amplia¢do da compreensao referente a epistemologia dos saberes
historicos escolares. Partimos da concep¢ao que os saberes historicos
escolares se caracterizam por possuir peculiaridades, estando estas

relacionadas as finalidades da atividade educativa. Vemos assim que
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essa pesquisa esta conectada ao campo mais amplo da epistemologia
escolar, reconhecendo a especificidade e a autonomia relativa dos sa-
beres que circulam na escola.

A luz da teoria da transposicio didatica, buscou-se analisar as apro-
priagoes das narrativas histdricas escolares pela prdtica pedagdgica dos(as)
professores(as) de Histéria. Diante do antincio desta delimitac¢do, pode
ser observada nossa op¢ao por trafegar por mais um territoério pouco
conhecido, pois a maioria das pesquisas que fazem uso do conceito
de transposi¢do didatica enfoca a etapa da transposi¢ao externa. Ou
seja, seu corte epistemologico é voltado para o processo realizado no
plano da noosfera, portanto, no plano da sele¢do dos contetidos do
saber sabio, em que se engendra uma versao intermedidria entre o
saber de referéncia e o saber ensinado, constituindo o “saber a ensi-
nar”, presente nas propostas curriculares e nos livros didaticos. Uma
outra etapa se inicia a seguir, com a transformacao dos saberes a en-
sinar em saberes ensinados. Nesta fase, denominada por Chevallard
de “transposi¢do interna”, a participacdo dos professores é bastante
intensa, sendo considerados como sujeitos ativos detentores de res-
ponsabilidade epistemolégica. E justamente sobre esta etapa que se
volta nosso olhar investigativo.

Duas nog¢oes foram agregadas para dar suporte a compreensdo do
trabalho transpositor realizado pelos docentes. Ambas supdem o re-
conhecimento do carater criativo e criador da pratica pedagogica.

...o professor de Histéria, com sua maneira propria de ser, pensar, agir e
ensinar, transforma seu conjunto de complexos saberes em conhecimen-
to efetivamente ensinaveis, faz com que o aluno ndo apenas compreen-
da, mas que assimile, incorpore e reflita sobre estes ensinamentos de va-
riadas formas. E uma reinvencao permanente (FONSECA, 2002, p. 13).

A primeira delas trata justamente de conceber a transposi¢ao di-
datica das narrativas historicas escolares como um processo de (re)in-

ven¢do, o que nos remete também a considerar a producdo do saber
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histérico especializado enquanto um processo inventivo. Nos pareceu
mais adequado a natureza da atividade do Historiador de oficio e do
professor de Histéria adotar essa no¢ao, procurando com isso expli-
citar uma ruptura com elementos da racionalidade instrumental pre-
sentes em expressoes como constru¢do por exemplo. No entanto, nao
compartilhamos de uma adesao a posi¢oes subjetivistas que, segundo
Freire (2000b, p. 37), negam a realidade objetiva, entendida como cria-
¢do exclusiva da consciéncia. Assim tendemos a concordarmos com

Siman e Lima e Fonseca (2001, p. 10) quando estas afirmam que

Inventar nunca foi, por certo, um gesto de exclusiva vontade, na medida
em que ninguém manipula s6, ou simboliza por si e isoladamente. Na
verdade, sem uma “comunidade de sentido” nio ha interpretacdo que
deite raizes ou modelo que se aprofunde. (...) Quem recupera também
inventa pautado por uma agenda que nao é so sua, mas é também social,
apreensdo essa que indica como vale a pena refletir, ainda, na qualidade

do que ¢ inventado.

Este movimento de (re)invengao pela pratica pedagogica dos do-
centes esta associado/atrelado ao processo de apropriacao, até por-
que muitas vezes a “...invenc¢do deve ser entendida em seu outro senti-
do: € uma recombina¢ao inédita de elementos ja existentes” (SMITH
apud ANHORN, 2003, p. 143). Para o professor de Historia, (re)in-
ventar as narrativas historicas escolares desenvolve uma apropriagio,
acercando-se criativamente deste campo disciplinar. Apropriar, na
concepgdo que esta sendo utilizada, remete a um processo criativo
de reconstrucao, de re-elaborag¢ao, no qual os sujeitos envolvidos de-
sempenham um papel ativo, sendo portadores de autonomia relativa,
portanto, também condicionados pela natureza do objeto a ser apro-
priado. Desta forma, concebemos a apropriagdo como um processo
que envolve, por parte dos sujeitos, uma “adequagdo/ajustamento
entre o que lhe esta sendo apresentado e aquilo que ja tem desenvol-
vido em relagdo a esse objeto” (ALBUQUERQUE, 2002, p. 15).
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Sao estes termos os adotados para nos referirmos as apropriagées
das narrativas historicas escolares, o que nos remete, para fecharmos
o circuito da teia semantica que sistematiza o objeto da investigacao,
a explicitar nossa compreensdo sobre a prdtica pedagégica. Neste tra-
balho estamos concebendo a pratica pedagdgica como “uma pratica
social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos” (VEIGA,
1994, p. 16) sendo caracterizada por uma dinamica relacional dialé-
tica entre teoria e pratica. Assim, pode ser considerada como uma
atividade teodrico-pratica, na qual suas dimensoes formam uma unida-
de indissoltvel, regida pela autonomia, reciprocidade e dependéncia
(PIMENTA, 1994). Tal concepgao diferencia-se de abordagens instru-
mentais. Estas reduzem a pratica pedagogica a execugdes das prescri-
¢Oes presentes nos documentos curriculares, seguindo uma logica di-
cotdmica que separa em polos opostos a teoria e a pratica, a reflexdo
e a a¢do, o conhecimento e sua aplicacio.

Entendemos, assim, que a pratica pedagbgica é composta de fa-
cetas diversas, nas quais interagem elementos do cotidiano escolar,
do curriculo, das condi¢des de trabalho dos professores, do contexto
institucional, das representacGes sociais dos docentes e discentes, com
as respectivas visdes de mundo que a integram (AMORIM, 2004, p.
61; GRIGOLI e TEIXEIRA, 2001, p. 110). Desta forma,

A pratica pedagégica é, portanto, um amalgama, resultado das inter-re-
lacGes entre esses elementos em suas multiplas dimensdes: as crengas
e os valores que o professor tem sobre a vida e a educagio, seu ideario
pedagodgico, o saber fazer didatico que construiu expresso nos seus pro-
cedimentos de ensinar; os objetivos que o aluno tem em relacdo a es-
colarizacdo, seu nivel sdcio-econdmico e seus valores, expectativas que
ele e sua familia tém em relac@o a escola; a forma como o curriculo se
organiza e os saberes cientificos se traduzem em saberes escolares e por
meio de quais atividades; o contexto da escola, comunidade e socieda-
de, no qual a pratica se realiza e ¢é legitimada (GRIGOLI e TEIXEIRA,
2001, p. 110).
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A partir da compreensdo da complexidade caracteristica da prdti-
ca pedagdgica, observamos que esta nao deve ser tomada fechada em
si mesma, isolada de contextos mais amplos, pois nela interage todo
um “...conjunto de rela¢des, embates e interac¢oes sociais/didaticas/
metodoldgicas/ curriculares, que se configuram no confronto e nas
contradi¢Oes entre teoria e pratica produzindo situa¢oes de interven-
¢30 no cotidiano escolar” (AMORIM, 2004, p. 65).

Na presente investigacao, essa abordagem dialética da prdtica pe-
dagdgica representou uma concepgio paradigmatica nos moldes pro-
postos por Morin (2001, p. 26), enquanto uma categoria concomitan-
temente subterranea e soberana, inserindo-se muitas vezes de forma
implicita mas preponderante, desde a constru¢do do marco tedrico
até a realizacdo das nossas andlises.

Acreditamos que, neste ponto, o tragar da teia conceitual cons-
tituinte do nosso objeto de pesquisa se completa, nos permitindo
anunciar a seguinte pergunta fundante deste trabalho: quais apropria-
¢oes das narrativas histdricas escolares sdo realizadas pela prdtica peda-
gogica dos sujeitos da investigacdo? Com o enfoque ja referido, para a
compreensdo das (re)inven¢oes criadas pelos professores de Historia,
buscou-se analisar a estrutura discursiva das narrativas para identifi-
car as vincula¢bes paradigmaticas, ou seja, as matrizes historiogra-
ficas que serviram de referéncia na sua transposi¢ao didatica. Neste
processo, nos pareceu, também, imprescindivel ao movimento com-
preensivo a andlise das estratégias metodoldgicas privilegiadas nas
apropria¢Oes das narrativas histéricas escolares, bem como dos proce-
dimentos didaticos associados a (re)invencdo destas.

Para esse trabalho, é importante salientar, a partir de Schmidt
(1998), que estamos distinguindo “estratégias metodologicas” e
“procedimentos didaticos”. Os primeiros, de acep¢ao mais ampla,
referem-se a “todas as formas de organizar o saber didatico através
de meios como o trabalho em grupo, aulas expositivas etc.” (Ibi-

dem, p. 59). Enquanto os segundos, integram as ditas estratégias,
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representando procedimentos titeis “para o processo de ensino-apren-
dizagem” (Ibidem), justamente por isso, recebem a denominacao de
“didaticos”.

Como pode ser observado, a figura central da investigacao é o
docente. Obvio, ndo o considerando solitario e isoladamente, mas,
sem duvida, foi sobre ele que se deteve nosso corte epistemoldgico.
Acreditamos que os fios tecidos neste tépico possibilitam a inteligi-
bilidade do que pretendemos, materializando nossas intengdes neste
livro. Resta-nos agora explicitarmos o percurso te6rico-metodolégico
trilhado nas descobertas que constituiram “OS SABERES HISTORI-
COS ESCOLARES: FENOMENOS DIDATICOS NA INVENCAO
DAS NARRATIVAS DOCENTES EM SALA DE AULA”.

Percurso teérico-metodologico da Pesquisa

Segundo Gamboa (2001, p. 88), as escolhas metodologicas, com seus
procedimentos de coleta dos dados e técnicas de analises, implicam
na presenca subjacente de representa¢des sobre a ciéncia, incluindo
pressupostos gnosiologicos e ontoloégicos. Consideramos, dessa for-
ma, que para anunciar o percurso metodolégico trilhado, necessita-
mos explicitar as concep¢des em torno da atividade cientifica que fun-
damentaram nossa investigacao.

Concebemos, portanto, a pesquisa cientifica enquanto uma “pra-
tica social de conhecimento”, marcada por um processo permanente
de problematizacao da realidade. Como uma atividade humana, apre-
senta-se condicionada pelo conjunto das rela¢oes existentes na socie-
dade, representando para a comunidade cientifica um sistema aberto,
que apesar de ser portador de especificidades, permanece atravessado
pelas contradigbes presentes no tecido social como um todo (SAN-
TOS, 2000, p. 13; 149).

Na area das Ciéncias Sociais, a produ¢iao do conhecimento cienti-
fico estd marcada hoje por uma multiplicidade de abordagens, com
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a consideravel ampliacao de objetos de estudo. Consideramos que a
tematica da investigac¢do solicitava uma abordagem qualitativa, pois
o objeto situa-se no campo profundo das rela¢Ges sociais, cujo olhar
investigativo esta voltado para a pratica pedagogica. Nao obstante,
esta opcao pela abordagem qualitativa, por ser considerada mais ade-
quada aos nossos interesses de pesquisa, nio significa adesao a pers-
pectiva da dicotomia epistemologica entre investigacdes quantitativas
e qualitativas. Concebemos este um falso conflito, originado a partir
de analises limitadas ao nivel metodolégico. Em nosso entendimento
existem tensdes epistemologicas, mas nao antagonismos, ou dualis-
mos, entre as duas abordagens (GAMBOA, 2001, p. 85; TRIVINOS,
1995, p. 117-118; MINAYO, 2002, p. 28).

A pesquisa teve como campo, concebido enquanto a delimitacao
“espacial que corresponde a abrangéncia, em termos empiricos, do
recorte teorico correspondente ao objeto da investigagao” (MINAYO,
2000, p. 105), os ciclos finais do ensino fundamental (3° e 4° Ciclos)
de quatro escolas da Rede Municipal de Ensino do Recife. Trés dessas
escolas localizam-se em bairros considerados de periferia e uma esta
situada no bairro da Boa Vista, centro da cidade. No entanto, todas
dao atendimento a publicos escolares semelhantes, podendo ser ca-
racterizados enquanto grupos populares marcados pela dificuldade
de acesso a bens e servicos.

Elegemos como sujeitos da investiga¢do quatro (4) professores e
uma (1) professora, todos graduados em licenciatura plena em His-
toria. Inicialmente, procuramos identificar docentes que se enqua-
drassem em um determinado perfil, considerado “diferenciado”, nos
remetendo a procurar identificar aqueles que apresentavam uma
participacdo assidua e atuante nos espacos de formag¢ao continuada
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo. Adotamos entdo
os Encontros Pedagdgicos Mensais (EPM’s) como local privilegiado
para solicitarmos a participa¢do na investigacao. Neste momento en-

trou em cena um outro tipo de critério, o da abertura a participa¢ao.
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Realizado o convite, aderiram a pesquisa aqueles que demonstraram
o desejo e interesse em integra-la. Este talvez tenha sido o elemento
de maior relevancia na sele¢ao dos atores, pois consideramos os su-
jeitos de uma pesquisa social como portadores de existéncia e digni-
dade humana, que estabelecem com o investigador uma rela¢ao nio
de Eu-Coisa, mas de Eu-Tu (SANTOS, 2000, p. 13). Na tabela abaixo,

procuramos caracterizar os integrantes de nossa pesquisa.

CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Profes- Idade Formacao Anode con- | Formagdo Ano de Tempo de
-sores -Graduagdo | clusaoda - Pés-Gra- conclusao Docéncia
graduagao duacdo da Pés-Gra- | no Ensino
duacgdo de Histéria
Sujeitol | 40 Histéria - 1988 Especialista 1994 16 anos
anos UFPE em Historia
Sujeito2 | Nao Historia - 1986 Especialista 1989 18 anos
inform. | UEL em Historia
Sujeito3 | 45 Histéria - 1984 Especialista 1998 15anos
anos UNICAP em Educa-
cdo
Sujeito4 | 36 Histéria 1992/1992 Mestre em 2001 10 anos
anos - UNICAP Design
/ Design -
UFPE
Sujeito5 | 37 Histéria - 1988 Mestre em 1998 13anos
anos UFPE Histéria

Fonte - Entrevistas Iniciais com os Sujeitos

Como pode ser observado, os sujeitos possuem idade entre 36 e
45 anos, formados em institui¢des publicas e particulares de licencia-
tura plena em Histéria na década de 80, nas quais apenas um deles
concluiu no inicio da década seguinte. O tempo de docéncia oscilou
entre 10 e 15 anos, compondo um perfil de professores com larga ex-
periéncia na pratica de ensino. Todos apresentam titulagdo em nivel
de pos-graduagao, embora este nao tenha sido um critério de escolha.
Vemos, assim, que os professores integrantes da investigagao podem
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ser caracterizados como docentes em plena maturidade profissional.
Vale salientar que, para fins da preservacao da identidade dos sujei-
tos, estes foram codificados em Sujeito 1 (S1), Sujeito 2 (S2), Sujeito 3
(S3), Sujeito 4 (S4), Sujeito 5 (S5).

Para a coleta dos dados, utilizamos entrevistas e observa¢des em
sala. As primeiras ocorreram em trés momentos distintos: entrevistas
iniciais (EI), entrevistas durante o periodo de observacio (EC) e en-
trevistas finais (EF). Através delas objetivamos colher informacdes so-
bre as concepgbes dos professores sobre o seu fazer docente, enfocan-
do de forma preponderante as reflexdes dos sujeitos sobre sua acao
didatico-pedagdgica. Visando garantir registros mais fidedignos, as
entrevistas foram gravadas em 4udio, com a transcri¢ao integral das
informagdes. As entrevistas iniciais e finais seguiram a modalidade se-
mi-estruturada, sendo definido um roteiro com questdes preestabele-
cidas (anexos 1 e 2, respectivamente), mas possuiram uma aplicagdo
flexibilizada, comportando acréscimos, alteragcdes de ordem e mesmo
a supressao (MINAYO, 2000, p. 120-122; CHIZZOT'TI, 1998, p. 92-94;
TRIVINOS 1995, p. 146). Realizamos, assim, com todos os sujeitos
entrevistas iniciais e finais, somando-se um quantitativo de dez ao to-
tal, com duracido média de uma (1) hora e meia cada.

Para as entrevistas realizadas no campo, adotamos uma sistema-
tica algo diferenciada. Nomeadas por um dos professores de “bate-
-bola”, representaram um importante instrumento de coleta. Seu
formato foi o ndo-estruturado, com as perguntas formuladas a partir
das inquieta¢des do pesquisador, surgidas durante as observagoes das
aulas de Historia. Prestaram-se a captar, em “tempo real”, as reflexdes
dos docentes sobre sua a¢ao e sua reflexdao na a¢do. Colhemos ao todo
dezesseis entrevistas dessa modalidade, com a dura¢do média de dez
minutos, sendo realizadas aproximadamente trés delas por sujeito.

Nao obstante, nosso instrumento de coleta privilegiado foi a ob-
serva¢do das aulas de Histéria. Com sua adogio, acreditamos ter ca-

minhado no sentido de preencher mais algumas lacunas das pesquisas
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sobre o ensino de Historia, pois sdo escassas as que trazem dados em-
piricos sobre a pratica pedagogica e raras realizam observa¢ao com
registro. Por isso, apostando na virtual contribui¢ao que uma coleta
deste tipo proporcionaria, optamos pela observa¢iao na modalidade

“participante-como-observador™

, na qual foi utilizada a gravacao
em audio, possibilitando um registro completo das narrativas histo-
ricas escolares. Realizamos assim, em média, a observa¢io de dez ho-
ras-aula por sujeito, acompanhando-os em suas diversas salas, com
todas as aulas registradas sendo convertidas em protocolos de aula
(codificados ao longo do texto como “Prot.”). Este procedimento re-
sultou na riqueza e abundancia de elementos da pratica pedagogica
presentes no corpo da obra, revelados a todo momento em nosso tex-
to. Possibilitou-nos também a realiza¢do de analises para além de re-
feréncias generalizantes. Em suma, consideramos que a natureza do
objeto da investiga¢do exigia uma observagao deste tipo.

Vale salientar que em um determinado sujeito (S4), por algumas
peculiaridades presentes em sua pratica pedagdgica como veremos
adiante, sentimos a necessidade de recorrermos a coleta de materiais
auxiliares, compondo entao nossos dados, copias dos cadernos de

alguns se seus alunos. Diante do exposto, pode ser visto que apos a

3. Estamos cientes de que a simples presen¢a do observador ja interfere em seu campo de
estudo, caracterizando o procedimento metodolégico escolhido como “participante”, contu-
do ndo tomamos parte nos processos vivenciados pelos sujeitos investigados, como ocorre
em outras modalidades de observagao. Porém sabemos que até mesmo nas investigacdes das
ciéncias ditas exatas, o principio da incerteza de Heisenberg veio demonstrar que ndo é pos-
sivel observar um objeto sem interferir na sua dindmica interna. O referido autor, estudando
os dominios da microfisica, descobriu que a medi¢do do campo das particulas atdmicas cria
outros campos maiores, alterando o objeto investigado. Esta descoberta contribuiu para re-
lativizar o conhecimento cientifico, modificando a rela¢do sujeito-objeto. Esta passa de uma
dicotomia para um continuum. Ver SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as
ciéncias, 12.ed. Porto: Afrontamentos, 2001. Pag.25-26.

4. Temos aqui a relagdo ciclos por sujeito: Sujeito 1 (S1) — 2° ano do 3° ciclo, 1° e 2° anos do
4° ciclo; Sujeito 2 (S2) — 1° e 2° anos do 4° ciclo; Sujeito 3 (S3) — 2° ano do 3° ciclo, 1° e 2° anos
do 4° ciclo; Sujeito 4 (S4) — 1° ano do 3° ciclo e 2° ano do 4° ciclo; Sujeito 5 (S5) — 2° ano do
3° ciclo e Médulo 4.
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coleta estavamos diante do desafio de tratar um vasto corpo docu-
mental. Desta forma, nos apoiamos nas formula¢des de Bardin (1977)

sobre a andlise de contenido. Segundo a autora, esta seria

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descri¢do do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nio) que permitam a inferén-
cia de conhecimentos relativos as condi¢oes de produgdo/recepgdo (varid-
veis inferidas) destas mensagens (ibidem, p. 42).

E importante salientar que a anélise de contetido, no campo das
pesquisas educacionais, vem sendo associada inexoravelmente a cate-
goria “ideologia”. Este fato se justifica pelo seu uso intenso durante
a década de 1980 em pesquisas cujo marco tedrico estava ancorado
no marxismo. No entanto, o conjunto de técnicas que caracterizam a
andlise de conteudo nao deve ser reduzido as analises de conteido ideo-
logico, pois o tratamento dos dados a partir dela pode ser realizado
através de qualquer outro referencial teérico adotado.

Para a presente investigacao, a analise de contetido forneceu uma
contribuicdo valiosa, possibilitando a interpretacdo inferencial (TRI-
VINOS, 1995, p. 195-196), marcada pelo movimento em espiral de
dialogo com as informacdes sistematizadas, estabelecendo uma rela-
¢do dialética e hermenéutica, engendrando as inferéncias que possibi-

litaram a produ¢ao do conhecimento sobre o nosso objeto de estudo.

A Estrutura do livro: uma sintese de sua arquitetura

O texto, fruto do bailar entre os dados, analises e marcos de referén-
cia, foi estruturado em um livro com quatro capitulos. No primeiro,
“Saber Escolar, Transposi¢do diddtica, Narrativa Historica e o Ensino
de Historia: uma complexa rede de multiplos sentidos”, discuto a pro-
duc¢do académica que deu sustentacdo ao trabalho. Como esta expli-

citado em seu titulo, os fios que compdem sua trama sdo tecidos a
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partir de categorias-eixo, culminando em uma reflexao sobre o ensino
da disciplina em foco, sendo apresentada, a luz do nosso referencial
tedrico, uma visdo panoramica do processo que tem marcado a His-
téria-ensinada nos ultimos vinte anos, aproximadamente.

Intitulado “Narrativas Historicas (Re)Inventadas nas Salas de Aula:
apropriacoes pela pratica pedagogica dos professores”, o segundo ca-
pitulo traz nossas analises sobre a estrutura discursiva das narrativas
historicas escolares, nas quais buscamos identificar as matrizes histo-
riograficas que serviram de referéncia para as transposi¢des didaticas
realizadas pelos professores de Historia. Neste movimento encontra-
mos narra¢des dos docentes que estavam para além das macro-cate-
gorias Positivismo, Marxismo e Nova Histéria, apresentando em seu
corpo estrutural elementos mistos, caracteristicos de discursos consi-
derados hibridos e ecléticos. Nele também veremos uma analise dos
componentes explicativos das narrativas (re)inventadas pela pratica
pedagogica do sujeitos, através da qual detectamos a preponderancia
de explicagbes histéricas de forte viés economicista. Como nos de-
mais capitulos resultantes do tratamento de nossos achados, ao final,
inserimos breves consideragbes parciais.

172

No capitulo trés, “’O Professor de Histoéria como um Narrador Es-

colar’ ou ‘Os Multiplos Usos da Oralidade na (Re)Invengdo das Narra-
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tivas Historicas Escolares’”, analisamos as estratégias metodologicas
privilegiadas no processo da transposicao didatica interna do saber
histérico. Detectamos, assim, como esta dito em seu titulo, as mul-
tiplas utilizagGes da oralidade, nos permitindo caracterizar o profes-
sor como um narrador escolar. Nele, procuramos contribuir com a
superagdo de certas abordagens, marcadas por leituras rotulatorias e
maniqueistas sobre as praticas adotadas no fazer dos docentes.

O capitulo quatro, “As Relagoes Diddticas na Apropriacio das Nar-
rativas Historicas Escolares”, foi dedicado a analise do procedimento
didatico preponderante nas (re)invenc¢des. Constituindo-se em um

fendmeno didatico detectado, foi denominado de relagdes diddticas
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no ensino de Historia. Este nos pareceu representar uma apropriacao
pela pratica pedagogica dos professores das propostas de renovagao
da Historia escolar, engendradas em seu periodo de “crise” desde a
década de 1980.

O texto culmina na inser¢ao de algumas considerag¢des finais, nas
quais sao retomados pontos importantes de nossos achados e apon-
tadas suas implicagGes para futuras investigagoes. Com esta pesquisa
buscamos contribuir para o avancgo das discussdes sobre o ensino de
Historia. No livro nao deve ser esperado nenhum elemento prescri-
tivo que indique como o docente deve se comportar em sua sala de
aula. Nos situamos no debate académico visando fornecer alguns ele-
mentos de inteligibilidade sobre a pratica pedagogica dos professores
de Histodria sobre as especificidades do ensino desta disciplina. O uso
que se fara das reflex6es contidas em seu bojo € uma questao colo-
cada aos leitores. Ao pesquisador cabe apenas explicitar os fios que

compuseram o tecer de seu enredo: tempo, energia, suor e sonhos.
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CAPITULO 1

Saber Escolar, Transposicao
Didatica, Narrativa Historicae o
Ensino de Historia: uma complexa
rede de multiplos conceitos

Neste capitulo construiremos o marco tedrico que fundamentou nos-
sas analises. Em suma, temos aqui a articula¢ao de discussoes de dois
campos fundamentais para o trabalho: o escolar e o historiografico.
Primeiramente discutiremos o saber escolar, explicitando as caracteris-
ticas que lhe conferem especificidades. Para elucidar seu processo de
criagdo, optamos pela teoria da transposi¢ao didatica, realizando-se os
ajustes necessarios para incorpora-la a uma investigagio sobre o ensino
de Historia. A seguir, inserimos os debates acerca da narrativa historica,
cunhando nossa compreensio sobre esta categoria. As matrizes histo-
riograficas que vém servindo de referéncia para as transposi¢oes destas
sao apresentadas. Ao final, sistematizamos nossa leitura sobre a crise
disciplinar por que passa a Historia-ensinada. O resultado foi a produ-
¢ao de uma complexa rede de multiplos conceitos que, se inter-relacio-

nando, deram sustentacao as reflexdes ao longo do texto.

1.1 A Especificidade do Saber Escolar

Para uma pesquisa que objetiva analisar as apropriagdes das narrativas
historicas pela prdtica pedagogica dos professores de Historia, nao pode-
riam estar ausentes reflexdes sobre a especificidade do saber escolar.
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Embora existam relagGes entre as narrativas apresentadas pelos histo-
riadores em suas obras e as ministradas pelos professores de Historia
em suas aulas, o trabalho deste Gltimo nio se constitui em uma mera
simplificacdo das narrativas produzidas por sujeitos pertencentes a
academia. Para fundamentar nossa posi¢do precisamos compreender
a natureza dessa especificidade.

O espago escolar, dentro do paradigma da racionalidade técnico-
-cientifica anteriormente vigente, era concebido como um espago
de instrumentaliza¢do de saberes. Sua funcao seria a de repassar co-
nhecimentos produzidos pela academia e prescritos pelos curriculos
oficiais. O trabalho do professor constituir-se-ia em ser um instru-
mento de vulgarizagdo, de simplificagdo e de transmissdao de saberes
produzidos por outros sujeitos, em outros espagos. Nessa concepgao,
os saberes que circulam na escola tém origem exogena, ou seja, suas
fontes de produgio situam-se fora do espago escolar. Assim, a escola
ndo produziria saberes, mas executaria programas prescritos. Os sa-
beres que veicula sdo descarnados de fei¢bes proprias, sem conteudo
essencial, sem uma relagio visceral com o espaco escolar. Nessa pers-
pectiva, os saberes escolares nao possuiriam qualquer especificidade,
seriam apenas conhecimentos cientificos simplificados (MONTEIRO,
2002, p. 76).

Nas duas tltimas décadas, foram realizadas pesquisas educacionais
que propunham novas perspectivas com relagdo as concepgdes dos
saberes que circulam na escola de forma geral e dos saberes escolares
em particular. Todas partem do principio que a escola é um espaco de
producao do conhecimento e ndo meramente de transmissao. Apre-
sentam os saberes escolares como portadores de especificidades, de
configuracdes singulares, proprias, e ndo como banaliza¢ées dos co-
nhecimentos cientificos.

Uma das teorias explicativas da origem, producio e constitui¢ao
dos saberes escolares, com grande repercussao no campo académi-

co, foi formulada por André Chervel. Pesquisador francés, esse autor
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defende a Historia das disciplinas escolares como portadora de uma
significativa contribui¢do a produgio historiografica sobre o ensino.
Seu artigo “Historia das disciplinas escolares: reflexdes sobre um cam-
po de pesquisa” apresenta em linhas gerais as considera¢oes episte-
mologicas para a constitui¢do dessa abordagem (CHERVEL, 1990).

Nele o autor reconstitui o processo histérico da constru¢ao do
conceito de “disciplina escolar”. Até o final do século XIX, o sentido
dominante na Franga era o de a¢do repressora, de vigilancia das con-
dutas. O sentido moderno de “contetidos de ensino” teve sua génese
em meados desse mesmo século, mas s6 generalizou-se muito poste-
riormente. Surgindo com o movimento de renovagao da organiza¢ao
do sistema escolar francés, esteve inicialmente associado a idéia de
disciplina intelectual. A seguir o conceito passou a designar “matéria
de ensino”, que serviria como instrumento de disciplina aos espiritos
dos educandos, adquirindo, apenas nas primeiras décadas do século
XX, o sentido atualmente hegemonico (ibidem, p. 179).

Chervel procurou assim demonstrar que o termo é uma construg¢ao
histérica relativamente recente. As “disciplinas escolares”, quando en-
tendidas como “contetidos de ensino”, sdo concebidas pelo autor como
“entidades peculiares”, “atipicas”. Em suas palavras (ibidem, p. 180):

...proprias da classe escolar, independentes, numa certa medida, de toda
arealidade cultural exterior a escola, e desfrutando de uma organizagio,
de uma economia interna e de uma eficacia que elas ndo parecem dever

anada além delas mesmas, quer dizer a sua propria Historia.

Em Chervel, o reconhecimento da especificidade dos saberes pro-
duzidos na escola leva-os a categoria de entes endégenos, cuja gesta-
¢ao seria fruto de processos internos a escola, respirando um clima de
completa “autonomia”.

O autor constrdi sua argumentag¢ao a partir da critica a concep-
¢do de que o ensino escolar esta conectado de forma linear, direta,
imediata, dependente e subserviente aos saberes cientificos. Chervel
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afirma que, na perspectiva criticada, os saberes do campo escolar
eram entendidos como “desvios” advindos da necessaria simplifi-
cagdo de saberes do campo cientifico, pois para um publico jovem,
os conhecimentos cientificos nao estariam acessiveis em seu estado
puro, s6 podendo ser compreendidos através de um processo de “vul-
gariza¢do”. A atividade pedagdgica teria por objetivo encontrar estra-
tégias metodolédgicas que possibilitassem a aprendizagem de saberes
cientificos de forma cada vez mais otimizada, com maior rapidez e
maior quantidade de conhecimentos (ibidem, p. 180-184).

Essa concepgao, para Chervel, traria embutida a imagem das disci-
plinas escolares como “disciplina-vulgariza¢ao”, bem como a da peda-
gogia como uma “pedagogia-lubrificante”, cuja funcdo equivaleria a
de um fluido facilitador do processo de aquisi¢ao dos conhecimentos
pertencentes as ciéncias de referéncia. Esse esquema negaria a existén-
cia autébnoma de disciplinas escolares, uma vez que elas representariam
apenas os resultados do trabalho de associagao entre as ciéncias de refe-
réncia e os métodos pedagogicos de simplificacao (ibidem, p. 180-184).

Segundo Chervel, a escola nao teria a fun¢ao de transmitir saberes
cientificos, nem a finalidade de promover uma inicia¢ao as ciéncias de
referéncias. Por conceber a escola como um espago de transmissao de
saberes elaborados em outros lugares, tal perspectiva viria a fornecer a
base para a argumentagao das teorias reprodutivistas’. Contrariamente,
para o autor, a escola € um espac¢o de criag¢ao, criativo e criador por
exceléncia e ndo um lugar de vulgarizacoes, de depdsitos, que passiva-
mente aguardaria os contetidos do preenchimento. Nela seriam ensi-

nadas as produ¢des elaboradas internamente. Seria a escola, e somente

5. As teorias reprodutivistas, muito presentes nas décadas de 1970 e 1980, viam no sistema
escolar um espago de manutencio das estruturas sociais de classe. Desta forma, as escolas
contribuiriam significativamente para a manutengio do status quo. Seus principais expoentes
foram Althusser, Bourdieu, Passeron, Bodelot e Establet. Para uma analise dessas teorias in-
tegradas ao pensamento pedagogico, ver SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. 34.ed.
Campinas: Autores Associados, 2001.
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ela, o “lécus” de produc¢ao dos saberes escolares, constituindo-se as
disciplinas em produtos espontaneos e originais do sistema escolar. A
escola, no entanto, deteria um poder criativo ainda pouco valorizado.
Seus produtos culturais, criados através de sua a¢ao educativa, trans-
cenderiam os circulos institucionais, superariam os espa¢os intestinos,
penetrando na cultura da sociedade (ibidem, p. 184).

Uma particularidade das disciplinas escolares estaria nas suas fina-
lidades. Para Chervel, na escola, os saberes culturais misturam-se ao
propésito de formar os espiritos. Seria justamente esse aspecto que
engendraria o carater especifico do saber escolar. No artigo referido,
o autor apresenta o caso da gramatica escolar francesa para funda-
mentar sua posi¢ao de que as disciplinas escolares ndo seriam versoes
vulgarizadas de ciéncia, mas possuiriam vida propria, abundante, rica
e representariam construgdes historicas particulares, produzidas “na
escola e para a escola” (ibidem, p. 181).

A analise sobre a abordagem proposta por esse historiador das dis-
ciplinas escolares nos faz considerar que Chervel elevaria a especifici-
dade dos saberes escolares ao nivel da completa desconexdo com as
ciéncias de referéncia, negando as rela¢des entre os dois campos. Para
ele, admitir qualquer relagdo com os saberes cientificos seria eliminar
as caracteristicas peculiares dos saberes produzidos na escola, seria
desconsiderar sua autonomia e poder criador.

Vemos dessa forma, sem desconsiderar a consisténcia da abordagem
apresentada por Chervel, que esta se caracteriza pela énfase excessiva
no carater endoégeno dos saberes escolares. Em nossos estudos, desta-
camos uma outra perspectiva que reconhece o carater especifico dos
conhecimentos pertencentes ao sistema escolar, a0 mesmo tempo em
que estabelece suas relagbes com os saberes académicos. Apesar de ndo

descartarmos as contribui¢es cherveleanas®, acreditamos que a teoria

6. Para um aprofundamento da obra cherveleana, ver CHERVEL, André. La Culture sco-
laire, Une Approche Historique. Paris: Berlin, 1998.
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da transposi¢do didatica se constitua em um instrumento mais adequa-

do aos nossos propositos de pesquisa.

1.2 Processo de Criacdo do Saber Escolar: A Teoria da Trans-
posicdo Didatica

O conceito de transposicao didatica foi inicialmente formulado pelo
socidlogo francés Michel Verret. Na sua obra “Le temps des études”,
propde o termo “transposicao didatica” para designar as transforma-
¢Oes sofridas pelo saber académico ao tornar-se saber escolar. No en-
tanto, as maiores referéncias para as analises desse processo sao as
formula¢des de Yves Chevallard. Este ¢ um pesquisador da didatica
da matematica, dominio do saber que integra a area das didaticas de
contetdos especificos. Seu trabalho se insere no corpo de pesquisas
que desde a década de 1960, com o surgimento, na Franca, dos Ins-
titutos de Pesquisa em Educa¢do Matematica (IREM - Institut de Re-
cherche en Education Mathématiques), constituiram esse campo de
investigac¢do cientifica (BATISTA NETO, 2000; SANTOS et al, 2003).
Em Chevallard, o saber escolar adquire especificidades através de um
processo de transformacido que resultard, em muitos casos, em uma
distancia consideravel com relac¢do aos saberes cientificos, aos saberes
de referéncia (CHEVALLARD, 1991, p. 50).

Nas investiga¢des sobre educa¢ao matematica, o conceito de trans-
posicao didatica’” surge justamente para explicar a diferenca significa-
tiva dos saberes relativos a matematica escolar, quando comparados
aos saberes produzidos pelos matematicos. Segundo Chevallard, o
processo da transposi¢ao didatica refere-se ao conjunto de transfor-
magoes adaptativas a que os saberes sao submetidos para ocorrer sua
inserc¢ao na escola como objetos de ensino. Essa inser¢iao nio se daria

7. Vale salientar que, nessa pesquisa, estamos utilizando a expressdo “didatizagao” nao
para designar os fendémenos de didatismo, mas como sinénimo do conceito de transposi¢do
didatica.
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passivamente, resultando o tratamento didatico recebido, na produ-
¢ao de saberes singulares, em um estado significativamente diferente
do qual este se encontrava no seu campo de produgido original, sem,
contudo, perder necessariamente a esséncia do saber de referéncia.
Em suas palavras: “El ‘trabajo’ que transforma de un objeto de saber
a ensefiar en un objeto de ensefianza, es denominado la transposicion
didactica” (CHEVALLARD, 1991, p. 45).

Dessa forma, vemos que o conceito de transposi¢do didatica re-
mete ao que o autor chamou da passagem do “saber sabio” ao “saber
ensinado”, ou seja, dos saberes produzidos na academia aos saberes
didatizados pelos professores em suas salas de aula. Entre eles haveria
uma esfera intermediaria em que se constituiria o que o autor deno-
minou de “saber a ensinar”. Convertida em uma representa¢io grafi-
ca, terfamos a trajetéria evolutiva da produgao dos saberes ensinados

apresentada da seguinte forma:

Saber Sabio —» Saber a Ensinar — Saber Ensinado.®

Para Chevallard, a transposi¢do didatica seria uma trajetoria epis-
temoldgica obrigatoria, pois para um saber tornar-se possivel de ser
ensinado ele precisaria passar necessariamente por descontextualiza-
¢Oes, recontextualizacOes, que resultariam em deformacgdes. Assim,
um saber s6 adquiriria a condi¢ao de ser ensinavel se sofresse esse
processo “deformativo”. Dessa forma, a transposi¢ao didatica, segun-
do o autor, constituir-se-ia em um processo de criacGes didaticas de
objetos, condi¢ao necessaria as exigéncias das atividades de ensino
(Ibidem, p. 16; 47 e 52).

8. Vale salientar que autores como Audigier (1988), que trabalham com o conceito de trans-
posicdo didatica p6s-Chevallard ja consideram a inser¢do de uma outra esfera de saber: o
saber aprendido (BATISTA NETO, 2000, p. 17).
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Ocorreria este processo porque o funcionamento didatico do sa-
ber seria distinto do seu funcionamento académico, constituindo-se
em dois regimes diferentes, inter-relacionados, porém nio superpos-
tos. Em outras palavras, existem especificidades nas dinamicas de
funcionamento dos dois campos, encontrando-se o campo escolar,
de certa forma, conectado ao saber académico, o que nao significa,
no entanto, que suas peculiaridades sejam eliminadas. O autor critica
veementemente a perspectiva que considera uma identidade “feliz”
entre ambos, caracterizando-se o processo da transposi¢ao didatica
como o da produgio de saberes obrigatoriamente detentores de espe-
cificidades e singularidades (Ibidem, p. 22 e 25).

Para explicar esse processo de transformacao do saber sdbio em saber
ensinado, Chevallard sistematiza um campo conceitual, cujo fulcro es-
taria no que foi denominado de “sistema didatico” e seu “entorno”. O
sistema didatico seria constituido a partir das rela¢oes entre o docente,
o aluno e o saber escolar. O autor, em seu texto, apresenta a relacao ter-
naria que caracteriza um sistema didatico no qual estdo representados,

respectivamente, professores (P), estudantes (E) e saber ensinado (8S).

P

Em geral, o sistema didatico sobreviveria em sua dinamica inter-
na, particular e inclusiva. Fechado em si mesmo, em um fenémeno
que Chevallard intitulou de “clausura da consciéncia didatica”, ele
adotaria um distanciamento funcional em que revelaria uma capa-
cidade produtiva de saberes para o autoconsumo. Essa dinamica de

criatividade didatica introduziria diversas varia¢des no saber a ensinar,
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produzindo muitas formas singulares, que nao violariam a legalidade
ou legitimidade do saber académico (Ibidem, p. 25-26).

No entanto, o sistema didatico ndo se constituiria de forma algu-
ma em um sistema fechado em si. Pelo contrario, se caracterizaria em
um sistema aberto, sofrendo as influéncias do seu meio exterior. Para
Chevallard, e nesse sentido ele se contrapde frontalmente a perspec-
tiva apresentada por Chervel, o sistema didatico ndo pode ser com-
preendido sem que se remeta a seu exterior. Nesse sentido, a énfase
de seu trabalho recai nos aspectos externos a producao do saber es-
colar, ou seja, suas analises detém-se principalmente no processo de
produgao do saber a ser ensinado (Ibidem, p. 17-18). Vemos, assim, que
a autonomia do sistema didatico é considerada “relativa” para o au-
tor, estando seu funcionamento condicionado as suas rela¢des com as
esferas externas. Dentro dessa perspectiva, concebe o saber ensinado,
consequentemente o saber sdbio, como ponto de partida, objeto de
referéncia, fonte de normatividade, fundamento de legitimidade do
saber ensinado, chegando a afirmar que “el sistema didactico no existe
sino para ser compatible con su entorno” (Ibidem, p. 18).

O primeiro involucro que cobriria o sistema didatico seria, para
Chevallard, o sistema de ensino. Esse se constituiria no conjunto
dado de diversos sistemas didaticos. Apos esse entorno imediato viria,
como envoltério mais amplo, a “sociedade laica”, que teria sua iden-
tidade formada em contraposicao a sociedade de especialistas, repre-
sentada pelo sistema educacional (Ibidem, p. 27).

Dito isso, para Chevallard, a compatibilidade entre o sistema de
ensino e seu entorno seria uma das condi¢des necessarias para que o
ensino fosse possivel. Uma instancia que desempenharia o papel essen-
cial de reguladora entre o sistema didatico e seu entorno mais amplo
seria a chamada noosfera. Essa é considerada o espaco imaginario de
encontro dos representantes do sistema de ensino com os representan-
tes da sociedade. Da noosfera participariam diversos agentes, tais como

professores, didatas, pedagogos, académicos, autores de livros didaticos
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e politicos envolvidos com quest6es da educagio escolar (PAIS, 2001;
SANTOS et al, 2003). Para Astolfi e Develay (1991, p. 48), a noosfera re-
presentaria um circulo de pensamento intermediario entre a produgao
de conhecimento académico e a atividade de ensino.

O esquema geral desse “funcionamento didatico” é sintetizado
por Chevallard numa representagao grafica semelhante a esta:

Entorno Societal

Sistema Didatico

Na noosfera dar-se-ia, ao estilo habermaniano, o processo de en-
frentamentos, conflitos de interesse, negociagdes, acordos, solu¢des
ou indicativos de solu¢des entre os sujeitos envolvidos na dinamica
do sistema de ensino e suas inter-relacdes com a sociedade. E nela
que se processa a selecdo dos elementos do saber sdbio que integra-
rao as propostas curriculares, os livros didaticos, etc. Ela é a gran-
de instancia reguladora dos fluxos de saber sdbio, constituindo-se no
“centro operacional del proceso de transposicion” (CHEVALLARD,
1991, p. 34). E aqui o lécus de uma primeira etapa do processo geral
de transposi¢ao didatica, a chamada transposi¢io externa, ou seja, a
transposicao do saber sdbio ao saber a ensinar. Nao obstante, o ciclo
da transposi¢ao nao se encerra nesse estagio, tendo inicio a “trans-
posi¢do interna” que encontra centralidade na figura do professor,
sujeito responsavel epistemologicamente pela transposi¢ao do “sa-
ber a ser ensinado” para o “saber ensinado” (Ibidem, p. 36). Voltare-

mos mais adiante a uma analise mais acurada dessas duas categorias
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(transposi¢do interna e externa). Por ora, abordaremos as relagdes en-
tre o sistema de ensino e seu entorno.

Chevallard, para completar o arcabouco geral de sua teoria, apre-
senta uma sintese explicativa do processo de envelhecimento e reno-
vagdo dos saberes escolares, quando se estabelece uma crise na dina-
mica do funcionamento didatico. Argumenta que, como ja dissemos,
para existir o sistema de ensino ¢é preciso que ele esteja em compati-
bilidade com as esferas externas de influéncia. Essa compatibilidade
prescindiria de duas condigGes: 1. o saber ensinado precisaria estar su-
ficientemente préoximo do saber sabio; 2. contrariamente, precisaria
se apresentar como distanciado do senso comum, o que nas palavras
de Chevallard seria o saber dos pais (Ibidem, p. 30).

Em ambos os casos, o saber ensinado perderia sua legitimidade,
entrando em um processo de erosdo, de desgaste e de envelhecimen-
to. Quando se afastaria dos padroes considerados aceitaveis com rela-
¢ao ao saber sabio, dar-se-ia o processo de “envelhecimento biolégi-
co”, no qual o desenvolvimento dos saberes sdbios, com sua dindmica
de producio do conhecimento, levou a superagao dos saberes consi-
derados anteriormente validos. Em contrapartida, nos casos em que
as fronteiras entre os saberes ensinados e os saberes do senso comum
ndo estdo mais nitidas, sendo diluidas pela circulagdao de saberes no
percurso do tempo, ocorreria o que o autor denominou de “envelhe-
cimento moral” (Ibidem, p. 30-31).

Com o envelhecimento estabelecer-se-ia uma crise oriunda da in-
compatibilidade constituida entre os saberes ensinados e a sociedade
mais ampla. Para superac¢ao da incompatibilidade seria “indispensavel”
o restabelecimento de novo fluxo dos saberes sabios, que restauraria a
distancia desejavel entre o saber ensinado, o saber sdbio e o saber dos pais.

Vale salientar que, para o autor, o saber sabio caracterizar-se-ia
como uma fonte privilegiada dos saberes ensinados na escola. Nao
obstante, esta perspectiva nao deve ser confundida com a que vé no

espago escolar um lugar passivo, a espera dos conteudos produzidos
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pelo campo académico, portanto, esvaziado de consisténcia episte-
moldgica. Para Chevallard, o fluxo de saber sabio, que retroalimen-
taria o funcionamento didatico, ¢é estabelecido por iniciativa do am-
bito escolar e ndo apenas por prescricdes dos académicos. E o saber
ensinado que, através da noosfera, se acerca do saber sabio (ibidem,
p. 36). Nesse processo, o professor tem papel ativo, na busca por resta-
belecer o prestigio e a legitimidade perdidos (ibidem, p. 31).

Outra observag¢ao importante se refere ao fato de o esquema expli-
cativo da renovagao dos contetidos de ensino apresentado pelo autor
tratar-se de uma nitida simplifica¢do, a qual o préprio Chevallard re-
conhece insuficiente (ibidem, p. 32 e 33). No entanto, consideramos
sua contribuicdo significativa, pelo menos no que tange a explica¢ao
do fluxo de saberes académicos para a renovagao dos saberes escola-
res. Mais adiante, nos utilizaremos de alguns elementos do esquema
formulado, para apresentar uma sintese do movimento de renovagao
por que vém passando os saberes historicos escolares.

Até o momento, foi apresentado o que estamos denominando o
nucleo central da teoria chevallardeana. A partir dele, o autor insere
outras categorias, que elucidam sua sistematiza¢ao, explicitando me-
lhor sua abordagem.

Nesse sentido se apresentam os conceitos de transposi¢do didatica
externa e interna. A transposi¢ao didatica externa refere-se ao mo-
vimento de sele¢do e transformagoes realizadas pela noosfera para
produzir os saberes a serem ensinados. Dessa forma, observamos que a
conceituagao de transposi¢ao externa possui a finalidade de delimitar
uma primeira etapa da didatizagao dos saberes. No trabalho de Che-
vallard, a énfase recai sobre essa esfera de producdo do saber escolar.
Talvez essa seja uma das razoes pelas quais a teoria de transposi¢ao
didatica venha sendo aplicada, nas investiga¢oes académicas do cam-
po educacional, principalmente em analises dos saberes a serem ensi-

nados, sendo nas pesquisas secundarizado o processo de didatiza¢ao
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realizada pelos professores em suas salas de aula, ou seja, a transposi-
¢do didatica interna (SANTOS et al, 2003).

A introdugio do conceito de transposi¢ao didatica interna em sua
formulagao tedrica € o indicativo de que Chevallard reconhece um
papel ativo a atuac¢ao do docente, sem, contudo, adotar uma posi¢ao
“voluntarista”, como veremos mais adiante. O docente é concebido
como um sujeito que tem responsabilidade epistemolégica, possui-
dor de um poder criador que engendra um tipo de saber singular, sig-
nificativamente diferente do saber a ser ensinado. Essa é uma condi-
¢a0 necessaria, obrigatoéria a atividade de ensino (Ibidem, p. 52).

Para Chevallard, quando o professor elabora sua aula produz um
texto de saber a partir das propostas curriculares, livros didaticos, ma-
teriais de apoio e de suas proprias anotagoes. Este ndo estaria escrito
em lugar algum, mas seria explicitado na a¢do didatica de ensino (Ibi-
dem, p. 21).

Outros conceitos elucidativos apresentados pelo autor sao os de
transposi¢ao didatica stricto sensu e lato sensu (Ibidem, p. 46). A trans-
posicao stricto sensu equivaleria ao processo de deformacao de um ob-
jeto especifico de saber no percurso de sua transforma¢ao em objeto
de ensino. A transposi¢ao lato sensu corresponderia, como a propria
expressao ja revela, ao processo mais amplo de conversdo dos saberes
sdbios aos saberes ensinados.

Chevallard, em sua elaboragio tedrica, insere ainda alguns feno-
menos caracteristicos do processo da transposi¢ao didatica’, conside-
rando estes como requisitos para um determinado objeto de saber ser
transponivel, ou seja, poder ser convertido em um objeto de ensino.
Seriam eles: 1. dessincretiza¢do — que remeteria a0 movimento de
quebra, de deslocamento dos objetos do saber, de seu locus de origem,

para uma reorganiza¢io dentro de um outro contexto, seguindo-se a

9. Estes fendmenos podem ser denominados de “constrangimentos didaticos” (ANHORN,
2003, p. 81).
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logica especifica da atividade de ensino; 2. despersonalizagdo — rela-
tiva ao processo de desconexao do saber em relagao a subjetividade
que o sistematizou, nele os objetos de ensino aparecem sem a refe-
réncia a autoria; 3. programabilidade — estabelecimento de sequén-
cias progressivas para possibilitar a atividade de ensino; 4. publicidade
— processo de tornar publico, de explicitar os saberes didatizados; 5.
controle social da aprendizagem — sdo as avalia¢des, os mecanismos
de mensuracao, de verificagao da validade, qualidade e coeréncia dos

saberes ensinados em rela¢io ao saber sabio.

1.3 A Transposicdo Didatica e o Ensino de Historia: Reflexdes
e Ajustes Necessarios

A partir desta apresenta¢do mais ampla da perspectiva chevallardiana,
nosso desafio é o de nos apropriarmos dessa formulacio tedrica, ela-
borada dentro de um campo disciplinar especifico (a didatica da ma-
tematica), para converté-la em instrumental epistemolégico ttil ao
campo das pesquisas sobre o ensino de Historia. A energia despendi-
da nesta sintese revela nosso reconhecimento do potencial explicativo
de que essa abordagem é portadora, bem como da sua contribuicao
significativa para as andlises da produgdo do saber histérico escolar.
No entanto, ndo poderiamos nos furtar, nesse exercicio, a questiona-
mentos sobre a validade e a viabilidade da teoria da transposi¢ao dida-
tica, tanto como formula¢ao tedrica em si mesma, quanto de seu uso
para analises do ensino da disciplina Historia.

Dessa forma, desenvolveremos as reflexdes seguindo um duplo
movimento. Primeiramente, abordaremos aspectos gerais da teoria,
relacionando-a ao quadro teérico mais amplo em que ela se insere. A
seguir, proporemos certos ajustes, que em nosso entendimento permi-
tirdo o transbordamento da mesma para outros campos disciplinares,
principalmente o da disciplina em questao. Nesse sentido, nos apoiare-

mos em duas autoras que pelas suas produ¢des tornaram-se referéncias
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no que tange a utilizagdo da teoria da transposi¢io didatica em pesqui-
sas de ensino de Histéria: Monteiro (2002) e Anhorn (2003).

Para o movimento de inser¢ao da obra chevallardiana em um qua-
dro mais amplo de referéncia, tomaremos Anhorn (2003) como lastro
de nossas reflexdes. Essa autora contextualiza Chevallard, apresen-
tando-o em diversos ambitos: enquanto estruturalista, didata e epis-
temologo.

Enquanto estruturalista, Chevallard pode ser entendido como
participante da perspectiva explicativa presente nas ciéncias sociais
que atribui as estruturas um papel relevante no que se refere as acoes
dos atores sociais. A vinculagdo ao estruturalismo pode ser observa-
da quando o autor considera como relativa a autonomia do sistema
didatico e das praticas pedagogicas dos/das professores/professoras,
tendo em conta ainda, como citado acima, que no momento de trans-
posicao didatica realizada nas salas de aula, este processo, além de ja
ter sido iniciado anteriormente com o trabalho da noosfera, ocorre
sob influéncias externas que remetem a sociedade como um todo.

Contudo, concordamos com Anhorn (2003, p. 47; 49) quando esta
afirma que a adesdo a uma perspectiva estruturalista nao significa que
Chevallard negue a capacidade criativa do professor e da instituicao
escola. Como afirmamos anteriormente, o autor reconhece inclusi-
ve a possibilidade de produc¢ao interna de saberes que supririam, até
certa medida, as necessidades intestinas do sistema didatico, se apro-
ximando, nesse sentido, das formula¢6es de Chervel, o que nos leva
a perceber que entre os dois autores existem diversidades, distancia-
mentos, divergéncias, mas nao um abismo.

Acreditamos que o reconhecimento de uma autonomia relativa
possibilita a superag¢do de uma visdo, até certo ponto, ingénua e ati-
vista, contribuindo para uma atuag¢io mais ltcida dos docentes, atra-
vés da compreensdo das possibilidades e limites de sua intervencao.

Voltando ao esfor¢o de contextualiza¢do da obra chevallardeana,

dentro do exercicio indispenséavel de relaciona-la ao panorama mais
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amplo de reformulagdes teodricas, temos, em Chevallard, a defesa da
didatica como um campo de produgio de saber académico. Para ele,
a didatica é portadora de um objeto especifico de analise: o sistema
didatico. Assim, o autor desenvolve todo um esforco de consolida¢io
da didatica enquanto campo de investigacao.

No pensamento chevallardeano, essa construg¢ao parte do questio-
namento da epistemologia tradicional, que para o ele tem centrado
suas analises apenas no ambito da producao de saberes. Chevallard,
na ultima década, dedicou grande parte de suas analises a uma re-
flexao epistemologica bastante original, procurando compreender
como se inserem no processo de produ¢ao dos saberes escolares ele-
mentos de natureza epistemoldgica e nao apenas de ordem politica
ou cultural.

Dentro da sua reflexdo epistemolégica, o autor ressignifica o pro-
prio termo “epistemologia”. De uma defini¢do em que se designa o
estudo dos processos de produc¢ao do saber cientifico, Chevallard en-
tende ser pertinente ampliar o olhar para o processo da vida e trans-
formacio dos saberes na sociedade como um todo, envolvendo nio
s6 a produgio de saberes disciplinares, mas sua utiliza¢ao, seu ensino

€ sua transposicao:

Ao propor uma reavalia¢do dos lugares ocupados socialmente pelas di-
ferentes problematicas de saberes (producio, ensino, utilizagio e trans-
posi¢do) no mundo contemporaneo, esse autor entra no debate por
outra porta. Ao contrario de restringir sua reflexdo a problematica da
producido das Ciéncias ou da Ciéncia, Chevallard centra sua reflexdo na
discussdo sobre a problematica dos saberes em geral, reconhecendo a
pertinéncia e necessidade, para a vida social, do enfrentamento com es-
tes diferentes niveis de problematizagio (ANHORN, 2003, p. 63).

Vale salientar que uma das criticas vertidas por Chevallard so-
bre a epistemologia tradicional refere-se a valorizagdo da esfera de
producdo, o que poderia contribuir com a permanéncia de rela¢des
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hierarquicas, verticais, entre os saberes e os campos de saber. Dito
isto, acreditamos que esta coloca¢ao desarma a acusa¢ao de que esse
autor advogaria uma centralidade para o saber produzido nas acade-
mias, que seu trabalho prop6e uma énfase no saber académico como
referéncia exclusiva para a producao dos saberes escolares, tomando
assim uma perspectiva linear, verticalizante, instrumental, dicotomi-
ca e hierarquizada (MONTEIRO, 2002; MOREIRA e DAVI, 2003).
Entendemos que Chevallard ao reconhecer o papel de referéncia do
saber académico tem o mérito de explicitar as rela¢cdes de poder™
existentes entre o campo académico e o campo escolar, o que nio
equivale a dizer que proponha a permanéncia ou a manutencao des-
tas relagdes. Ao contrario, para o autor (apud ANHORN, 2003, p. 68),
invertendo a légica da argumentacio, a nega¢ao do saber académi-
co como referéncia, e até mesmo a resisténcia a aceitagdo do proprio
conceito de transposi¢ao didatica, ja seria um indicio dos mecanismos
de reproducio, que lutam por manter o mito da identidade feliz entre
saber académico e o saber escolar, consequentemente, a permanéncia
das relacGes de poder existentes entre os dois campos.

Nao obstante, reconhecemos também, na teoria da transposi¢ao
didatica, limita¢oes e lacunas. Neste instante, inicia-se 0 nosso segun-
do movimento: o de promover as adequag¢des necessarias, seja no sen-
tido de possibilitar o transbordamento da teoria para diversos campos
disciplinares, ampliando seu nivel de generalizagdo, seja no que se
refere a ajustar sua extensdo ao campo do ensino de Historia. Des-
sa forma, consideramos necessaria, para que a teoria da transposi¢do
didatica integre nosso referencial tedrico, a introdugdo de algumas
proposic¢oes que a fagam superar certas limita¢des, principalmente no

que tange as especificidades do saber histérico e seu ensino.

10. Caracterizando aqui uma concep¢io de poder préxima a de Foucault, que ndo se restrin-
ge as esferas macro-institucionais (ANHORN, 2003, p. 67).
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Monteiro (2002, p. 86) e Anhorn (2003, p. 177) apoiam-se nas ana-
lises de Develay, um pesquisador da didatica das ciéncias, para fun-
damentar o alargamento das possibilidades explicativas da teoria for-
mulada por Chevallard. Develay explicita sua revisdo do processo da
transposicao didatica através da seguinte representa¢io grafica (apud
MONTEIRO, 2002, p. 86):

SABER ACADEMICO PRATICAS SOCIAIS
DE REFERENCIA

Trabalho de didatizaggo Escolhas
axiologicas

SABER A ENSINAR

Na sua revisao da teoria da transposi¢ao didatica, Develay (ibidem)
introduz dois conceitos que, articulados ao arcabouco geral formu-
lado por Chevallard, possibilitam uma mudanga qualitativa no que
se refere a sua capacidade de dar conta dos processos complexos de
producao do saber escolar. Uma contribui¢do importante, no senti-
do de possibilitar a ampliacao da sua capacidade de generalizagio, foi
a apresentac¢do do conceito de prdtica social de referéncia (PSR). Este
pode ser entendido como “atividades sociais diversas (atividades de
pesquisa, de engenharia, domésticas e culturais) que podem servir de
referéncia as atividades escolares...” (DEVELAY apud MONTEIRO,
2002, p. 86).

Segundo Develay, as praticas sociais de referéncia representam um
concorrente positivo aos saberes académicos, ou seja, os saberes a en-
sinar e os saberes ensinados teriam como referéncia, além dos sabe-
res académicos, tais atividades sociais. Assim, o autor considera que,

no processo da transposi¢ao didatica, os campos de saber instituidos
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(saber académico, praticas sociais, saberes escolares) estabelecem
uma dindmica de mutua relagio, inclusive com fluxos ascendentes e
descendentes, podendo as praticas sociais interferirem na produgao
dos saberes académicos (ASTOLFI e DEVELAY, 1991, p. 52-53).
Monteiro (2002, p. 86-87) considera que esse conceito desempenha
papel essencial para as analises do saber historico escolar. Pois, em fun-
¢ao da especificidade dessa disciplina, é imprescindivel tomarmos essas
praticas sociais como referéncia, em conjunto com o saber histérico
académico. Para Anhorn, e nesse ponto que as autoras divergem em
suas reflexdes, a no¢ao de PSR apresenta-se como uma contribui¢do
relativa a amplia¢do do grau de generalidade da teoria, mas nio deve

ser associada diretamente a especificidade da Historia escolar.

Essa no¢do tem como objetivo, alargar, completar as referéncias dos
saberes escolares. Ela inclui outras atividades que correspondem a um
determinado campo de saber de referéncia e que devem ser igualmente
levadas em consideracio no processo de producio dos saberes escolares.
Cumpre observar, no entanto, que ela emerge para dar conta de saberes
que eram passiveis de serem didatizados, mas que nao se constituiam em
disciplinas escolares, tampouco se articulavam com um saber académico
preciso, o que ndo é o caso do saber histérico. Ao contrario, no campo
da Historia, a questdo pode ser colocada em termos praticamente inver-
sos. A dificuldade nio se encontra na auséncia de um saber académico
suficientemente consolidado e culturalmente legitimado, mas na possi-
bilidade de didatiza-lo, devido a sua natureza epistemologica complexa
(ANHORN, 2003, p. 177-178).

Segundo Anhorn, uma das marcas de especificidade do saber his-
torico seria a dificuldade de dessincretizacdao. Nao obstante, com re-
lagao a adequagido da teoria da transposi¢do didatica ao campo dis-
ciplinar da Histdria escolar, as autoras que nos servem de referéncia
convergem na adog¢do de uma outra no¢ao elaborada por Develay:
a de axiologizacao. Em nosso entendimento, essa contribui para

a supera¢do de uma certa tendéncia “cognitivista” da abordagem
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chevallardiana. Para Develay, o trabalho da transposicao didatica im-
plicaria na transmissao de valores socialmente construidos, através da
selecdo de métodos e contetdos para as atividades de ensino. Acredi-
tamos que Chevallard da énfase ao aspecto cognitivo da produgao do
saber escolar, secundarizando as referéncias as questdes valorativas.
A contribui¢ao de Develay pode ser encontrada justamente quando,
através do conceito de axiologiza¢ao, considera também os valores,
as escolhas éticas, dos agentes participantes do processo de transposi-
¢ao (apud MONTEIRO, 2002, p. 88).

No que se refere a relacionar a nogao de axiologizagdo a especifici-
dade do campo da Histéria, consideramos que Anhorn avanga na dis-
cussdao quando afirma que a dimensao axioldgica, estando presente
na producio dos saberes escolares de um modo geral e compondo o
processo de forma implicita, se apresenta de maneira explicita e sis-
tematica no caso particular da invenc¢do do saber historico, desde a

academia até as versoes escolares. Assim,

Na academia, seja no nivel que Chevallard chama de “transposicio ex-
terna” (noosfera) ou no nivel da “transposi¢ao interna”(sala de aula), o
saber historico é encenado a partir de escolhas que diferem e se orientam
em funcio da afinidade dos atores envolvidos (pesquisadores, autores de
propostas curriculares, de livros didaticos, professores) com as diversas
matrizes teoricas e axioldgicas privilegiadas pelos mesmos (ANHORN,
2003, p. 180).

A partir dessas reflexdes, vemos que a op¢ao pela teoria da trans-
posicao didatica nao dispensa reelaboragdes, principalmente quando
objetivamos sua adequagao ao campo disciplinar da Histéria. Em nos-
sa empresa investigativa, esta representa uma abordagem elucidativa
do processo de construc¢ao dos saberes escolares. Ela integra nosso
trabalho com a fungdo de explicar os processos que engendraram o
saber histérico escolar, possuindo a positividade de considerar conco-

mitantemente a especificidade dos conhecimentos que circulam no
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espaco da escola e sua relagdo com os saberes produzidos na acade-
mia. No entanto, € importante salientarmos que nossas inquieta¢des
nao se direcionam as transformacdes no saber, no que se refere ao
distanciamento entre os saberes escolares e os cientificos.

Apos a apresentagdo dessa epistemologia do campo escolar, a
construc¢ao do nosso marco tedrico ainda ndo esta completa. Preci-
samos dar conta da apresenta¢ao de uma de nossas principais catego-
rias tedricas. Necessitamos explicitar nossa compreensao do que seja

a “narrativa historica”.

1.4 Debates sobre a Narrativa Historica: Uma Tomada de Posicdo

Segundo alguns autores, como Burke (1992), as tltimas duas décadas tém
presenciado um retorno, um ressurgimento da narrativa na produ¢ao
historiografica mundial. Combatida com veeméncia pela primeira gera-
¢ao dos Annales, era contraposta a proposta da Histéria-problema, da His-
toria-total, que representaria um salto no sentido de se caminhar para um
saber historico pleno de cientificidade. Mesmo os préprios Annales, agora
na sua terceira geracao, tém re-significado essa ambigao cientifica de uma
histéria global. “A terceira gera¢do prefere abordar o real historico em sua
multiplicidade ndo-totalizavel, como faces de um poliedro de mil faces,
como variag¢oes de imagens de holograma” (REIS, 2003b, p. 84).

Uma das vias para o estabelecimento de uma “nova Historia” es-
taria na reconciliagdo com a narrativa histérica. Segundo Burke, em
seu artigo “A Historia dos Acontecimentos e o Renascimento da Nar-
rativa”, um movimento contrario ao uso da narrativa no campo da
historiografia teria se apresentado mesmo antes da vaga positivista do
século XIX. Portanto, o dito positivismo poderia ser considerado ndo
uma revolug¢do, mas uma contra-revolu¢do em defesa do que poste-
riormente se convencionou chamar de narrativa tradicional.

Em nossos dias, é senso comum historiografico considerar pejo-

rativamente as narrativas politicas dos Estados Nacionais, com seus
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herdis e feitos maravilhosos, apresentados em uma concatenacao li-
near, organizada a partir das inten¢Ges e a¢des dos sujeitos, na qual
causa e efeito se sucedem até originar uma realidade pacificada. Este

seria 0 esquema da “narrativa tradicional”, que

...organizava os eventos em uma trama cujo final ja se conhecia. Seu mo-
delo era a biografia. Os eventos tinicos e incomparaveis eram incluidos
em uma continuidade, ganhando um sentido que lhes vinha do exterior,
uma teleologia. O narrador se ocultava e o texto parecia representar o
real enquanto tal. A narrativa tradicional revelava a temporalidade li-
near, irreversivel da histéria psicofilosofica. Ela oferecia um “efeito de
objetividade”, ao fazer o real coincidir com a escrita. Narrar era mostrar
o que de fato aconteceu. Ela pretendia fazer uma reconstitui¢do tnica
do que de fato se passou. A historia narrativa tradicional criava consenso
onde havia conflito, pois era um olhar de cima, a partir das elites poli-
ticas. Tinha um sentido politico claro: endurecer e legitimar a ordem
atual, oferecendo-lhe a respeitabilidade de uma origem (REIS, 2003b, p.
132-133).

Foi dentro dessa compreensdo que a narrativa foi duramente cri-
ticada, associada a manutencio do status quo e a uma producio histo-
riografica pouco cientifica. A primeira geragdo dos Annales iria deno-
mina-la de “Histoire événementielle”, uma historia dos acontecimentos,
dos eventos, estes concebidos como a superficie dos processos histori-
cos. E entdo acusada de ndo descer em profundidade, de nio abordar
as estruturas, com seu tempo de longa duragao.

Nao obstante, em nossas incursdes ao campo da Teoria da His-
téria, encontramos abordagens que concebem a narrativa historica
a partir de uma perspectiva diferente. Consideram a forma narra-
tiva intrinseca ao saber historico, constituinte mesmo de sua espe-
cificidade. Advogam, portanto, que todo discurso historico, até os
pretensamente nomolégicos ou aqueles marcadamente estruturais,
nao romperiam com a estrutura narrativa, o que, se acontecesse,

os lancgaria para fora das fronteiras do saber histérico especializado,
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pois a forma propria, a forma especifica do saber historico, seria a
narrativa histérica.

Segundo Ricoeur (1994), um dos autores que optam por esta posi-
¢ao, duas convicgbes estariam no fulcro da investiga¢ao que originou

sua obra “Tempo e Narrativa™

A primeira diz que é hoje causa perdida ligar o carater narrativo da
Histéria a sobrevivéncia de uma forma particular de Histéria, a Histo-
ria Narrativa. Quanto a isso, minha tese sobre o carater ultimamente
narrativo da Historia, nao se confunde absolutamente com a defesa
da Historia narrativa. Minha segunda convic¢do é de que se a Historia
rompesse todo e qualquer laco com a competéncia de base que temos
de seguir uma Histéria e com as opera¢des cognitivas da compreensao
narrativa, tais como as descrevemos anteriormente, ela perderia seu ca-
rater distintivo no concerto das Ciéncias Sociais: cessaria de ser Historica
(Ibidem, 1994, p. 133).

O que nos resta fazer é nos posicionar diante das abordagens so-
bre a narrativa historica. Acreditamos que as diferentes perspectivas
acerca da narrativa estdo fincadas em uma confusio conceitual, me-
lhor dizendo, numa “confusao semantica” que envolve a expressao
“narrativa” dentro do campo historiografico. Autores como Burke es-
tabelecem uma associa¢io entre a narrativa e a narrativa tradicional.
Ou seja, a narrativa enquanto “tipo particular de narrativa” é tomada
como sindnimo da narrativa enquanto estrutura discursiva intrinseca
do saber historico (ANHORN, 2003, p. 102).

Nesse trabalho propomos a distingao entre narrativa em sentido
estrito, que poderiamos compreendé-la enquanto um certo tipo de
constru¢ao narrativa, como um estilo literario de escrita historica, e
narrativa em sentido lato, entendida enquanto elemento intrinseco
do saber histérico especializado. Nossa op¢do é pela segunda forma
de acepgdo, que nos parece mais interessante aos propositos dessa

investiga¢do, bem como porque identificamos na primeira, algumas
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limitagbes, o que nao se traduz em negagdo das valiosas contribui-
¢oes dos autores que com ela operam. Por exemplo, Burke (1992, p.
347), no artigo citado, apresenta algumas sugestdes para a variacao da

utilizagdo do estilo narrativo em obras historicas.

...muitos estudiosos atualmente consideram que a escrita da histéria
também tem sido empobrecida pelo abandono da narrativa, estando em
andamento uma busca de novas formas de narrativa que serdo adequa-
das as novas historias, que os historiadores gostariam de contar. Estas
novas formas incluem a micronarrativa, a narrativa de frente para tras e
as historias que se movimentam para frente e para tras, entre os mundos
publico e privado, ou apresentam os mesmos acontecimentos a partir de

pontos de vista multiplos.

Traz assim, o apontamento de novas possibilidades em curso para
a escrita da Histéria. Nao obstante, e consideramos que o problema
da confusio semantica é justamente este, o retorno da narrativa viria
associado a uma retomada dos sujeitos e dos eventos no saber historico.
Esse retorno traria uma nova abordagem sobre o acontecimento, que
ndo se justificaria mais por ele mesmo, nem seria mais encadeado em
uma corrente de causa e efeito, mas integraria o saber histoérico pelas
contribui¢es que sua analise pode dar a compressao dos processos his-
toricos. Porém, acreditamos que esse ressurgimento da narrativa nao ¢
propriamente um retorno desta, porque esta nunca nos deixou, mas ¢ a
volta ao foco da historiografia dos eventos, dos sujeitos, problematicas
que haviam sido desprezadas ou secundarizadas pela produgao histo-
riografica marcadamente estruturalista, que, de certa forma, os substi-
tuiu pelas estruturas e por categorias teodricas, respectivamente.

Outra questao emerge da perspectiva que considera a narrativa em
sentido estrito e a confunde com a narrativa tradicional. A narrativa
historica é entendida como histéria narrativa, para fazer uma alusao
ao trocadilho de efeito formulado por Ricoeur, o que nos parece nao
ser muito produtivo, podendo ocasionar equivocos de interpretagio.
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Uma decorréncia possivel de se tomar a narrativa histérica como
Histéria narrativa € a de associar a narrativa a uma forma de “con-
tar historias”, aproximando-se da idéia de descri¢ao do que se passou,

nao incluindo elementos de analise.

Chegou o momento de se investigar a possibilidade de encontrar um modo
de escapar a este confronto entre narradores e analistas. (...)...n3o deveria-
mos nos esquecer de questionar a relacdo entre acontecimentos e estru-
turas. Trabalhando nesta area central, pode ser possivel ir além das duas
posicdes opostas para alcangar uma sintese (BURKE, 1992, p. 333-334).

3 por possuir esta visdo dicotomica entre narrativa e analise que
Burke propde como alternativa a jun¢io desses dois elementos em
uma nova forma narrativa, o que na perspectiva da narrativa em sen-
tido amplo eles ja estariam fundidos em um mesmo ato de fala, em
um mesmo corpus discursivo.

Consideramos que os autores que trabalham com a no¢ao de nar-
rativa histérica em sentido amplo avangam na discussao. Suas refle-
x0es levam em conta a natureza e os fundamentos da narrativa, o que
para noés resulta em uma maior consisténcia argumentativa. Conside-
ramos, portanto, que em nosso trabalho nao poderia faltar um certo
aprofundamento dessa acep¢ao. Tomamos como referéncia a elabo-
ra¢do de Riisen (2001)".

Segundo esse autor, o saber historico especializado se constituiria
em um modo particular do pensamento humano, o que se traduz em
dizer que no fulcro de todo e qualquer pensamento histérico esta um
tipo particular da consciéncia humana diretamente relacionada com
a vida humana pratica. Essa seria uma das nogoes chaves do edificio

formulado por Riisen (2001). A consciéncia histérica representaria

11. Outros trabalhos deste autor: Riissen, Jorn. The Didactics of History in West Germany:
Towards a New Self-Awareness of Historical Studies. History and Theory, XXVI, 3, 1987;
Riissen, Jérn. Conscientiza¢do Historica frente a Pés-modernidade: a Histéria na era da nova
“intransparéncia”. Historia: questdes e debates. Curitiba, 10 (18-19), Jun-Dez, 1989.
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a suma das opera¢des mentais com as quais os homens interpretam sua
experiéncia da evolug¢io temporal de seu mundo e de si mesmos, de for-
ma tal que possam orientar intencionalmente sua vida pratica no tempo
(RUSEN, 2001, p. 57).

Seria através da consciéncia historica que os seres humanos esta-
beleceriam um “quadro interpretativo”, um referencial de leitura das
transformagdes ocorridas no fluxo temporal. Apenas pela consciéncia
histérica conseguiriamos relacionar as experiéncias no tempo com
nossas inteng¢des de agir, articulando-as para constituir um sentido,
um nexo. Esse processo representaria para o autor a inveng¢do do tem-
po humano. Tempo distinto do natural pelo tratamento organizado e
sistematizado na operagdo cognitiva da consciéncia historica. Tempo
inventado para possibilitar ao homem o enfrentamento das perturba-
¢des advindas das mudancas do mundo.

Para o autor, e aqui tocamos num ponto que nos parece essencial,
o ato de fala que possuiria universalidade antropolégica, caracterizan-
do-se por ser determinante da especificidade do pensamento histérico
e da peculiaridade do saber histérico especializado, e que sintetiza-
ria em uma unidade estrutural as opera¢des cognitivas fundantes da

consciéncia historica, seria a narrativa historica.

Com essa expressdo designa-se o resultado intelectual mediante o qual e
no qual a consciéncia histérica se forma e, por conseguinte, fundamenta
decisivamente todo pensamento-historico e todo conhecimento histori-
co cientifico (RUSEN, 2001, p. 61).

Em Riisen, a caracteriza¢io da narrativa historica nio se realiza
nos moldes tradicionais, distinguindo-se, portanto, da narrativa fic-
cional, pois ambas trariam tanto elementos de fic¢do (imaginagao)
quanto de facticidade. A caracteriza¢do da narrativa histérica é rea-
lizada via especificagdo das operagdes cognitivas constituintes desta

em relacdo a consciéncia historica.
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A narrativa constituiria a consciéncia histérica mediante o recurso
das lembrangas, buscando formular uma interpretagao das experién-
cias no tempo. O autor, para sintetizar seu pensamento, apresenta a
analogia do passado como uma floresta cujos seres humanos, me-
diante a narrativa histérica, lancam suas questoes desde o presente
para compreender, a partir do que ecoa, a sua experiéncia temporal,
possibilitando a proje¢do de um futuro com sentido. Adverte ainda
que o processo de constituicdo da consciéncia historica através da
narrativa historica nao se limitaria a uma mera recuperac¢io do pas-
sado pela lembranga, pois este resgate do passado ocorreria sempre
a partir das iniciativas fundadas na experiéncia humana no presente.
O passado s6 poderia responder o que lhes é perguntado a partir da
caréncia de orienta¢do da vida pratica da atualidade. Vemos assim
que nio poderiamos entender como sindnimos, na obra de Riisen, a
consciéncia histdrica e as lembrancas nela presentes. As lembrancas
sdo partes integrantes desta; contudo, elas integram a consciéncia his-
torica, sendo transpostas pelo processo de tornar presente o passado
através deste ato de fala peculiar: a narrativa historica.

Uma outra especifica¢do deste processo, o que é uma caracteristi-
ca da narrativa historica, consistiria em converter em um continuum
as dimensdes temporais. Através da narrativa histérica tornar-se-ia
presente o passado, possibilitando ao presente ser concebido tanto
como uma continuag¢io do passado no futuro, quanto oferecer ele-
mentos de norteamento do futuro que vira. A triplice temporal é
concebida em interdependéncia nesta representa¢do de continuidade.

Desta forma,

O modo com que a narrativa histérica mobiliza a memoria da evolu¢ao
temporal do homem e de seu mundo no passado torna possivel que as
mudangas temporais experimentadas no presente ganhem um sentido,
isto é, possam transpor-se para as inteng¢des e as expectativas projetados
no futuro. O elo da liga¢ido do passado com o futuro, pelo presente, é
forjado pela narrativa histérica com as representac¢des de continuidade
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que abrangem as trés dimensdes temporais e as sintetizam na unidade
do processo do tempo (RUSEN, 2001, p. 64-65).

Vemos assim que seria pela narrativa histérica que as dimensoes
temporais transformam-se em uma unidade integrada constituinte da
consciéncia histérica, possibilitando a interpretagdo do passado, a in-
teligibilidade do presente e a projecao do futuro.

Ao promover essa sintese da triplice temporal, a narrativa histori-
ca se constituiria, segundo Riisen, em uma forma de manutenc¢ao da
identidade humana, pois ela teria como elemento intrinseco a inten-
¢do do narrador de manter-se orientado no fluxo do tempo.

Riisen considera, através desta reflexdo, que o saber historico espe-
cializado guardaria intima relagdo com o pensamento histoérico geral,
encontrando como ponto de convergéncia a consciéncia histoérica,
constituida pela operac¢do cognitiva do narrar. Por isso, o saber his-
torico por defini¢do seria uma narrativa com pretensoes de validade,
o que, portanto, nao a distinguiria de qualquer outra narrativa. No
entanto, para Riisen, a marca de especificidade da versao especializa-
da adviria nao da busca de validade, mas pelo modo, pelas estratégias

tracadas na invenc¢io do saber.

Histéria como ciéncia é a forma peculiar de garantir a validade que as
historias em geral pretendem ter. Historias narradas com especificidade
cientifica sdo histérias cuja validade estd garantida mediante uma funda-
mentacao particularmente bem-feita (RUSEN, 2001, p-97).

Essa fundamentacao se daria mediante a adog¢ao de regras metddi-
cas, o que possibilitaria a sustentagdo argumentativa dos enunciados
propostos pela narrativa. Ela tornar-se-ia, assim, diferenciada, adqui-
rindo o atributo distintivo de historica. E mais, as narrativas historicas
possuiriam cientificidade pela regulacao metddica de seu pensamen-
to, de sua operag¢ao narrativa. Nesse interim, o autor propoe diferen-

ciar ciéncia e método, tomando um carater mais abrangente do que o
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classicamente definido. Para ele, ciéncia é entendida como operag¢oes
intelectuais reguladas metodicamente, capazes de produzir conheci-
mentos com pretensao de validade. Dessa forma, o saber histérico
adquiriria cientificidade, se buscasse continua e metodicamente ele-

mentos de fundamentacgio.

Narrar fundamentadamente, como forma especificamente cientifica do
pensamento historico, significa, pois, proceder metodicamente ao reme-
morar o passado humano a fim de orientar o agir e o sofrer no tempo
presente (RUSEN, 2001, p. 99).

Seria essa dindmica de funcionamento do processo de invengio
do saber histérico que, com as mudangas nas perspectivas orienta-
doras sobre o passado, nas demandas por orienta¢ao da vida pratica
no presente, que engendram novos métodos, novas abordagens, sao
colocados novos problemas, que nao se refeririam apenas a alteracoes
sobre as preferéncias investigativas relativas a novas tematicas, mas a
propria Historia, a partir dos seus métodos de investigac¢ao.

Em suma, a partir do referencial te6rico adotado, consideramos que
a narrativa seria um elemento intrinseco e determinante da especifici-
dade do pensamento historico e da peculiaridade do saber historiografi-
co. Ela seria uma atividade intelectual que constitui a consciéncia hist6-
rica, mediante correlagdo do passado, presente e futuro, sempre através
da orienta¢do da vida humana na atualidade. Acreditamos assim que,
através dela, se produziria uma sintese no presente entre as experién-
cias do tempo passado e as expectativas do tempo futuro.

Dessa forma, a categoria de “narrativa historica” tomada no senti-
do lato, como proposta por Riisen (bem como outros autores, dentre
os quais a principal referéncia seria Ricoeur), vai além das dicotomias
compreensdo/explicacdo, descrigao/analise, permitindo conceber os
elementos de analise, descri¢do, interpretagio, explica¢do, como in-
tegrantes da narrativa, como partes de um mesmo corpus discursivo.

Portanto, diferentemente dos autores neo-positivistas como Hempel
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(1964), White (1964), Dray (1964), que enfocariam o aspecto da expli-
ca¢do no discurso historico, de forma dispare de historicistas como
Marrou (1978), que voltariam sua énfase para o aspecto compreensi-
vo, Riisen propde a centralidade da categoria de “narrativa historica”,
caracterizando uma abordagem mais abrangente, que supera as dico-
tomias explicagdo/compreensio, descri¢do/interpretacao.
Consideramos ainda que a escolha da categoria “narrativa histo-
rica” amplia consideravelmente nossa capacidade analitica. Busca-
mos, assim, nos apoiando na articula¢ao da teoria chevallardeana
com a perspectiva riiseneana, compreender como os professores(as)
de Historia estdo se apropriando das narrativas historicas em sua
pratica pedagogica. E justamente sobre essa instancia especifica que
se voltam nossos questionamentos: quais as apropriagoes das narra-
tivas historicas escolares transpostas pelos(as) professores(as) de Historia
em suas salas de aula? Assim, em linhas gerais, o que buscamos é anali-
sar as narrativas (re)inventadas pelos(as) professores(as) de Historia em
sua prdtica pedagdgica. Para tal empresa, precisamos nos situar no
movimento de fluxo dos saberes histéricos académicos presentes no

campo escolar.

1.5 Fluxos de Saberes Historicos e seus Modos Narrativos

Para dar prosseguimento a constru¢ao do referencial teérico que fun-
damenta nossa investigacao, ap6s a compreensao da especificidade
dos saberes escolares e a construc¢io da noc¢do de narrativa historica
como uma das categorias centrais dessa pesquisa, acreditamos fazer-
-se necessario apresentarmos uma sistematizacao das rela¢des entre
as matrizes disciplinares' da historiografia, seus modos narrativos e a

inven¢ao do saber histérico escolar.

12. A nogdo de “matriz disciplinar” é formulada por Riisen, sendo definida como “o con-
junto sistematico dos fatores ou principios do pensamento historico determinantes da cién-
cia da historia como especializada”. Segundo o autor, esta nogao pode ser entendida como
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Esse movimento implica, desde o inicio, em assumirmos a distin¢ao
existente entre o saber histérico académico e o saber histoérico escolar.
Os dois campos sdo detentores de dindmicas proprias, relacionadas as
suas finalidades de atuagdo. A historiografia visa produzir um discurso
que fornece inteligibilidade a vida humana no fluxo do tempo. A His-
toria escolar tem sua especificidade relacionada as suas finalidades edu-
cativas, que nos ultimos anos tém se consolidado nas propostas curri-
culares no sentido da formacao de cidaddos criticos (BITTENCOURT,
1998, p. 17-22). Contudo, considerar as peculiaridades do saber histori-
co escolar nao significa negar as relacdes de complexidade e intera¢ao
que este mantém com o campo académico. Estamos assumindo nessa
pesquisa que a Historia, enquanto disciplina escolar, mantém rela¢oes
com a producao historiografica e que requerem processos de “legiti-
macao e atualizagao” (MONTEIRO, 2002, p. 90).

A apropriac¢ao das narrativas histdricas pela pratica pedagogica dos
professores de Historia ocorre a partir do estabelecimento de fluxos
de saberes historiograficos. Na Historia académica, as abordagens
tedricas compdem um espectro extremamente diverso. Nao obstan-
te, consideramos que com referéncia ao saber histérico escolar, trés
matrizes historiograficas predominaram no fornecimento desses flu-
xos de saber especializado. Essas se caracterizam por uma composi-
¢ao dispare, detentoras que sdo de modos narrativos especificos. Na
ultima década esses modos tém disputado o espago de intervengao
do ensino de Historia no Brasil'®. Sao elas: a matriz dita Positivista, a
matriz Marxista e a denominada de Nova Historia.

A primeira delas, também denominada de Metddica, constituiu-se
na transic¢do do final do século XIX e inicio do XX. Encontrou na obra

sinénima da expressdo “paradigma”, elaborada por Kuhn, na famosa obra “Estrutura das
Revolugdes Cientificas” (RUSEN, 2001, p. 29).
13. Rocha, na obra “Histoéria, curriculo e cotidiano escolar”, identifica nas propostas curricu-

lares (curriculo oficial) e na pratica pedagogica dos professores (curriculo em a¢do), contet-
dos histéricos pertencentes as matrizes referidas (2002, p. 89-90; 106-107; 139-141).
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do historiador alemio Leopold von Ranke uma das principais refe-
réncias. Ranke se consagrara a Histéria do Estado na Alemanha, sua
constitui¢do, relagdes internacionais e ao estudo da originalidade de
seu povo, baseando-se principalmente em documentos diplomaticos,
portanto, tendo como fonte privilegiada uma documentagao oficial e
escrita, voltada para eventos politicos (REIS, 1996, p. 11-12).

Ranke buscava realizar a superag¢do da tradi¢do filosofante na his-
toriografia, propondo alguns pressupostos metodolégicos: o historia-
dor nao deveria nutrir pretensoes axioldgicas ou valorativas sobre o
passado, sua func¢ao seria apenas o de narrador do que estritamente
se passou; integraria uma das condic¢oes de sua atividade a pratica da
neutralidade, sendo afastadas todas as influéncias historico-sociais so-
bre o sujeito cogniscente. Desta forma, para o autor, haveria a possi-
bilidade da separagio entre sujeito e objeto, podendo o historiador
assim, alcangar a imparcialidade no conhecimento que produz. Sao
ainda pressupostos metodolégicos defendidos por Ranke: a Historia,
enquanto objeto, portadora de materialidade e objetividade, possui
uma existéncia “em si”, estando diretamente acessivel ao historiador
por meio dos documentos, sendo estes, instrumentos de revelagéo,
de desvelamento do que ja existia; para produzir conhecimento his-
torico, o historiador deveria se apassivar, estabelecendo uma relacao
mecanica, na qual os documentos falariam por si, cabendo ao sujeito
apenas o registro dos fatos; consequentemente, seria impropria a in-
sercao de reflexdes tedricas e analiticas, pois poderia colocar em risco
a empresa da objetividade do conhecimento, introduzindo elementos
de especulacao filosofica (BOURDE e MARTIN, 1983, p. 114; REIS,
1996, p. 12-13).

Seguindo essas proposi¢oes, a Historia tornar-se-ia um conhecimen-
to objetivo, atingindo o patamar das verdades historicas realmente ob-
jetivas. No entanto, o proprio Ranke encontra dificuldade para viabili-
zar o projeto formulado, que em plenitude se apresentaria inatingivel.

Como um hegeliano que ¢, para ele a Histéria permanece o reino do
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espirito, no qual se manifestariam as individualidades. Uma das perma-
néncias das influéncias filosoficas em sua obra pode ser encontrada na
sua ideia do Estado como o sujeito historico universal. Dessa forma,
vemos que Ranke, apesar de seus esforcos, continuou a constituir-se
em um historiador-filésofo, pois sua obra, segundo Reis, ndo consegue
romper completamente com a filosofia da Historia (1996, p. 12).

Na Franga, as proposi¢Ges rankianas - juntamente com a de ou-
tros autores alemies que seguem a mesma referéncia teérica, como
Niebuhr e Waitz — encontra um fértil lécus de instalagdo, acarretan-
do o surgimento da escola metodica propriamente dita. Entretanto, no
referido pais, essas propostas sio re-elaboradas, sendo traduzidas ao
modo francés. A filosofia da Histéria embutida ndo é mais a de ma-
triz hegeliana, com seu devir humano voltado para o encontro com
o espirito absoluto, mas a iluminista, na sua versao progressivista,
gradualista, evolutiva, atualizada pelo darwinismo social e pela filo-
sofia comteana. Essa perspectiva da a temporalidade histérica uma
conformacao linear, etapista, camulativa, apontando sempre a esta-
gios qualitativamente superiores, ou seja, marcadamente tendente ao
“progresso” e rumando a sociedade igualitaria e fraterna. A tradi¢ao
francesa das proposi¢des comteanas nega também as permanéncias
filosoficas, mas implicitamente atribui a priori um sentido geral para
a “marcha da humanidade” (REIS, 1996, p. 15).

Os dois grandes veiculos dessa Historia cientifica francesa foram a
Revue Historique, editada por Gabriel Monod, e o manual de metodolo-
gia da Historia, produzido por Langlois e Seignobos, intitulado “Intro-
duction aux études historiques”. O primeiro autodeclarava-se representan-
te da Historia cientifica, que seria alcan¢ada com a aplicagdo do rigor
metodoldgico e da critica das fontes. O trabalho do historiador deveria
ser subdividido em etapas sequenciais, partindo da catalogacio siste-
matica dos documentos, submeté-los a seguir ao movimento de critica
externa e interna, culminando com a operagao sintética que d lugar a
producio do texto histérico (BOURDE e MARTIN, 1983, p. 102-105).
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Foi a énfase nas questdes metodolodgicas, visando a construcao de
uma ciéncia historica, objetiva, neutra e imparcial, que possibilitou
a escola metodica ser considerada positivista. A busca por constituir
uma Histéria em moldes cientificos positivos se expressa no culto aos
eventos, concebidos como dados brutos para investiga¢do, no aferra-
mento ao documento escrito, considerado como fonte privilegiada,
palpavel, mensuravel, no cultivo a davida sistematica, expresso no
processo, ja explicitado, de critica erudita, no convite ao distancia-
mento, a ndo-interpretacao. Isso resultou na produ¢ao de uma narra-
tiva factual, estruturada a partir de uma concepgao de tempo histori-
co linear e encadeada em relacGes causais. No entanto, consideramos
que a escola metodica nao deve ser considerada positivista em sentido
pleno, comteano, pois explicitamente, em seu corte epistemologico,
ndo havia a preocupacdo com o estabelecimento e descoberta de leis
historicas generalizaveis™.

Vemos assim que a escola metddica, dita positivista, engendrou
um modelo de inven¢do do conhecimento historico que buscava
conferir a HistoOria o estatuto de ciéncia. Para tanto, o historiador de-
veria adotar critérios de cientificidade em suas investigages, como a
neutralidade, a objetividade e a imparcialidade. A subjetividade deve-
ria ser banida do campo da Histéria. Em decorréncia, é eleito como
fonte privilegiada de pesquisa o documento oficial e escrito, que nao
poderia ser interpretado, mas apenas transcritas as informacoes nele
contidas, pois na documentagdo a Histéria ja estava dada. Como
consequéncia da utilizagdo de tais fontes, a tematica presente foi a
dos grandes feitos civicos, com seus herdis e personalidades ilustres.
A importancia da nogao de progresso, pedra angular do edificio po-

sitivista, gerou um ordenamento cronologico, linear e etapista, no

14. Neste sentido, a obra de Louis Bordeau, L’ histoire et les historiens, essai critique sur I’histoire
considerée comme science positive, € que pode ser considerada um legitimo trabalho positivista,
propondo leis de evolugao histérica, pretendendo possibilitar o conhecimento do passado e a
previsdo do futuro (REIS, 1996, p. 21; BOURDE e MARTIN, 1983, p. 112-113).
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qual o passado foi domesticado, apassivado, tornado “bem compor-
tado”. Esse é o modelo da Histéria que seria criticado pelas matrizes
historiograficas subsequentes como sendo a dos vencedores, cujo
estudo metddico dos documentos teria se dedicado a producgio de
um conhecimento caracterizado pela narrativa-descri¢ao de fatos, de
eventos, constituindo-se em uma Histéria-Museu, construida para a
contemplagio.

Consideramos como apropria¢des do paradigma Positivista as nar-
rativas que em seu corpo discursivo contenham referéncias exclusivas
a fatos, datas, nomes, na qual os sujeitos historicos, representados nas
figuras dos herdis civicos, desempenham o papel de centralidade causal
no processo historico. Também, que sua estrutura textual expresse um
conceito de tempo linear, com o quadro explicativo estabelecendo re-
lagbes verticais de causa e efeito, com énfase tematica no aspecto poli-
tico, descontextualizada dos demais fendmenos sociais. Esse, portanto,
seria 0 modo narrativo caracteristico da matriz dita positivista.

Vale salientar que entendemos por modo narrativo a forma pecu-
liar das matrizes historiograficas estruturarem o discurso elaborado
dentro de suas fronteiras. Em outras palavras, quando um historia-
dor cria uma certa narrativa histérica, sua estrutura légica explicita
uma forma caracteristica da matriz historiografica a que este se filia.
Portanto, nesse trabalho estamos assumindo a posi¢ao de que cada
paradigma historiografico possui um modo narrativo caracteristico,
portador de elementos que o singularizam, explicitando um modo
proprio de narrar historicamente. Consideramos que nenhuma nar-
rativa historica € inventada no vacuo, uma vez que ela, enquanto uma
producao discursiva, permanece em conexao com uma determinada
matriz disciplinar.

Um outro paradigma historiografico a exercer uma grande influén-
cia no saber historico escolar foi o Marxista. Em um certo sentido pode-
riamos considerar o pensamento de K. Marx como um dos fundadores

das ciéncias sociais. Seu materialismo, invertendo a dialética hegeliana,
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coloca na centralidade do processo histérico as contradiges inerentes
a (re)producao da vida humana. A énfase nas contradi¢es representa
uma das contribui¢des do marxismo para a historiografia, introduzindo
um elemento original neste campo de investiga¢ao, pois as teorias ante-
riores, em sua maioria, priorizavam em suas analises a continuidade, a
harmonia nas relagdes sociais (REIS, 1996, p. 43-44).

Reis (ibidem, p. 41), citando Vilar, argumenta que a obra marxia-
na engendra uma “teoria geral” do processo historico-social, cujas
hipoteses principais seriam: as condi¢des de produ¢ao condicionam
a atividade humana e sua navegac¢do na Histéria, seu movimento pos-
sibilita as transformac6es nas relacGes sociais; as classes sociais, con-
sideradas como sujeitos histéricos privilegiados, se definem por sua
situagdo no processo produtivo e seus conflitos de interesses, muitas
vezes antagdnicos, constituem a propria trama da Historia; as estru-
turas econdmico-sociais sdo consideradas como o fulcro das repre-
sentacOes, das produg¢des simbdlicas presentes na sociedade.

A abordagem marxista, a partir de suas hipoteses, elege como
objeto da Histoéria a luta de classes, desenvolvida no ambito das for-
cas produtivas e suas correspondéncias com as rela¢des de producao
(modo de produg¢io). Aqui fazemos referéncia a um dos conceitos
centrais do edificio tedrico construido por Marx: o modo de produ-
¢ao da vida material, que como uma estrutura determinante e deter-
minada, condiciona os processos de producao cultural, politica, so-
cial (BOURDE e MARTIN, 1983, p. 156). Esta é uma perspectiva que
se propde holistica e dindmica, pretendendo capturar o movimento
das permanéncias e transformacdes sociais (CARDOSO, 1997, p. 6).
O enredo da trama histérica apresentada pelo pensamento marxista,

segundo Reis (1996, p. 42), pode ser estruturado como

Grupos de homens, ocupando lugares contraditérios no processo pro-
dutivo, entram em rela¢do de luta - um grupo busca manter as atuais

divisbes de papéis, outro tenta o rompimento desta atual divisdo de
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papéis. Permanéncia e mudanca formam uma totalidade e se explicam

reciprocamente...

Na historiografia marxista, a agao dos individuos se encontra condi-
cionada pelas estruturas econdmico-sociais, pelos modos de produgao
(reproducao) da vida material naquele espago e tempo em que o sujeito
esta inserido, contextualizando os individuos na teia das rela¢Ges sociais
que o constituiriam. O processo histérico dar-se-ia na intera¢io dialética
entre sujeitos e estrutura, num permanente movimento de contradi¢oes.
E dessa forma que os homens, pela sua praxis, pela sua agio, condicio-
nada pela estrutura econdmico-social vigente, produzem e transformam
suas relacdes, construindo o mundo e a si proprios (REIS, 1996, p. 45).

Apos esse panorama geral da teoria marxista, faz-se necessario
pontuar que em referéncia as apropria¢Ges da obra marxiana, nao
poderiamos tratar de um marxismo, mas de diversos marxismos, ou
seja, ndo poderiamos tratar de um unico viés interpretativo, mas de
diversas leituras, muitas vezes até excludentes e contraditérias (REIS,
1996, p. 46). Baseados em Fonseca (1995) e Rocha (2002), considera-
mos que nas décadas de 1980 e 1990 o marxismo tem integrado tanto
propostas curriculares, quanto o curriculo em agao vivenciado nas sa-
las do ensino de Histoéria. Nesse trabalho, trataremos de duas verten-
tes, por considerarmos que estas se constituiram em fluxos significati-
vos de saberes transpostos para o ambito escolar.

Uma primeira vertente pode ser denominada de estruturalista-or-
todoxa. Fruto de certa apropria¢gao dogmatica, possui sua origem nos
processos de esclerose advindos do stalinismo. Esse dogmatismo pre-
valece nas produg¢bes marxistas a partir da década de 1920, ocupando
lugar hegemonico pelo menos até a década de 50. Nele, os esquemas
explicativos propostos por Marx sao convertidos em verdades cientifi-
cas inquestionaveis, capazes de prever o devir humano, seguindo, des-
ta forma, uma concepg¢ao positivista da epistemologia (CARDOSO &
BRIGNOLI, 1990, p. 72).
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O canone oficial pode ser encontrado na obra de Stalin, publicada
em 1938, intitulada Sobre o materialismo histdrico e o materialismo dialético,
na qual sdo apresentados os famosos cinco estdgios do desenvolvimento
histérico das sociedades humanas: comunidade primitiva, ou comunis-
mo primitivo; escravismo, feudalismo, capitalismo e socialismo. Estes
eram concebidos como uma sequéncia de etapas que todas as socieda-
des humanas necessariamente deveriam atravessar. O conceito de modo
de produgdo foi desvitalizado de seu contetdo dialético, sendo apresen-
tado como derivado estritamente das rela¢oes de producao. Estas eram
reduzidas a rela¢des de exploracao que, na cartilha stalinista, adquiriam
também uma formatacao padrio previamente definida: escravidao, ser-
viddo e assalariamento (CARDOSO & BRIGNOLLI, 1990, p. 73).

Ainda sobre o conceito de modo de produgdo, a sucessao de estagios
¢ compreendida dentro de uma perspectiva linear, evolutiva e auto-
matica. S3o quase exclusivamente as contradi¢des internas, advindas
das lutas inter-classes, que promoveriam a passagem a etapa seguinte.
Dessa forma, vemos a presenca, no modelo ortodoxo, de uma causa-
lidade estrutural interna, caracterizando rela¢cdes nao-dialéticas, que
inexoravelmente levariam ao modo de producio socialista (CARDO-
SO & BRIGNOLI 1990, p. 74, 81). Essa auséncia de dialeticidade pode
ser encontrada também na acepg¢ao da determinagio pela estrutura
econdmica, cuja relagdo dialética com a superestrutura desaparece,
dando lugar a um determinismo economico, de uma simplifica¢ao
bastante truculenta. Aqui lembrariamos também a dilui¢ao dos su-
jeitos histéricos concretos nas categorias abstratas como burguesia e
proletariado (MARROU, 1978, p. 42, 156-157).

Cardoso & Brignoli, sintetizando a analise do marxismo ortodoxo,

afirmam que

A versao do materialismo historico, aceita até entdo, transformou-se
- pelo emprego do esquema unilinear das cinco etapas — em uma vul-
gar filosofia da Histdria, uma entidade metafisica que determinava, do

exterior, o curso do devir historico, nao restando outro remédio aos
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dados concretos salvo entrarem, bem ou mal, no dito esquema. A pes-
quisa histérica passava a ser uma ilustrac¢ao das verdades consagradas
(1990, p. 73).

Vemos assim que, segundo os autores, a esclerose dogmatica trans-
muta o marxismo em uma filosofia da histéria, estabelecendo um
devir a priori para a histéria universal, na qual havera um desfecho,
dando origem a uma realidade pacificada, representando um arqué-
tipo bastante semelhante ao paraiso cristdao. Essa visdo teleologica da
evolug¢do dos modos de producao, através da luta de classes, que ine-
xoravelmente conduziria a uma sociedade sem exploragio, manteve a
perspectiva linear da Histéria, substituindo o esquema quadripartite”
sem alterar sua esséncia. Sua op¢ao de periodiza¢ao continua sequen-
cial, etapista, com rela¢cdes de causa e efeito norteando os aconteci-
mentos (CAIMI, 1999). Consideramos que essa perspectiva ortodoxa
nao pode ser descolada da produg¢do marxiana, caracterizando uma
certa apropria¢ao do pensamento desse autor. No entanto, ndo deve
ser confundida com a obra do proprio Marx, como se representasse
uma correspondéncia simbidtica ou a tinica leitura possivel.

Intensificou-se na literatura marxista, a partir da década de 1970 e
1980, os questionamentos aos postulados impostos pela ortodoxia dog-
matica, promovendo um movimento de renovagao, que se propunha a
um revisitar das obras de Marx e Engels para dissepulta-las de seu car-
cere. Uma sintese mais exaustiva desse processo ultrapassaria os limites
de nosso trabalho. Aqui priorizaremos o viés da renova¢ao marxista no
campo historiografico, representada pelas reflexdes do historiador egip-

cio, vinculado ao pensamento marxista inglés, Eric Hobsbawm.

15. O esquema “quadripartite” foi criado pela historiografia tradicional Francesa, dividin-
do a Histéria Humana em quatro etapas: Idade Antiga, Idade Média, Idade Moderna, Idade
Contemporanea. Ver CAIMI, Flavia Eloisa. Os Paradigmas da Histoéria. In: DIEHL, Astor
Antoénio (Org.). O Livro Didatico e o Curriculo de Historia em Transi¢do. Passo Fundo:
Ediupf, 1999.
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Em Marx e a Historia (2001), a partir da leitura dos textos funda-
dores do legado marxiano, problematiza diversos aspectos do pen-
samento ortodoxo. Citando a obra a Ideologia Alemd, argumenta que
o processo de producao, caracterizado pelo conceito de trabalho,
possui uma conotagdo muito mais ampla do que a mera producao
material da vida, mas constitui-se no conjunto de rela¢oes presentes
nas “atividades humanas”. Fazendo referéncia a Critica da Economia
Politica, afirma que dentro de uma perspectiva materialista histérica
os seres humanos possuem “consciéncia”, portanto, sao capazes de
decidir e refletir sobre os acontecimentos, o que leva Hobsbawm
a duvidar se, no texto referido, Marx fundamentaria um determi-
nismo para os processos de transformacao histérica (HOBSBAWM,
2001, p. 174-175).

Segundo esse autor, a produ¢do marxiana objetivava provar que
o comunismo seria o resultado do desenvolvimento do processo his-
térico, o que nao equivaleria a considerar o materialismo historico
como constituinte de um determinismo econdémico. Para Hobsba-
wm, “nem todos os fendmenos nao econdmicos na Historia podem
ser derivados de fenomenos econémicos especificos, e determinados
eventos ou datas ndo sio determinados nesse sentido” (HOBSBAWM,
2001, p. 176). Dentro dessa perspectiva de supera¢io do reducionismo
econdmico, Hobsbawm objeta as relagdes marcadamente verticais e
lineares entre base e superestrutura, argumentando que também as
“relacdes sociais de producio sdo estruturadas pela cultura” (ibidem,
p. 176). Dessa forma, as visdes de mundo e as atividades produtivas
exerceriam um mutuo condicionamento.

Com essa rapida referéncia as reflexdes desse neomarxista inglés,
cuja obra possui larga penetracao na historiografia brasileira, procu-
ramos caracterizar a produgao revisada do marxismo como portado-
ra de significativo distanciamento da perspectiva ortodoxa. Como ja
foi dito, acreditamos que essas duas vertentes forneceram fluxos de

saberes para a retroalimentac¢do do saber historico escolar. No que se
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refere a0 modo narrativo, estamos considerando que o dito distancia-
mento engendra certas peculiaridades entre os dois segmentos.

Como modo narrativo do marxismo, entendemos as narrativas
histéricas cujo corpus discursivo é marcadamente voltado para os as-
pectos econdmicos, considerados como base condicionante dos feno-
menos historicos, mas estabelecendo interacdo dialética com visGes
de mundo e produgdes socio-culturais. Nelas, as categorias marxistas,
como “burguesia” e “proletariado”, ocupam a centralidade do pro-
cesso histérico, mas sdo inseridas as presencas dos individuos como
sujeitos historicos, como construtores da Historia. O enredo da trama
histérica formulada permanece estruturada na oposi¢do entre os inte-
resses de classes sociais.

No que se refere ao modo narrativo da vertente estruturalista-
-ortodoxa, o processo de esclerose dogmatica leva a ado¢ao de um
determinismo econdmico vertical, aplicado como panacéia para a
elucidac¢ao de todo e qualquer fendmeno social. Nele, as estruturas
substituem as conjunturas, o contexto historico social relativo ao fe-
nomeno a ser explicado. O enredo da trama’® historica é reduzido a
uma versdo esquematica, simplificadora da luta de classes, com a su-
cessao linear de modos de producio, seguindo o encadeamento de
causalidade interna. Os sujeitos historicos sdo praticamente banidos,
nao havendo referéncias a individualidade, sendo substituidas pelas
entidades abstratas como burguesia e proletariado.

Nessa pesquisa, estamos considerando, a partir dos autores ja ci-
tados (FONSECA, 1995; ROCHA, 2002), a existéncia de um terceiro
fluxo de saber advindo do campo historiografico, que teve uma pene-

tragdo mais recente, dentro do panorama da renovagao do ensino de

16. Vale salientar que neste trabalho as no¢des de “trama” e “enredo” (VEYNE, 1998), bem
como a de “intriga” (RICOUER, 1994), sdo apropriadas sem a consisténcia teérica da elabo-
ragdo original de seus autores, sendo ressignificadas ao nosso modo, entendendo-as como
estrutura do discurso histérico, como sintese dos elementos que compdem as narrativas das
diversas matrizes do saber historico.
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Historia vivido nas décadas de 1980 e 1990. Esse novo fluxo ndo pode
ser reduzido as fronteiras de uma escola historica especifica, mas ad-
vém de um movimento mais amplo de renovagao da propria produ-
¢ao historiografica, na qual ocorreu uma amplia¢ao significativa do
campo de investiga¢do, trazendo a cena novos temas, novos objetos,
novos problemas e novas abordagens. Tal amplia¢ao acarretou o sur-
gimento de saberes historicos com conformacao bastante diferencia-
da dos elaborados pelos paradigmas anteriores. Entretanto, ndo po-
dem deixar de ser reconhecidas nesse processo as contribui¢des do
grupo de Annales, principalmente no que se refere a sua terceira gera-
¢do. Por auséncia de uma expressdao mais feliz, que sintetize esse pa-
norama, estamos denominando este novo fluxo de “Nova Historia”.

A “escola” de Annales origina-se com a fundagio, em 1929, da Re-
vista Francesa “Annales d 'histoire économique et sociale” (LE GOFF, 1998,
p. 29). Nesse periodo, a Historia tradicional atravessava uma certa cri-
se epistemologica, advinda da emergéncia das ciéncias sociais, bem
como da prépria complexificagido das relagoes historico-sociais que o
paradigma positivista parecia nao dar conta. Foi dentro desse contexto
que os Annales propuseram a superag¢do da historiografia tradicional
através da associa¢do entre a pesquisa historica e as Ciéncias Sociais,
com a adogdo do ponto de vista dessas tiltimas para tirar a Historia do
isolamento em que se encontrava (REIS, 1996, p. 58-60).

No entanto, esta troca de servigos s6 poderia ser realizavel com a
introdu¢ao de uma sistematica de trabalho pouco comum a época: a
interdisciplinaridade, ou seja, sem perder as especificidades dos cam-
pos disciplinares, estava sendo proposta para a produc¢io do conhe-
cimento histérico a inser¢ao de conceitos, abordagens e problemas,
em sintese, do instrumental tedrico formulado pelas ciéncias sociais
(Ibidem, p. 61-63).

Segundo Reis (2000, p. 15), a interdisciplinaridade constitui-se em
um dos pilares fundamentais do programa de Annales. Esse nao teria

sustentag¢do se o grupo houvesse optado pela permanéncia de uma
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concepgao temporal linear, teleoldgica, acontecimental, privilegiado-
ra dos fendmenos singulares e irrepetiveis. E justamente a introdugio
da concep¢do de um outro tempo historico a contribui¢ao mais origi-
nal dessa historiografia francesa, pois s6 com ela tornou-se exequivel
a produc¢ao do conhecimento histérico a partir de um instrumental
interdisciplinar. Essa nova representa¢ao da temporalidade da-se com
a supera¢ao de uma concepgao temporal positivista voltada para o
imediato, para o factual, sendo formulada a nog¢ao da longa duragdo,
que transcende o nivel superficial dos acontecimentos para aprofun-
dar-se ao nivel das estruturas.

Com a interdisciplinaridade e a nova representa¢io do tempo his-
térico, surge também a adog¢ao de um conceito mais ampliado, mais
flexivel, de documento historico. Renovando-se os métodos de pes-
quisa, engendram-se mudancas na concepg¢ao de fonte histérica. A
documentagdo nao serd apenas oficial e escrita, mas toda fonte de
informacao relativa ao campo econdmico-social-cultural-mental. A
énfase na prioridade dos documentos oficiais e voluntarios é rever-
tida para os documentos involuntarios e massivos, reveladores da
cotidianidade, das crencas coletivas, da vida anonima das massas (ibi-
dem, p. 23).

Apesar das descontinuidades e peculiaridades, podemos encontrar
na pratica da interdisciplinaridade, na adog¢do de outra concep¢ao
de tempo histérico, na ampliagdo de fontes histéricas e métodos de
pesquisa, os pontos de convergéncia entre as trés geragoes da pers-
pectiva francesa. A primeira geracdo encontra centralidade na figura
dos fundadores, Lucien Febvre e Marc Bloch. Trabalhando a partir da
perspectiva interdisciplinar, seus compromissos variavam apenas na
énfase. Febvre estabelecendo uma relagdo mais préxima com a geo-
grafia e Bloch lancando mao com mais frequéncia do instrumental
formulado pela sociologia (BURKE, 1997, p. 27). Essa geracao possui
o mérito de inserir as bases do programa dos Annales. A ampliagao do

foco de analise, abarcando outros aspectos dos fendmenos sociais, tais



68

como: o social, o econdmico, o cultural e o psicologico, indo além
dos tradicionalmente consagrados eventos politicos, leva-os a propor
uma Historia-total, cuja pretensao seria a de dar conta de diversos
elementos da realidade. O corte epistemolégico seria norteado pela
problematizacao do presente em relacdo ao passado, engendrando a
proposi¢ao da Historia-problema, na qual o ponto de partida da pro-
dugido do conhecimento histoérico estaria nos questionamentos colo-
cados pelos desafios da contemporaneidade.

A segunda geragao encontra sua principal referéncia na figura de
Fernand Braudel. Nele a sociologia e a antropologia encontram cer-
to arrefecimento em detrimento da geografia. Sua obra prima, inti-
tulada “O Mediterraneo e Felipe II”, consolida a nova concep¢ao de
tempo historico, trazendo a baila os conceitos de curta duragdo, a tem-
poralidade dos eventos; de média duracdo, referente as conjunturas
histéricas e o de longa duracdo, tempo das estruturas quase imoéveis
que condicionariam os processos historicos (BURKE, 1997, p. 54-55).

A terceira gera¢do apresenta um policentrismo, ndo possuindo
um determinado autor como referéncia. Integram-na historiadores
como Robert Mandrou, Emmanuel Le Roy Ladurie, Jacques Le Goff,
Georges Duby, Michel Vovelle. Essa geragao radicaliza o projeto dos
Annales, levando-o as ultimas consequéncias (REIS, 1996, p. 83). Sdo
apontados por alguns comentadores, Frangois Dosse em particular,
como sendo os promotores de uma fragmentacao do conhecimento
historico (BURKE, 1997, p. 79; REIS, 2003b, p. 67).

O fato é que, na continuidade da producdo da revista, sua ter-
ceira geragao revisita o programa inicial formulado pela primeira e
que a segunda procurou viabilizar. Nesse processo, produz especi-
ficidades, construidas a partir dos postulados basicos do programa
original. Intensifica-se a relacdo com a antropologia, promovendo
um fortalecimento dos estudos das mentalidades coletivas, da his-
toéria cultural, das tematicas relacionadas a vida privada e cotidia-

na dos grupos sociais. No péndulo entre a Histéria-problema e a
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Historia-total, enfatiza a problematizacao, secundarizando a preten-
sao da acessibilidade das totalidades. Apresenta também uma certa
tendéncia ao ressurgimento da narrativa histérica, agora posta em
novas bases, mantendo coerentemente a critica as narrag¢des linea-
res e factuais tdo caracteristicas do positivismo. Talvez em parte
sobre a influéncia da produc¢ao do historiador-filésofo Michel Fou-
cault, descobre ainda vozes por muito tempo silenciadas, trazendo
para a producdo historiografica, a histéria de grupos marginaliza-
dos (BURKE, 1997, p. 93-99).

Em suma, a Escola de Annales questiona as perspectivas da historio-
grafia tradicional. Essa abordagem possui como marca caracteristica
a proposta de associa¢ao entre a pesquisa historiografica e as cién-
cias sociais. Desta forma, toma como desafio a busca por respostas
de interesse do presente. As fontes de pesquisa sdo diversificadas, os
métodos de investigagdo tornam-se plurais. A interdisciplinaridade é
eleita como instrumento desejavel. Reis (1996; 2000) considera que
a nova concepgao de tempo histérico (o tempo de longa duracao)
foi sua contribui¢do mais original. A sua terceira geracdo radicaliza
a proposta das precedentes. Em consequéncia, dilata-se o campo de
investigac¢do historica, com a diversificacao dos objetos de estudo,
ampliando significativamente possibilidades tematicas (BURKE, 1997;
REIS, 1996; 2000; 2003b, p. 67-95).

As narrativas consideradas como sendo apropria¢oes do para-
digma da “Nova Historia” sdo aquelas que apresentam outra con-
cep¢ao de tempo historico (longa duragao). Nelas os sujeitos his-
toricos sao personalidades humanas, inseridas em uma estrutura
social marcada por relagdes complexas. A atividade econdmica nao
encontra supremacia, estando presentes na estrutura narrativa ele-
mentos culturais, psicologicos, antropolégicos, sociais, relacionados
as tematicas surgidas com as novas produgdes historiograficas, tais
como: o cotidiano, a vida privada, as mentalidades, imaginario, cul-

tura, sexualidade.
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1.6 Momento do Ensino de Historia a Luz da Teoria da Trans-
posicdo Didatica (1980-2000)

A luz da teoria da transposicio didatica, entendemos que as narra-
tivas historicas apresentadas pelos professores de Historia em suas
salas de aula seguem um percurso evolutivo de sucessivas transfor-
mac0es para poderem tornar-se objetos de ensino. Quando os docen-
tes iniciam seu trabalho de didatizagdo, o processo de transposi¢io
das narrativas historicas ja ocorreu em outras instancias. Através da
noosfera, realiza-se a sele¢do, a (re)invenc¢io das narrativas produzi-
das pelo campo historiografico, integrando-as a esfera dos saberes a
serem ensinados, estando presentes nos livros didaticos e paradidaticos,
nas propostas curriculares e nos materiais de apoio.

Desta forma, consideramos como um importante fator de enri-
quecimento, nesse movimento de aproximacao do nosso objeto, a
inser¢ao de algumas analises sobre o momento atual do ensino de
Histéria. Afinal de contas, as (re)invencdes de narrativas presentes nas
apropriacoes pela pratica pedagdgica nao ocorrem no vacuo. Os pro-
fessores, sujeitos da pesquisa, estdo inseridos em um contexto marca-
do pelo “repensar” do ensino de sua disciplina. Esse topico sera dedi-
cado a fornecer uma visdo panoramica do momento peculiar que a
Historia, enquanto disciplina escolar, vem atravessando nas tltimas
décadas, possibilitando a formula¢ao de um quadro de referéncia, que
esperamos constituir-se em um instrumento bastante ttil paras nos-
sas reflexdes.

Uma fala “classica” de Bittencourt sintetiza a fase vivida no campo
do ensino de Histoéria. Segunda a autora, a partir da andlise de propos-
tas curriculares produzidas no Brasil entre 1990 e 1995, “...estamos vi-
vendo um momento importante no qual contetidos e métodos estao
sendo reelaborados conjuntamente” (1998, p. 12). Ou seja, estaria em
curso nao uma revisao pontual de saberes especificos, focada na atua-

lizacao de determinado contetiddo, nem apenas a indica¢ao de novos
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procedimentos didaticos isoladamente, mas a busca de uma outra
configuragdo para a disciplina escolar em questao.

Em nosso trabalho estamos optando por pensar esse momento
peculiar de reconfiguragdo disciplinar a partir da teoria da transposi-
¢do didatica. No campo da pesquisa sobre o ensino de Historia, essa
abordagem tem sido pouco explorada em seu potencial explicativo. E
nio estamos sos neste entendimento. Autores como Monteiro (2002)
e Anhorn (2003) consideram igualmente que o arcabougo teérico for-
mulado por Chevallard - 6bvio que dentro da perspectiva de apropria-
¢ao que estamos realizando, com seus devidos ajustes e adequacgoes
as especificidades do saber historico — pode também fornecer uma
contribui¢do interessante no que tange a compreensao e a inteligibili-
dade do processo que estamos vivendo na disciplina escolar Historia.

Como dissemos anteriormente, Chevallard afirma que o estabe-
lecimento de fluxos de saberes se da através de um processo de enve-
lhecimento, tanto biol6gico, quanto moral. O envelhecimento biolo-
gico remeteria a um significativo afastamento dos saberes escolares
das suas referéncias académicas. O envelhecimento moral seria uma
sensivel aproximacao com os saberes do senso comum. Estes dois
processos articulados engendrariam um mal-estar no campo escolar
com rela¢io a viabilidade, vitalidade e consisténcia dos saberes dis-
ciplinares até entdo vigentes. A partir dai se intensificaria o trabalho
transpositor, o que caracterizaria uma crise disciplinar.

Esse esquema explicativo, como ja pontuamos, trata-se de uma
simplificacdo. Ora, ndo somos nés que vamos advogar sua utilidade
para todo tempo e lugar. Nenhuma formulagdo teérica é capaz de
sé-lo, salvo alguma teoria alienigena que desconhecemos. Ndo obs-
tante, consideramos a possibilidade de tomar essa formulagao para
sintetizarmos o momento atual do ensino de Histoéria.

A partir da teoria da transposi¢do didatica, temos que o fluxo de
saberes, se ndo ocorre apenas em momentos especificos ou pontuais,

dando-se de forma permanente, também comporta configuragoes
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disciplinares de certa forma estaveis, nas quais, durante um deter-
minado periodo, os saberes encontram seu tempo de vida. Segundo
Anhorn (2003, p. 211), “...na trajetoria da disciplina Historia, as dé-
cadas de 80 e 90 no Brasil podem ser consideradas como um perio-
do relativamente prolongado de crise e de intensificagdo do trabalho
transpositor da noosfera — ainda em curso — no ambito dessa area
disciplinar”. Desta forma, acreditamos poder caracterizar o periodo
vivido no campo do ensino de Historia a partir do inicio dos anos 80
do século XX como um momento de crise disciplinar. Nele os sujeitos
envolvidos no campo — professores de Historia, historiadores, profes-
sores de Pratica de Ensino de Historia, pesquisadores do ensino de
Historia, autores de livros didaticos, autores de propostas curriculares
— procuram construir um novo ensino de Histdria, deflagrando-se
um amplo processo de reflexdo sobre a disciplina e os saberes escola-
res nela vigentes.

Vemos, assim, que o esquema explicativo do envelhecimento dos
saberes pode ser um instrumento util para fornecer inteligibilidade
ao movimento de renovag¢io. No entanto, acreditamos ser necessario
um certo reparo na nog¢ao de envelhecimento moral. Pelo menos no
que se refere a disciplina em questao, este envelhecimento nio se re-
fere tanto a uma aproximacao com o “senso-comum”, mas a incom-
patibilidade dos saberes tradicionalmente transpostos — que na dis-
ciplina Histéria se referem a uma certa versao histérica oficial - com
relagdo ao entorno societal, com as demandas geradas pelas proble-
maticas vividas no presente e que esses saberes ndo atendem mais"’.
Temos um bom exemplo do que estamos falando, no processo que a
sociedade brasileira viveu a partir do final da década de 70, com sua

redemocratiza¢io politica.

17. Vemos na nog¢do de envelhecimento moral, como proposta por Chevallard, elementos
da racionalidade instrumental, o que implica na relagio hierarquica entre ciéncia e senso
comum. Uma abordagem diferenciada pode ser encontrada em Santos (2000, p. 34), quando
este nos traz o conceito de “dupla ruptura epistemologica”.
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No final dos anos 70, com a crise do regime militar, o processo de rede-
mocratiza¢io e o advento de novas possibilidades de se pensar a realidade
brasileira, ficou mais clara a necessidade de se promoverem mudangas no
ensino de Histéria. Esse processo foi iniciado no principio dos anos 80 em
alguns estados brasileiros, resultando na elaboracdo de novos programas
e novas propostas metodolégicas para o ensino dessa disciplina nas esco-
las fundamental e média (LIMA e FONSECA, 2004, p. 59).

Dessa forma, o processo de redemocratizagio politica, trazendo
uma revisao, ainda inconclusa, nas bases que compdem as relagdes
presentes na sociedade brasileira, integra fortemente o quadro dos
elementos que acarretaram a crise disciplinar em Histéria, pois as
tematicas politicas organizadas no tom da harmonia ndo correspon-
diam mais ao movimento de mudangas por que passava 0 nosso pais.

No bojo desse processo, ndo se poderia deixar de fazer referén-
cia a0 movimento de resisténcia e luta dos professores de Historia e
historiadores, que de forma mais sistematica nos finais da década de
1970, contando com o suporte de institui¢bes representativas, como
os sindicatos e a prépria ANPUH, encabecaram as reivindicac¢oes pelo
retorno da Histéria ao hoje ensino fundamental, que se encontrava
diluida na disciplina de Estudos Sociais. As discussdes travadas nes-
ses embates contribuiram significativamente para a constitui¢do no
Brasil do ensino de Histéria enquanto objeto de reflexdo, tanto acadé-
mica, quanto na sociedade em geral, ja que as polémicas alcangaram
inclusive a midia de massa'®.

Vemos articulada ao processo referente ao envelhecimento mo-
ral, uma série de mudangas na produc¢ao do saber histérico, o que
tem acarretado uma intensa renovag¢ao nos saberes que constituem
a versao especializada da disciplina. Aqui a no¢ao de envelhecimento
biolégico nos parece bastante adequada. A revisao de velhos temas,
a ampliacdo dos objetos de estudo, trazendo a baila novas tematicas,

18. Para aprofundamentos, ver Martins (2000).
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o questionamento de antigos paradigmas, com suas certezas irrefu-
taveis, passando agora a representar “cordas feitas de areia”, promo-
vem um sensivel afastamento ou distanciamento entre saber historico
académico e saber historico escolar. Vale salientar que esse envelheci-
mento biologico nio se refere a validade em si dos saberes que com-
poem a configuracao tradicional da disciplina ou as propostas de novas
configuragdes, no sentido de estes ou aqueles estarem mais ou menos
corretos, mas a percep¢ao dos sujeitos envolvidos no campo. Nesse
momento, os saberes relativos a configuragao tradicional passam a ser
percebidos como ultrapassados, sofrendo um nitido desgaste.

Desta forma,

A partir da segunda metade da década de 80, os contetidos histéricos
“néo passavam mais” (CHEVALLARD, 1991), tendendo a serem perce-
bidos pelos agentes dessa disciplina — professores, autores de livros di-
daticos e de propostas curriculares — como estando o suficientemente
distantes do saber académico que lhe servia de referéncia e, a0 mesmo
tempo, inadequados para enfrentar as questdes colocadas pela sociedade
brasileira em plena efervescéncia politica (ANHORN, 2003, p. 213).

Esta posta a crise disciplinar que passamos a viver no campo do
ensino de Historia”. Seguindo o esforco de sintese e de organizac¢ao
logica do discurso, estamos nos propondo a apresentar um certo
mapeamento deste movimento de renova¢ao. Como todo processo
que busca constituir o “novo”, as vezes nem tdo “novo” assim, temos
a critica sistematica ao “velho”, temos a nega¢do do que se procu-
ra superar. Encontramos entdo uma construc¢io discursiva peculiar,
presente em grande parte das produgdes sobre o ensino de Historia,

representando um tipo de consenso, uma espécie de sintese de tudo o

19. Outras variaveis que explicam a crise disciplinar por que vem passando a Historia-ensina-
da podem ser apontadas, tais como: o advento da pés-modernidade, a consolida¢do de uma
moderna industria editorial no Brasil, a massificacdo da educacio a partir da década de 1970
(MUNAKATA, 1997; GATTI JUNIOR, 2004).
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que ndo se quer para a disciplina escolar em questdo. Temos o que se
convencionou chamar de modelo tradicional do ensino de Historia.

Esse modelo pode ser sintetizado como um ensino baseado em
uma Historia linear, causal, evolutiva, politica, dos vencedores, dos
herdis, cuja marca primordial estd na memorizagao de datas e fatos,
fundamentados na constru¢ao de um tempo histérico homogéneo e
transmitidos via exposi¢do oral, para serem reproduzidos pelos alu-
nos através dos “famosos” questionarios, com as respostas fixadas
pelo manual do professor (BITTENCOURT, 1998, p. 23; ROCHA,
1996, p. 56; ROSA, 1984, p. 130). Algumas expressdes poderiam resu-
mir bem a rotina desse modelo de ensino: linearidade, causalidade,
exposi¢ao oral, ditado, copia, questionario, memoriza¢do, monoto-
nia, tédio (ROCHA, 2002, p. 114).

Em Rosa (1984), nés encontramos uma das primeiras formula¢oes
desse “evento discursivo”. Em seu relato de experiéncia, publicado no
inicio dos anos 80, encontramos uma forte preocupag¢ao com a dinami-
zagao da disciplina. Ndo estando explicitamente ancorada em nenhuma
corrente historiografica ou pedagdgica, a autoridade de seu discurso
vem da satisfacdo dos alunos com a participagao nas atividades propos-
tas, o que levaria a superacao da representacao corrente sobre a Histo-
ria-ensinada, vista como “uma matéria enfadonha, desinteressante, int-
til, que apenas exige a memorizag¢ao de datas e fatos, com verificagGes
da aprendizagem restritas ao questionario” (1984, p. 130).

Em artigo que analisava as apropria¢des do construtivismo na pro-
dugio sobre o ensino de Historia (CUNHA, 2004), afirmavamos que
a énfase dada nos primoérdios da crise disciplinar na participagao nas
atividades, bem como na dinamiza¢ao da disciplina, possivelmente
representava elementos de permanéncia do modelo educacional tec-
nicista. Mais adiante voltaremos a essa questao quando tratarmos do
uso das chamadas novas linguagens. Por hora, gostariamos de ressal-
tar o fato do relato de Rosa ser um exemplo interessante que ilustra

bem o que foi o inicio do processo em pauta.
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Faricelli (2005, p. 20), apoiada em Cordeiro, nos apresenta também
uma sintese do modelo tradicional do ensino de Histéria, acrescen-
tando alguns outros elementos ainda ndo mencionados. Esse é repre-

sentado como sendo

...preso ao livro didatico, transmissor de uma histéria puramente
narrativa, sem nenhuma preocupacio critica ou rela¢do com a vida
vivida pelos envolvidos no cotidiano escolar. Ao aluno caberia ape-
nas reproduzir um conhecimento pronto e acabado, ja que a relagio
ensino-aprendizagem baseia-se numa relagdo autoritaria e numa hie-
rarquia de saber ampla, onde a Universidade cabe produzir conheci-
mento, ao livro didatico seleciond-lo e “pedagogiza-lo”, ao professor
transmiti-lo a ao aluno reproduzir um conhecimento memorizado e

apegado a visdo factual.

O estudo realizado por Cordeiro mostra que como alternativa
de referéncia geralmente se vinha apresentando, nas publica¢oes
da area, uma perspectiva renovada de se ensinar Histéria. Em con-
traposi¢ao ao modelo tradicional teriamos um ensino de Histéria
em que todos sdo sujeitos. Os alunos e alunas sao concebidos como
agentes do conhecimento, suas experiéncias de vida, suas subjetivi-
dades, seus cotidianos, suas vivéncias constituem-se em objeto de
estudo e em ponto de partida obrigatoério para a aprendizagem do

saber historico escolar.

No lugar de praticas consideradas desmotivadoras, como uso de ques-
tionarios e aulas expositivas no ensino de Historia s3o propostas meto-
dologias diferenciadas por professores ligados aos trés niveis de ensino
— experiéncias ligadas a praticas didaticas alternativas e sugestdes de pes-
quisas histéricas, estudo e interpreta¢io de textos, utilizagdo de diversas
linguagens de comunicagao além da verbal, utilizagdo de método retros-
pectivo, uso de documentos historicos - foram divulgadas pelas varias
publica¢bes especializadas no periodo e nos varios encontros de profis-
sionais da area (FARICELLI, 2005, p. 20 e 21).
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Dessa forma, concluimos que a elaboragdo discursiva do mode-
lo tradicional de Histoéria, produzida no processo de crise discipli-
nar, tornou-se uma referéncia hegemonica para se pensar o ensino
da disciplina. Nao obstante, autoras como Anhorn (2003) e Faricelli
(2005) vém criticando a perspectiva dicotdmica presente no uso des-
ta formulacao, que se consubstancia na oposi¢ao entre o “velho” e o
“novo”, ensino “tradicional” e ensino “renovado”.

Acreditamos que em uma investiga¢do na qual se busca estar para
além dessa dicotomia, seria interessante apresentar uma sistemati-
zag¢do do movimento de crise disciplinar. Dentro desse exercicio de
mapeamento, identificamos trés ambitos para os quais se direcionam
as propostas de renovagdo. Evidentemente, estes se encontram atrela-
dos, integrando toda uma rede discursiva que precisa ser pensada de
forma concatenada. No entanto, consideramos util a inteligibilidade
do processo em estudo apresenta-las separadamente, salientando que
essa forma de apresentacdo cumpre apenas uma finalidade “didati-
ca”. Assim, estamos pensando as propostas de renovag¢io do ensino
de Historia a partir desses trés eixos: fluxo de saberes historicos, or-
ganizacao de contetudos historicos escolares e proposi¢cdes de ordem
metodolégica.

Com relag¢io ao estabelecimento de novos fluxos de saberes em
dire¢do a histéria-ensinada, observamos que as mudangas paradig-
maticas na producao historiografica ampliaram significativamente
a distancia dos saberes histéricos escolares com rela¢io a sua versdo
especializada. Os agentes participantes do campo, diante dessa cons-
tata¢do, iniciam uma busca por essa reaproximacao, o que engendrou
uma critica sistematica aos saberes pertencentes a matriz historiogra-
fica dita positivista. Concebida como a matriz de referéncia do mode-
lo tradicional do ensino de Historia, seus saberes seriam ndo mais que
“uma sucessao linear de fatos considerados significativos, predomi-
nantemente de carater politico-institucional, e no qual sobressaiam os

espiritos positivos que conduziriam a Historia” (LIMA e FONSECA,
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2004, p. 58). Foi assim que as diversas propostas de renovagio — estan-
do incluidos aqui os documentos curriculares, os artigos cientificos,
os relatos de experiéncia - procuraram introduzir saberes oriundos de
outras matrizes, matrizes essas que alcan¢avam relevancia e destaque
no campo académico, objetivando atualizar o saber historico escolar.

Casos ilustrativos do que estamos nos referindo podem ser encon-
trados nos documentos curriculares para o ensino de Histéria dos Es-
tados de Sdo Paulo, Minas Gerais e Rio de Janeiro, elaborados nas
décadas de 1980 e 1990. Analisando o programa de 1986 de Minas
Gerais, Lima e Fonseca (2004, p. 63) considera que a matriz marxista
¢ vista como uma possibilidade de renovacao dos saberes historicos
escolares, que deixando de “privilegiar os grandes fatos politicos e as
grandes personagens da historia oficial, partiriam das lutas de classe
e das transformagdes infra-estruturais para explicar a histéria, reve-
lando, assim, sua clara fundamenta¢do no marxismo”. Vemos assim
que a op¢ao inicial, presente no documento curricular, é tomar como
referéncia a matriz marxista. O materialismo histoérico foi tomado
como fundamento tedrico, elegendo-se como conceitos basilares da
organizag¢ao dos conteudos as relagdes sociais, os modos de produ-
¢ao, a luta de classes, as classes sociais, a explorag¢do e o excedente de
producio.

Essa proposta, diante do processo de redemocratizac¢ao da socieda-
de brasileira, encontra eco nos profissionais do ensino de Historia, al-
cangando repercussoes que transcenderam o Estado de Minas Gerais,
influenciando a produ¢ao de documentos curriculares em todo o pais,
bem como a producgio de livros didaticos, que ganharam cole¢oes
com circula¢do nacional, a exemplo da cole¢ao “Os Caminhos do Ho-
mem”?, inspirada no documento. Entretanto, nos finais da década de
1980 e inicio da década de 90, essa apropriacao do marxismo, tendo

como eixo estruturador dos saberes historicos escolares a categoria

20. Assinam essa cole¢do, Adhemar Marques, Flavio Berutti e Ricardo Faria.
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“modo de producao”, comega apresentar sinais de desgaste. Criticas
apontavam uma sensivel permanéncia do modelo anterior, pois “...a
evolu¢ao dos modos de produc¢io acabou por nao romper substan-
cialmente com o principio etapista do programa tradicional, apenas
abandonando um esquema fechado em fun¢ao de outro, igualmente
determinado” (LIMA e FONSECA, 2004, p. 64). Também a renovagao
da produgio historiografica se acentua, com a amplia¢ao das temati-
cas de pesquisa e a revisdo de antigos pressupostos. Ora, se as mudan-
¢as em curso ja promoviam uma significativa transformacao no saber
especializado, o que para alguns representou inclusive uma ruptura
paradigmatica (REIS, 1996, p. 59-61) com relagdo ao campo escolar,
vemos aumentar o “mal-estar”, com a percep¢ao do distanciamento
ainda maior entre saber historico e sua versdo para o ensino.

Dessa forma, agentes do campo da disciplina, atuando ao nivel da
noosfera, comecam a intensificar o “esfor¢o para incorporar no ensi-
no de Historia o que Le Goff chamou de novos objetos, novas abor-
dagens e novos problemas” (NUNES, 2001, p. 19). A proposta produ-
zida em Sao Paulo se propunha a uma revisao no ensino de Historia
ancorada na corrente da Histéria social inglesa (para alguns neomar-
xista) e principalmente na chamada “Nova Histéria” *' francesa.

A relagao com a Nova Historia Francesa manifesta-se na defini¢ciao dos
objetos como construgdes histéricas, criando possibilidades de investiga-
¢do de temas sobre as diversas dimensdes do social, temas considerados
marginais podem ser investigados, buscando-se através deles analisar os
mecanismos de funcionamento da sociedade (FONSECA, 1995, p. 93).

No que concerne aos livros didaticos e paradidaticos, verifica-se

o surgimento de cole¢oes pautadas nas abordagens do cotidiano e

21. Consideramos que esses rétulos sio sempre de uso limitado, pois de forma alguma dio
conta da complexidade da produgio historiografica dos autores a eles “submetidos”. Entre-
tanto consideramos pertinente sua utiliza¢do em um exercicio de sintese que nao envolve
um nivel de problematiza¢do que exigiria uma obra de teoria da Histéria.
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mentalidades, tematicas vinculadas ao paradigma dos Annales. Foram
colecbes como “O cotidiano da Histéria” e “Histéria - cotidiano e menta-
lidades””. Representavam desde o inicio dos anos 90 a possibilidade
de insercdo, no ensino de Histéria, de saberes vinculados a uma ou-
tra tendéncia historiografica. Tratava-se de uma alternativa tanto a
Historia de viés politico-administrativo, com sua énfase nos feitos dos
grandes homens do estado nacional, quanto aquela que privilegiava
os aspectos economicos nas analises dos fendmenos e processos his-
toricos. Observamos que a inser¢ao dessas tematicas, muitas vezes, é
concebida como sinénimo de inova¢ao e condi¢ao de superacao do
modelo tradicional de ensino de Historia, ja que sdao substituidos os
saberes positivistas pelos da Nova Histéria. Anhorn (2003) observa
que tal raciocinio pode contribuir para a permanéncia de rela¢oes hie-
rarquicas entre os campos de saber académico e escolar, acarretando
a consequente falta de percep¢ao das especificidades que constituem

o ensinar Historia.

Uma relagio de simetria se estabelece de forma mecénica como se novos
objetos de pesquisa deveriam se desdobrar automaticamente em novos
objetos de ensino de histéria; novos métodos de pesquisa histérica em
novos métodos de pesquisa na sala de aula... Como uma boneca russa,
os saberes escolares (tanto aquele “a ser ensinado” como o “ensinado”)
devem se adaptar, se encaixar no “saber maior” (o saber académico)
(ANHORN, 2003, p. 245).

Consideramos que a autora ndo vem em defesa da permanéncia
dos saberes relativos a apropria¢oes da corrente dita positivista. O que
entendemos ser uma contribuicio bastante valida é sua critica a visio
vertical entre os campos de saber, o que, consequentemente, remete

a percepcao da impossibilidade da equacao: novos saberes historicos

22. Essa ultima trata-se de Livro didatico assinado por Ricardo Dreguer e Eliete Toledo, que
atualmente ainda pode ser encontrada em uma nova versao.
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conduzem necessariamente a uma nova perspectiva de ensino da His-
toria, o que nos leva a questionar a perspectiva que entende a solu¢ao
das encruzilhadas, dos enfrentamentos por que passa o ensino de His-
toria, apenas através da sua atualizacdo, como se bastasse transpor
novos saberes e poderiamos “dormir em paz”.

Nao obstante, vemos que nesse processo de crise disciplinar se
encontra instalada, no campo do ensino de Historia, uma verdadei-
ra Guerra de Narrativas®, ou seja, temos um leque de possibilidades
para as apropriacoes do saber histérico, sendo estabelecidas disputas
discursivas, quase escolasticas, caracterizando um ponto de conflito,
um debate ainda em aberto. Qual matriz historiografica servira de
referéncia para o ensino de Historia? As analises de Anhorn (2003, p.
257) com rela¢do aos Parametros Curriculares Nacionais de Histéria
(PCNs) nos parecem elucidativas. Neles, os autores, integrantes da
noosfera, se situam no debate sob dois vieses. Primeiramente ocorre
uma adog¢ao velada a uma espécie de ecletismo, na qual se apontam
genericamente as varias possibilidades, sem a tomada especifica de
uma referéncia isoladamente. Por outro lado, temos uma saida me-
todologica para uma questdo epistemologica. O foco da discussao da
apropriacdo de matrizes do saber historico é deslocado para a pro-
posta do ensino de Histéria por eixos tematicos. Aqui nos deparamos
com o que estamos considerando didaticamente o segundo ambito
das propostas de renovagao do ensino de Historia: a organizagdo cur-
ricular dos contetidos histéricos escolares.

Durante o processo em foco, surgiram duas propostas que con-
vergem como alternativas a organiza¢do dos contetudos presentes no
modelo tradicional de ensino da disciplina: a Historia tematica e a
Histéria integrada. Ambas se originam da critica a estrutura curricu-

lar entdo vigente, apontada como uma sele¢ao rigida, sendo acusada

23. Neste momento, parodiamos o titulo do artigo do “A guerra das Narrativas: debates e ilu-
sées em torno do ensino de Historia” (LAVILLE, 1999).
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de ser baseada em uma logica etapista, cronologica e linear. Etapista
por seguir o esquema quadripartite francés, com seus segmentos es-
tanques, indo da Pré-Historia aos dias atuais, passando pelas Idades
Antiga, Media, Moderna e Contemporanea, sem falar de sua versao
tupiniquim, a Historia do Brasil apresentada pela triade Colonia, Im-
pério e Republica. Cronolégica porque os critérios de organizagao
dos saberes s3o marcos temporais, correspondentes a eventos excep-
cionais. Linear, justamente porque a ordenac¢ao desses marcos, lan-
cados no esquema etapista, segue uma linearidade, concatenando os
“primérdios” da Histéria ao tempo presente.

Como proposta de ruptura, no que foi chamada de Historia Tema-
tica, encontra eco primeiramente na formula¢ao do documento cur-
ricular do Estado de Sdo Paulo, na década de 80. Ainda hoje a vemos
associada, muitas vezes, a ideia de inovacdo. No entanto, formulacdes
sistematizando esse tipo de organiza¢ao curricular sdo raras. Muito
ventilada enquanto proposta, foi pouco verticalizada enquanto dis-
cussdo académica. Segundo Amorim (2004, p. 131), “o levantamento
que fizemos junto a literatura especializada revelou que a produgao
sobre Histéria tematica é esparsa e encontra-se em um estado, hoje,
que carece de maior aprofundamento teérico, o que tem gerado mui-
tas controvérsias e discussoes”.

Uma dessas controvérsias nos parece ser a propria ado¢ao do termo
Histéria tematica. A Historia tematica, vinculada a matriz dos Annales,
constituiu-se no campo da historiografia como um corte epistemolo-
gico em que a investigacao ¢ realizada a partir de um determinado
tema ou problema. Adotando-se um corte cronologico mais abran-
gente, permitiria a analise perceber os movimentos de permanéncias e
rupturas. A no¢ao de tempo historico adquire nova acep¢ao, aderindo
a formulagao braudeliana de multiplas temporalidades. Essa perspecti-
va de trabalho historiografico é apropriada pelos agentes do campo do
ensino de Historia para propor uma organiza¢ao dos contetdos disci-

plinares a partir de temas e ndo mais de uma cronologia linear.
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E importante percebermos a Histéria tematica do campo do ensi-
no nio como uma influéncia da Nova Histéria, mas uma apropria¢io.
As expressOes remetem a movimentos extremamente diferentes. In-
fluéncia indica uma concep¢ao do campo educacional enquanto es-
paco de prescri¢ao e depdsito, de pratica sem teoria, sem saber, sem
consisténcia. A relagdo é vertical e indica que o campo de saber, a
historiografia, transcendeu suas fronteiras até o campo da agdo: o en-
sino. Na concep¢ao da apropria¢do, temos implicitamente o reconhe-
cimento de uma rela¢ao horizontal entre campos de saberes articula-
dos, porém distintos, portadores, portanto, de especificidades. Aqui
os sujeitos, agentes do campo, nio recebem o saber produzido em ou-
tras esferas e apenas o aplicam, mas se reconhece o0 movimento cria-
tivo de reinvencao, de reelaboracao, também de producao de saberes.
A proposta de ensino tematico é uma invenc¢do do campo do ensino
de Historia, ndo se constituindo em um equivalente bizarro da His-
toria tematica oriunda da historiografia, mas uma reelaboragao para
o campo do ensino, o que implica em uma cria¢ao peculiar. Vemos
assim que chamar de Historia tematica a proposta relativa ao campo
do ensino de Histéria pode nao deixar clara a originalidade que lhe
caracteriza. A luz da teoria formulada por Chevallard, poderiamos
entendé-la como um efeito de transposi¢do. Diante de sua peculia-
ridade, nesse trabalho, trataremos a proposta formulada no espago
educacional de Ensino temdtico de Historia, diferenciando a perspecti-
va de trabalho historiografico denominada de Historia Tematica. Em
Amorim (2004, p. 132), encontramos uma interessante sintese desta

criacdo didatica. Para a autora, o ensino tematico de Hist6ria

...6 um modo de tratar os conhecimentos histéricos na escola, ligando-
-os as necessidades do presente e visando a compressao no mundo local,
atual e global a0 mesmo tempo. Parte-se de um tema que aflora na pré-
pria dindmica da sala de aula, isto é, das discussGes dos professores com
seus educandos e que vai sendo planejado pelo docente de acordo com
os anseios do grupo. Em outras palavras, esta nova forma de organizar
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o ensino explora a historia através de temas especificos, agregando mul-
tiplos tempos. Para recuperar o processo histérico, compara periodos,
hébitos e costumes verificando as mudangas, as permanéncias e as trans-

formacGes nas diversas sociedades.

Nessa cita¢ao, percebemos um elemento da configuragio inicial
da proposta quando ¢ referida a defini¢ao dos temas a partir da sala
de aula, conferindo para alguns uma autonomia ao professor que dis-
pensaria a necessidade de topicos elencando os contetidos a serem en-
sinados, comumente presentes nos documentos curriculares oficiais.
Dentro dessa perspectiva, a rigor, ndo caberia coeréncia a existéncia

de livros didaticos de ensino tematico, ja que

a proposta em questdo d4 uma enorme liberdade, sendo que o contetido
devera ser organizado conforme as necessidades de cada sala, podendo,
inclusive, sofrer varia¢cdes em duas salas da mesma série, mesmo porque,
depende do desenvolvimento das atividades (JOANILHO, 1996, p. 08).

Ao que parece, essa perspectiva inicial passa por reelabora¢oes. A
nogao de eixo tematico, presente nos Parametros Curriculares Nacio-
nais (PCN’s) de Historia, legitima a existéncia de cole¢Ges didaticas de
ensino tematico, inclusive estando presente no documento uma lista-
gem de contetdos a serem selecionados pelos docentes. Segundo Amo-
rim (2004, p. 134), “os eixos tematicos sao abordagens nao cronologicas
e, como o proprio nome indica, sdo os eixos que irdo nortear, a partir
das discussoes da sala de aula, os diversos contetidos ligados direta ou
indiretamente as questdes levantadas”. Vemos que essa autora aposta
na possibilidade dos professores selecionarem as tematicas, tendo como
norte os eixos propostos nos PCN'’s. Tendemos a concordar com a mes-
ma, nio vendo como inconcilidveis as formula¢des iniciais com a exis-
téncia dos eixos tematicos ou mesmo a produgio de cole¢des didaticas
que se propdem a vincular-se a proposta. Algumas dessas cole¢oes tém
sido relativamente bem-sucedidas na avaliagdo do Programa Nacional
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do Livro Didatico (PNLD), encontrando convergéncia nas analises de
pesquisadores, como na dissertacio de Faricelli (2005).

Nao obstante, criticas tém sido direcionadas a proposta de ensi-
no tematico. A principal delas nos parece apontar para uma ruptura
com a concatenagao légica que compde a estrutura narrativa do sa-
ber histérico, o que Anhorn denominou de “risco da quebra da nogao
de processo” (2003, p. 294). Joanilho (1996, p. 09) se contrapde a essa
ideia argumentando que

...n30 que a combinac¢io e o encadeamento logico para a compreensao
de acontecimentos tenham sido desconsiderados, muito pelo contrario,
eles estdo presentes, porém prescindem em grande parte da divisao clas-
sica, pois os acontecimentos formam as suas proprias séries, isto é, po-
dem ser tratados numa correla¢io tematica.

Para além das questdes de ordem cognitiva, nossas preocupagoes
voltam-se para o uso da proposta no campo do ensino de Historia.
Primeiramente, observamos que muitas vezes o ensino tematico ¢
apresentado como sindénimo do novo ensino de Historia, bastando
sua adog¢do para ocorrer a supera¢ao do modelo tradicional. Dentro
dessa perspectiva é possivel que acabe sendo concebido como pana-
ceia para os problemas enfrentados. Também vemos a associagao me-
canica entre ensino tematico de Historia e inovagdes para o ensino
da disciplina, como se ao ndo aderir ao primeiro, estariamos auto-
maticamente contrarios a segunda. Como estamos vendo, a proposta
do Ensino Tematico de Historia € um dos elementos integrantes das
diversas perspectivas de renova¢ao da Histéria-ensinada e, principal-
mente, caracteriza-se por ser uma forma diferenciada de organizar os
saberes historicos escolares. Porém ela nao foi a tinica a surgir duran-
te o processo de crise disciplinar. A chamada Histéria Integrada veio
compor o elenco das novas alternativas.

Presente no documento curricular do Estado de Minas Gerais
formulado em 1986, a proposta de Histéria Integrada pretendia ser
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também uma superagao da organizag¢io curricular tradicional, consi-
derada europeizante e antipedagogica, ja que fragmentava o processo
historico, dificultando a percepgao da totalidade por parte dos alunos.
Criticava-se a Historia do Brasil como apenas um apéndice da Hist6-
ria Geral. Buscou-se desta forma integrar os conteuidos, articulados a
partir do conceito marxista de modo de producao. Diga-se de passa-
gem, as formula¢des originais dessa proposta advogavam uma funda-
mentac¢ao no marxismo. A integra¢ido dos contetidos era justificada
na nog¢ao de totalidade presente nessa matriz historiografica.
Acreditamos que hoje podemos considerar a proposta de Historia
Integrada como hegemonica no que tange a organizac¢ao dos contet-
dos disciplinares, ao contrario da sua concorrente - a proposta de ensi-
no tematico de Histéria — que ainda luta por consolidar-se amplamen-
te. Principalmente na tltima década expandiu-se significativamente
o numero de colecoes didaticas que sdo estruturadas dentro de suas
fronteiras. No Guia de Livros Didaticos 2005 do PNLD, das vinte e
duas cole¢Ges aprovadas, quinze adotam a abordagem de Histdria In-
tegrada, enquanto apenas cinco estdo estruturadas de acordo com a
proposta de Ensino Tematico de Historia e duas mantém a organiza-
¢ao segmentada do modelo tradicional. Dentre elas, se encontra a co-
lecao “Histoéria e Vida Integrada”, a inica das 112 cole¢Ges analisadas

que conseguiu receber a pontuagdo maxima no PNLD-2000.

A colegio assinada por Nelson Piletti e Claudino Piletti editada em 2001
faz parte de um conjunto de livros didaticos que retine informacées de
“Historia geral” e “Histéria do Brasil” com jung¢do dos contetidos a par-
tir de uma perspectiva denominada “Histéria Integrada”. Segundo esta
forma de organizar os contetidos histéricos transmitidos na escola, es-
tuda-se o que aconteceu em diferentes locais, levando em consideragdo
as maneiras analogas de modos de producdo (FARICELLI, 2005, p. 41).

Faricelli critica a cole¢do, argumentando que nela se mantém a

centralidade da Historia europeia, com a secundarizagdo da Histéria
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do Brasil, afirmando que “...n3o se abandona, portanto, a perspecti-
va eurocentrica” (FARICELLI, 2005, p. 41). Ou seja, ao que parece, a
proposta de Histéria Integrada, pelo menos na forma como foi apro-
priada, manteve muitas caracteristicas da organizag¢ao curricular que
se propunha a superar. Inclusive, talvez seja esta uma das razoes de
sua ampla aceitacao.

E interessante percebermos que criticas a énfase dada a Historia
Geral em detrimento da Histéria Patria ha muito estao presentes nas
reflexdes sobre o ensino da disciplina. Por exemplo, a reforma Fran-
cisco Campos de 1931, apesar do viés nacionalista caracteristico do
periodo e de explicitar uma preocupacao com a Historia da América e
do Brasil, suscitou muitas queixas dos docentes. “Para eles, na pratica,
a Histdria do Brasil teve seu espago reduzido, pois estava diluida na
Histéria da civilizagdo e com sua carga horaria diminuida” (LIMA e
FONSECA, 2004, p. 53). Esse trecho poderia perfeitamente ser recor-
tado e inserido nas produgdes atuais, pois passaria como uma analise
sobre a proposta de Historia Integrada. Os PCN’s da disciplina en-
grossam o coro contra a hegemonia, realizando a opgao pelo ensino
por eixos tematicos e acusando a Histéria Integrada de reduzir a um
unico processo, articulando a partir de relagdes de causalidade, toda
a Histéria da humanidade, ignorando as especificidades da Historia
nacional, mantendo desta forma “tracos das matrizes a serem supera-
das” (ANHORN, 2003, p. 274).

Posiciao semelhante encontramos no Guia do Livro didatico -
PNLD 2005. Na analise da cole¢ao “Tempo e Espa¢o”, assinada por
Flavio Costa Berutti, agora em carreira solo, temos a adverténcia de
que “os temas relacionados a Histéria do Brasil sdo colocados em
segundo plano, privilegiando-se a Histéria europeia, utilizada como
eixo organizador dos conteudos” (BRASIL, 2004, p. 179).

Observamos, assim, que na década de 1990 a proposta de Historia
Integrada torna-se dominante. Formulada inicialmente como alter-

nativa de organizag¢ao dos contetidos curriculares, ela perde vitalidade
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em virtude de sua apropriacao nio representar uma ruptura com a
proposta anterior. Desta forma, concomitantemente a sua larga utili-
zagdo, nos parece que ja vem apresentando sinais de desgaste na dis-
cussao académica sobre o ensino de Historia. Dito de outra forma,
acreditamos que vem representando um consenso a compreensao de
que a Historia integrada, pelo menos como esta sendo utilizada, apre-
senta diversos elementos de permanéncia da organizag¢do curricular
tradicional.

Sintetizadas as propostas de renovag¢ao para o ambito da organiza-
¢ao dos contetdos, falta-nos ainda o terceiro eixo: o das proposi¢oes
metodologicas. Talvez seja neste aspecto que as apropriac¢oes referen-
tes as discussdes da Nova Historia sejam mais recorrentes. Segundo
Anhorn (2003, p. 280), em sua analise dos PCN’s de Historia, com
relacao aos procedimentos didaticos a serem adotados “a indefini¢dao
a respeito da concepgao de Histéria assumida pelos/as autores/as da
proposta é substituida pela assun¢ao bastante explicita das correntes
historiograficas francesas associadas a ‘Nova Historia™. Esta adesao
explicita poderia ser explicada se temos em mente que no momento
de crise disciplinar os agentes do campo do ensino de Historia bus-
cam uma aproximacio com o saber de referéncia para encontrar so-
lucdes que permitam a manutengio da legitimidade e vida dos sa-
beres escolares. Na década de 80 e principalmente na de 90, a “Nova
Historia” ocupava a centralidade da cena historiografica. Natural que
suas concep¢oes tenham servido de suporte para as apropriagoes que
proponham mudangas, recorrendo a esta para fundamentar o discur-
so inovador. Penetracao ainda maior no ambito metodolégico pode
ter ocorrido pelo anseio de aproximar a pratica de ensino da pratica
de pesquisa do Historiador. Ora, se neste momento no campo his-
toriografico estava em curso toda uma reformulacio de concep¢des
epistemologicas referentes a invencao do saber histérico, elas acabam
por integrar as propostas de renovagdo metodoldgica para o ensino

da disciplina.
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Em rela¢do a transposic¢do didatica do procedimento histérico, o que se
procura ¢é algo diferente, ou seja, a realiza¢do na sala de aula da prépria
atividade do Historiador, a articula¢do entre elementos constitutivos do
fazer histérico e do fazer pedagdgico. Assim, o objetivo é fazer com que
o conhecimento histérico seja ensinado de tal forma que dé ao aluno
condi¢bes de participar do processo do fazer, do construir a Historia.
Que o aluno possa entender que a apropria¢do do conhecimento é uma
atividade em que se retorna ao proprio processo de elaborag¢io do co-
nhecimento (SCHMIDT, 1998, p. 59).

Trazer para a sala de aula o fazer do Historiador no momento de
crise disciplinar remeteu a ancoragem em pressupostos tedrico-me-
todolégicos da “Nova Histéria”, possibilitando o surgimento de cria-
¢Oes discursivas bastante peculiares. Um dos eixos organizadores des-
sa matriz historiografica ¢ a no¢ao de Historia-problema. A pesquisa
historica deveria ser organizada, segundo o grupo de Annales, a partir
de um corte epistemoldgico que buscasse responder a uma pergunta,
se contrapondo desta forma a narrativa tradicional, com seu encadea-
mento factual. Essa perspectiva é apropriada no ensino de Historia,
ocorrendo um efeito de transposi¢do: da Histéria-problema do campo
historiografico temos a problematizagdo da Historia no campo do en-
sino. Esta ¢ uma nogao que tem sido chave nas propostas metodologi-
cas. O saber histérico para ser aprendido, e mais, para cumprir as fina-
lidades da disciplina, precisa ser problematizado. Este parece ser um
procedimento didatico pelo qual professores e alunos se acercam do
objeto de estudo por meio de questdes-problema ou problematizado-
ras, o que permitiria o desenvolvimento da analise critica, competén-
cia tao almejada quando se trata de justificar a existéncia da disciplina
no curriculo escolar.

Como ilustragio, poderiamos citar a obra “Historia e Pratica - pes-
quisa em sala de aula”. Nela o autor se propde a apresentar uma re-
flexao sobre o uso da pesquisa historica no ensino da disciplina, an-

corado no documento curricular elaborado pela Coordenadoria de
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Estudos e Normas Pedagogicas (CENP), 6rgao da Secretaria de Edu-
cagdo do Estado de Sao Paulo. A pesquisa histérica ¢ inserida como o
eixo estruturador da pratica pedagogica, inclusive de forma sistema-
tizada, sendo realizada a partir de um projeto de investigacao. “Ele é
um meio para que o professor possa desenvolver o seu trabalho...”
(JOANILHO, 1996, p. 80).

No seu texto, Joanilho indica as vantagens de se trabalhar a pes-
quisa historica de forma semelhante ao que o modismo educacional
chamaria hoje de “pedagogia de projetos™:

O projeto permitira aos alunos compreenderem todas as etapas do processo
de produgio do conhecimento histérico, além de planejarem as atividades
a serem desenvolvidas durante o ano. Desta forma, um projeto de pesquisa
pode ser dividido em quatro partes: introducdo, objetivos, metodologia e
cronograma. Podemos ainda subdividir, para facilitar os itens apresentados,
como por exemplo os objetivos — objetivos gerais e especificos - mas isso
pode ficar a critérios do professor. Assim, os alunos estariam participando

de todas as etapas da produgio do conhecimento histérico (Ibidem, p. 82).

Produzir conhecimento histérico na sala de aula através da “trans-
posi¢do didatica” dos métodos de trabalho do historiador: eis o mote da
proposta. Nao obstante, vemos que apropria¢des neste sentido podem
engendrar uma sensivel “academizac¢do”, sem levar em consideracio
as especificidades formativas do ensino da disciplina, como se ensinar
Historia fosse fabricar historiadores mirins. Pesquisa como instrumen-
to para que o aluno produza conhecimento histérico é sempre mais
interessante se temos a visibilidade que esta se caracteriza por ser a pro-
ducio de saber histérico escolar. Produzir, ou melhor, inventar saber na
escola nao € equivalente a inventar saber na academia. Isto seria o mes-
mo que negar as especificidades dos dois campos, o que contribuiria
para a manutencio das suas relagdes hierarquicas. E preciso reconhecer
que os saberes sao possuidores de niveis de problematiza¢oes diferen-
ciados, 0 que nao remete ao estabelecimento de rela¢des verticais.
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Acreditamos que elementos na proposta citada poderiam dar mar-
gem a distor¢es. Referindo-se ao uso da bibliografia utilizada para
realizacdo da investigacdo (ja aqui vemos explicitamente um uso ar-

riscado de instrumentais académicos), Joanilho (1996, p. 84) orienta:

Dessa forma, o professor, junto com os alunos, ao levantar os fatores
que permitiram a formacio do Bairro “X”, deve fazé-lo tendo por base

Os autores que trataram O assunto, por exemplo:

O processo de industrializa¢do do referido periodo ¢ entendido pelo fu-
lano de tal, como um processo que “bla’bla-bla, bla bla, bla-bla...” (cita-
¢do do texto original - ndo esquecer de fornecer ao final da cita¢do os

dados do livro).

Consideramos que uma preocupag¢do com a cita¢ao de autores
pode representar um excesso, dando margem a apropria¢des do tipo
“academicista”. Ou seja, a um uso abusivo do procedimento de pes-
quisa sem sua devida “didatiza¢dao”, como ja dissemos, sem a sua de-
vida “adequagdo” a especificidade do espago escolar.

Mas no ambito metodologico das propostas de renovagao, acre-
ditamos que a utiliza¢ao das diferentes linguagens, e nao os procedi-
mentos de pesquisa, tenha ocupado a centralidade dos debates. Sua
insercao foi ancorada na discussao dos Annales que propde uma no-
¢ao ampliada de documento historico. Dentro dessa matriz historio-
grafica, o documento passa a ser concebido como toda e qualquer
fonte de informagio e ndo apenas os escritos oficiais. Dessa forma, no
bojo da apropriagao que os agentes do campo do ensino da disciplina
Historia realizaram, indo fundamentar-se nos debates ocorridos no
saber de referéncia, estdo a leitura, a analise e a interpretac¢ao de fon-

tes historicas agora extremamente diversificadas.

No decorrer dos ultimos 20 anos uma das principais discussdes, na area
da metodologia do ensino de Histdria, tem sido o uso de diferentes lin-

guagens e fontes de estudo dessa disciplina. Esse debate faz parte do
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processo de critica ao uso exclusivo de livros didaticos tradicionais, da
difusdo dos livros paradidaticos, do avanco tecnolégico da industria cul-
tural brasileira e sobretudo, do movimento historiografico que se carac-
terizou pela amplia¢do documental e tematica das pesquisas (FONSECA,
2003, p. 163).

Assim nos temos como a grande coqueluche metodolégica das dé-
cadas de 80 e 90 o uso de imagens, poemas, obras literarias, cronicas,
cordéis, teatro, filmes, musicas, mapas, charges, histérias em quadri-
nhos e tudo mais que a imaginagao criativa possa inventar. Indicios
do que estamos falando podem ser encontrados nas publicac¢des espe-
cializadas, nas quais os exemplos sdo abundantes, inclusive contando
com obras focadas especificamente nessa questao, muitas delas cujo
objeto ¢ a reflexao do uso de uma determinada linguagem exclusiva-
mente (BITTENCOURT, 1998; PAIVA, 2004; NAPOLITANO, 2004;
BELO, 2004; BORGES, 2001 e 2004).

Hoje podemos observar uma significativa expansao na produgao
especializada que tem nos docentes de Histéria seu publico alvo pri-
vilegiado, sendo colocado a disposi¢do dos professores um leque de
possibilidades, que vai desde a mais truculenta “receita de bolo” até
reflexbes consistentes, que estdo para além do apenas “como fazer”.
Em contrapartida, na produ¢ao académica relativa ao ensino de His-
téria enquanto objeto de sua investigacao, as “diferentes linguagens”
vém sofrendo criticas, dando indicios de certo desgaste no enten-
dimento de sua possivel contribui¢do na instaura¢ao de um mode-
lo “renovado”. Inicialmente, a pluralizacao das linguagens a serem

utilizadas no ensino de Historia foi apresentada como as “novas lin-

guagens’.

Nas investiga¢des realizadas, identifiquei que, por meio das novas/ve-
lhas linguagens, tem-se pretendido conseguir um ensino de Historia,
que permita o desenvolvimento de um pensamento critico, e que seja

significativo para os alunos e professores. A concep¢io que esta por tras
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dessa ideia é a de que, ao utilizar materiais pedagogicos e linguagens
consideradas inovadoras, tornar-se-a possivel construir procedimentos
metodologicos capazes de romper com o tradicionalismo e com con-
servadorismo ainda presentes nesse ensino. Esses novos/velhos recursos
seriam suficientes para libertd-lo de seus problemas cotidianos, como,
por exemplo o suposto desinteresse dos alunos e dos professores, assim
como da inexisténcia de abordagens capazes de permitir a reflexdo cri-
tica por parte daqueles que sdo objeto e sujeitos desse ensino (NUNES,
2001, p. 20).

Como vemos na fala de Nunes, esta presente o questionamento
do vocabulo “novas”, bem como da forma que estas estariam sendo
concebidas, podendo acarretar uma compreensao do uso das diferen-
tes linguagens como uma outra panaceia que daria conta de todos
os enfrentamentos por que passa o ensino da disciplina. Dentro des-
ta perspectiva critica a énfase excessiva em aspectos metodologicos
poderia obnubilar problemas mais fulcrais. A Historia das disciplinas
escolares vem corroborar nesse debate, afirmando que as ditas “novas
linguagens” na verdade ndo seriam tdo novas assim. Martins (2000, p.
172-173), analisando os documentos curriculares prescritos pelo Con-
selho Federal de Educacao (parecer 4833/75 e os Guias Curriculares
propostos para as matérias do niicleo comum do ensino do 1° grau
- 1973), observa a énfase dada na “variedade de instrumentos” para a
atividade pedagdgica, na qual estdo presentes sugestoes de inser¢ao
em sala de aula da musica, da dramatizacao, de filmes, de imagens,
de mapas. Qualquer semelhanca é mera coincidéncia? Provavelmen-
te ndo. Apesar de considerarmos o momento de efervescéncia carac-
teristico da crise disciplinar instaurada a partir da década de 1980, é
inegavel que na década anterior ja encontramos indicios do “mal-es-
tar” que detonaria o fluxo mais intensivo de transposi¢des didaticas.
As discussoes sobre a disciplina “Estudos Sociais”, area do ensino que
aglutinava a Historia e a Geografia, constituem um exemplo eloquen-

te do que estamos nos referindo. Evidentemente os debates da década
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de 1970 permearam a busca pela renovagao do ensino de Histéria,
sendo provavel a ocorréncia de apropria¢oes de elementos que inte-
gravam inclusive as prescri¢des oficiais deste periodo.

No entanto, nos parece um equivoco apontar a proposta de utili-
zagao das diversas linguagens no ensino de Histéria como uma per-
manéncia linear e literal do tecnicismo. Se nos dois momentos seu
uso esta presente, as concepgoes de Historia e de aprendizagem que
embasam as mesmas sdo completamente diferentes, o que engendra
propostas de utilizac¢ao significativamente dispares. Na perspectiva do
tecnicismo, como vemos em Martins (2000) e Faricelli (2005), o con-
vite a diversificagdo das atividades pedagogicas se dava no sentido de
tornar o ensino agradavel para mobilizar a aten¢do dos discentes, que
precisavam ser mantidos nas salas de aula. Ja na década de 80, com
um outro referencial teérico, tanto historiografico quanto pedagégi-
co, as diferentes linguagens contribuiriam para a formagao critica dos
alunos, via problematizac¢io e constru¢ao do conhecimento. Ver ai
uma continuidade seria incorrer em um duplo movimento de redu-
cionismo e anacronismo.

Consideramos que para uma proposta ser considerada uma “ino-
vacao” nao necessariamente tem que ser “inédita”. Afinal de contas,
a historia das disciplinas escolares também nos aponta a origem da
diversificagdo de linguagens no ensino aqui no Brasil com o movi-
mento escolanovista da década de 1930, estando presente, ja na refor-
ma Francisco Campos, o estimulo a utiliza¢ao de recursos visuais
para mobilizar a aten¢do dos alunos explorando a sua “curiosidade
natural” (LIMA e FONSECA, 2004, p. 53). Nao obstante, pensamos
que a énfase excessiva nas diversas linguagens, como ancora exclusiva
de um modelo pretensamente renovado, pode degringolar para um
tecnicismo em novas bases. Uma ditadura do movimento em detri-
mento da monotonia da narrativa pode trazer certo esvaziamento da
aprendizagem do saber sistematizado e socialmente construido, que

representa o saber histérico escolar.
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Como pode ser observado, aqui foi desenvolvido o esforgo por sis-
tematizar a complexidade da crise disciplinar, do momento de efer-
vescéncia porque passou e ainda passa o ensino de Histéria. Nessa
sintese, procuramos privilegiar a esfera do saber a ensinar. Resta-nos
focar nosso olhar agora sobre o saber histérico efetivamente ensina-
do, pois “o que os professores e os alunos fazem efetivamente com
tudo isso € uma outra historia, a ser pesquisada” (MUNAKATA, 2001,
p. 296). Nosso recorte, ja anunciado, deu-se na apropria¢ao das narra-
tivas historicas pela pratica pedagdgica dos docentes de Historia.
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CAPITULO 2

Narrativas Historicas (Re)Inventadas
nas Salas de Aula: apropriacoes pela
pratica pedagogica dos professores

Deitar o olhar investigativo na sala de aula significa, para nos, buscar
acessar a “caixa preta” do ensino de Historia, o l6cus onde a Historia
escolar é efetivamente ensinada. Como dissemos na introducio deste
trabalho, muitas pesquisas e estudos voltam-se para a esfera do saber
a ensinar, mas muito poucos tém enfocado o trabalho transpositor
realizado pelos docentes, na chamada transposi¢ao didatica interna
(TDI). A vasta reflexdo académica da area possibilita a compreensdo
de muitos processos ocorridos na noosfera, no entanto ainda existem
muitas lacunas no que se refere as apropria¢es dos professores, as
recria¢des do saber historico escolar. Algumas questdes nortearam
nossa empresa, que objetivava analisar as apropria¢coes das narrati-
vas histéricas pela pratica pedagogica dos docentes. Neste capitulo
analisaremos as opg¢des dos professores no que tange as matrizes his-
toricas. Na “guerra de narrativas” estabelecida ao nivel da noosfera,
caracterizada pela disputa para se definir os novos saberes de referén-
cia a serem transpostos, procuramos identificar as apropria¢oes das
matrizes historiograficas presentes nas narrativas historicas escolares
reinventadas nas salas de aula.

Para tanto seguiremos um movimento gradual de aproximacao,

de desvelamento, no qual enfocaremos inicialmente as tematicas
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abordadas pelos sujeitos. O quadro a seguir apresenta um panorama

das mesmas:

TEMATICAS DAS AULAS OBSERVADAS POR SUJEITOS

Medidas dos
Eua para a crise
de 1929.

Regimes
totalitarios na
Europa.

Regime totali-
tario Alemdo.

Crise da Repu-
blica Romana.

Sujeito 1 Sujeito 2 Sujeito 3 Sujeito 4 Sujeito 5

Fortaleci- Primeira Guerra | Golpe militar Democracia Caminhos da

mento das Mundial. de 1964. ateniense. chegada do

monarquias e ser humano na

formagao dos Revolucdo Periodo Re- Golpe militar América.

Estados nacio- francesa. gencial e suas de 1964.

nais europeus. revoltas. Nascimento da
Periodo entre Revoltas Burguesia

Inicio das Guerras. Exploragao Liberais em

grandes nave- colonial portu- Pernambuco Renascimento

gacBes. Guerrasnapo- | guesa. das cidades.
lednicas. Acultura Grega.

Quebrada Mauricio de Cotidiano das

bolsa de Nova Regimes totali- | Nassau no Republica Cidades

York. tarios Recife. Romana.

Corporagdes de
oficio.

Baixa Idade Mé-
dia (tematicas
diversas).

Pré-Histéria

brasileira (sitios
arqueoldgicos).

Fonte: Observacdo das Aulas nas Varias Salas dos Professores.

Consideramos que as tematicas integram a “dieta” convencionada,
presente nos livros didaticos de Historia, que compde um certo “carda-
pio” a disposi¢ao dos professores. Comparando essa listagem com os
temas elencados nos LDs adotados nas escolas observadas, vemos que
eles ja estdo propostos na maioria deles. O que nos permite concordar
com Batista Neto (2000) na afirmativa de que os livros didaticos tém re-
presentado a grande referéncia curricular no momento de selegao dos
saberes escolares. Das vinte e oito tematicas, vinte sao saberes relativos
a chamada Historia Geral, uma Historia da América, sete sao da His-
toria do Brasil — dentre elas, uma se refere a Hist6ria de Pernambuco,
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mas, por integrar a Historia patria nos saberes tradicionalmente trans-
postos, foi também considerada como sendo Historia do Brasil.

Uma analise apressada poderia acusar os sujeitos de “eurocentris-
tas”, de estarem deliberadamente secundarizando a Historia do nosso
pais. O que podemos afirmar é que durante o periodo de observagao
— com a dura¢do em média de dez horas-aula - ocorreu o privilegia-
mento dos saberes da Historia europeia, caracterizando-se uma sen-
sivel “europeiza¢iao” do ensino da Histoéria por esses sujeitos e nos
momentos da coleta. No entanto, o tempo da observa¢ao nao nos
autoriza a afirmar que esses dados seriam constantes nas aulas minis-
tradas durante todo o ano letivo.

A vivéncia da proposta de Historia Integrada leva a uma intercala-
¢ao entre os saberes organizados a partir desses grandes cortes geo-
politicos (Geral, América, Brasil), o que permite levantar a hipotese
de que apos as énfases na dita “Histéria Universal” ocorram seguida-
mente o privilegiamento na Histéria do Brasil. O enfoque na analise
das tematicas por sujeito corrobora nesse sentido.

Enquanto os sujeitos le 2 ndo apresentaram como temadtica cen-
tral de suas aulas a Historia do Brasil, ndo foi encontrada em S3 ne-
nhuma aula com a tematica direcionada a Historia Geral. S4 e S5, por
contarem com uma carga-horaria maior, ministrando aulas em mui-
tas turmas, apresentam uma diversificagdo no quadro das tematicas,
porém seguindo a mesma perspectiva de alternancia.

Uma fala de S2 também nos aponta a mesma dire¢ao. Quando per-
guntamos qual a tematica que seria abordada apos a finalizagao das
aulas referentes as “Guerras Mundiais”, encontramos como resposta

a “Era Vargas”. Segundo a docente,

Geralmente eu demoro um pouquinho, na eva Vargas, porque é um periodo bem
extenso, ndo é? Ai ... e eles ds vezes, tém bastante curiosidade, entdo ds vezes eu
demoro um pouquinho. Eu provavelmente vou gastar umas seis aulas, por ai.

Depende também do andamento da aula na turma. A proposta sdo seis aulas,



mas ninguém sabe. Pode ser mais, ou pode ser um pouco menos. Provavelmente
mais, dificil menos. (S2, EF.)*

Globalmente a énfase recai sobre os saberes “universais”, em detri-
mento da Historia do Brasil, caracterizando uma europeiza¢io do en-
sino de Historia dentro da vivéncia da “Historia Integrada™: esta ¢ uma
questdo que nesse momento nio pode ser respondida, por transcender
os limites de nossa investigagdao. Nao obstante, os dados encontrados
podem estar representando um indicio da manutenc¢io da posic¢io se-
cundaria da Histéria patria. A seguir voltaremos a essa questao, quando
tratarmos das apropriacoes da matriz dita positivista.

Por hora, precisamos explicitar que a partir dessas observacoes
nao esta sendo proposto um retorno da Histéria “nacionalista”. Po-
rém, nio teria alguma contribui¢io o ensino da Histéria do Brasil
em tempos de Globalizagao? Que Histéria do Brasil ensinar é outra
questdo. Entretanto, uma Historia patria, dentro de uma perspectiva
dispare da proposta pelas “elites”, ndo poderia contribuir com a for-
magao das identidades dos discentes e mais especificamente no que
se refere a identidade nacional? Mas continuemos nossa breve analise
das tematicas presentes nas aulas, enfocando a questdo do “tempo de
vida” dos saberes.

Aqui ndo esta em questdo a vincula¢do das tematicas a determina-
da matriz historiografica, mas o tempo de inser¢io no espago escolar.
Também nio esta sendo considerado o tratamento “novo” que mui-
tas delas receberam, pois uma analise do elenco de temas trabalhados
em sala ndo comporta tal exercicio. Procuramos apenas organizar as
tematicas em duas categorias, levando em considera¢ao o que a lite-
ratura da Historia do ensino de Histéria aponta, como ja apresentado

no topico referente a crise disciplinar (Capitulo 1).

24. Utilizaremos no corpo da obra a seguinte codifica¢do: Sujeito (S), Protocolo de aula
(Prot.) Entrevista Inicial (EI), Entrevista durante a Observa¢io (EC) e Entrevista Final (EF).
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Dessa forma, observamos que das 28 tematicas abordadas 27 ja
compunham o repertorio de saberes historicos escolares antes da cri-
se disciplinar por que passa o ensino de Historia, o que remete a loca-
liza-los em apropria¢oes realizadas em momentos anteriores a década
de 1980. Por falta de uma expressdo mais feliz estamos denominando
esta categoria de transposicoes tradicionais. A inica tematica que acre-
ditamos ter elementos suficientes para situa-la no p6s-80 é a da “Pré-
-Historia Brasileira”, sendo inserida na categoria transposi¢do recente,
pois no saber especializado a producao académica dessa area consoli-
da-se apenas neste periodo, nao havendo uma sintese que facilitasse o
movimento de transposi¢do mesmo ao nivel do trabalho da noosfera.
Obras como “Pré-Histéria da Terra Brasilis” (TENORIO, 1999), que
fornece um panorama da Pré-Historia do Brasil, com a publicagdo
de diversos artigos sobre pesquisas desenvolvidas nas mais variadas
regides brasileiras, s6 comecam a ocorrer na década de 1990.

Esses dados poderiam nos levar a conclusdes precipitadas no sen-
tido de possibilitar afirmar a permanéncia quase que absoluta de
configuragdes disciplinares a muito inventadas. A parca visibilidade
de uma lista que apenas anuncia as tematicas pode turvar o olhar
do pesquisador, levando-o a perceber como um bloco monolitico e
estavel no qual existe a diversidade e o movimento. Vemos assim o
quanto uma analise superficial pode levar a uma nitida simplificagao
das questdes vivenciadas na pratica pedagdgica. Até o presente mo-
mento, equivalente a coloniza¢do portuguesa no Brasil, no dizer de
Holanda (2001), estamos apenas arranhando a superficie, como ca-
ranguejos na beira da praia. Nossa busca foi a de sair da janela na qual
olhdvamos do exterior a sala de aula, para adentramos no seu recinto.
As surpresas reveladas nos fizeram compreender a riqueza, pluralida-
de e principalmente complexidade dos fendmenos que nela ocorrem.
Sem delongas, trataremos das vinculagdes paradigmaticas presentes
nas narrativas historicas escolares reinventadas pelos professores na

interagdo do triangulo didatico.
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2.1 Narrativas Historicas Escolares e suas Matrizes de Referéncia

Como anunciamos na introdu¢io deste trabalho, o nosso recorte
para a analise da transposi¢do didatica interna enfocou as apropria-
¢Oes das narrativas historicas, entendidas aqui em sentido lato, ou
seja, enquanto elemento intrinseco e caracteristico do discurso histo-
rico, como condi¢ao para um discurso ser considerado historico, ndo
podendo ser reduzida a versao positivista, como ja foi explicitado no
capitulo 1. Entretanto, precisamos deixar claro que nas analises, em
contrapartida, ndo consideramos os diversos saberes que integram
o saber histérico escolar como sendo reduzidos a categoria “narra-
tiva historica”. Isso equivaleria a dizer que se tudo no saber histérico
¢ narrativa histérica, logo a narrativa histérica ndo ¢ nada. Explici-
tar que concebemos a categoria “narrativa histérica” dentro de uma
perspectiva mais abrangente nio significa amplia-la a ponto da mes-
ma perder os elementos que a identificam ou mesmo que nio exis-
tam saberes que nao se encaixam em suas fronteiras.

Os saberes relativos ao periodo da Pré-Histéria ilustram bem a nos-
sa fala. Apesar de compor o saber histérico escolar, nessas tematicas a
ciéncia de referéncia nao é a Historiografia, mas a Arqueologia. A ndo
consideragao dessas especificidades poderia nos levar a equivocos como
querer submeter discursos sobre A chegada do ser humano na América ao
talante de categorias de analise cunhadas para compreender as apro-
priagdes do saber historiografico, como por exemplo a dos “modos
narrativos”. Um discurso sobre sitios arqueoldgicos do Brasil seria uma
narrativa positivista, marxista, ou da Nova Historia? Estamos cientes de
que uma concep¢ao de Ciéncia ancorada no positivismo embasa muitas
investiga¢Ges arqueologicas, o que ndo pode ser confundido com uma
Historiografia dita positivista, como veremos adiante. Também sabe-
mos que referéncias marxistas estdo presentes inclusive nos discursos
sobre a Pré-Hist6ria no ambito escolar, como nos mostra Rocha (2002),

ao analisar em sua tese a pratica pedagogica de professores de Historia:
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A chamada Pré-Historia é um vasto periodo da existéncia humana redu-
zido, didaticamente, a poucas linhas. O conceito sobre esse periodo de
tempo é construido, fundamentalmente, por tragos abstraidos, por opo-
si¢do, as sociedades consideradas mais adiantadas: propriedade coletiva
em oposicao a propriedade privada; apropriagdo coletiva dos frutos do
trabalho oposta a apropria¢io privada; sociedade sem classes em oposi-
¢ao as sociedades de classes etc. Esse tipo de conteudo difere da tradicio-
nal narrativa factual. Ele aproxima-se mais de um “constructo teérico”,
sincronico. Dai, em fase das abstra¢des que o sustentam, o alto grau de
dificuldade em sua plena apreensdo (ROCHA, 2002, p. 110).

Como pode ser visto, todos os conceitos referidos sao apropria-
¢oes do Marxismo. Apesar de entender a narrativa histérica ainda
como sindénimo de uma narrativa factual da matriz positivista, o au-
tor explicita a percepgdo de que esse tipo de contetido difere delas
pelas caracteristicas intrinsecas, por ser um “constructo teorico sin-
cronico”. Desta forma, entendendo a categoria “narrativa historica”
como uma delimitac¢ao dentro do saber histérico escolar, identifica-
mos nos discursos ministrados em sala pelos sujeitos de nossa inves-
tigacdo a (re)invencdo de vinte e sete narrativas histéricas escolares,
sendo consideradas enquanto unidades discursivas, portadoras de sig-
nificado e coesdo interna que as singularizam.

Entre as narrativas encontradas, consideramos que duas traziam
elementos que permitiam caracterizar uma apropriagdo da matriz
dita positivista que, neste trabalho, estamos optando por denomina-
-la, como convencionalmente tem ocorrido no meio historiografico,
pelo sindénimo de “tradicional”. Na primeira delas, reinventada por
S4, a tematica versou sobre a “Tradi¢do da Cultura grega”. O voca-
bulo “tradi¢do” nos pareceu bastante sugestivo, por se tratar de uma
apropria¢do da matriz cuja insignia pesa justamente a marca de tra-
dicional. A narrativa é transcrita no quadro através de um esquema,
sendo apresentados elementos da arte grega e as areas de sua cultura,

como poderemos ver nestes trechos:
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Arte Grega — Proporcdo Humana

— Esculturas em Mdrmote

— Representagdo da Figura Humana
Areas da Cultura Grega:

Filosofia — saber critico sobre a realidade

Teatro — origem nas festas dionisiacas
Tragédia e Comédia

Tragédia — Historia com teor moral
Comédia — critica aos costumes da época

(S4, 1° ano do 4° ciclo, Prot.4).

Analisando seus elementos constitutivos, observamos que esta ¢
uma configuracao disciplinar ha muito transposta, talvez estando pre-
sente desde o momento de constitui¢ao da Histéria enquanto disci-
plina escolar no Brasil. No entanto, consideramos que esta narrativa
remete muito mais a uma apropriacao de saberes tradicionais ou tra-
dicionalmente transpostos do que propriamente uma “narrativa tra-
dicional”, no sentido de trazer em seu bojo todas as caracteristicas he-
roicas, nacionalistas, factuais e de centralidade de aspectos politicos.
Uma versdo assim, de uma historia da nacdo, com suas finalidades
voltadas para formar cidadaos conformados a estrutura social vigente
e integrantes passivos do Estado, nos pareceu a grande “auséncia” nas
aulas observadas. Pelo menos no que tange aos sujeitos da pesqui-
sa, narrativas positivistas-tradicionais nao foram encontradas em seu
estado “puro”, o que nos indica um elemento importante. O proces-
so de crise disciplinar porque passou a disciplina nos ultimos 25 anos
tem promovido uma renovagao nas estruturas dos saberes. O questio-
namento de narrativas do tipo “tradicional”, que adquiriu por vezes
tonalidades pejorativas a ponto da “sataniza¢do”, pode estar levando

ao seu abandono como configuragio disciplinar e, portanto, como
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matriz de referéncia para os saberes historicos escolares efetivamente
ensinados. A questdo aqui é de saber se se trata de uma ruptura, no
sentido de ser essas narrativas completamente descartadas ou se elas
adquiriram uma sobrevida, comportando ou integrando reelabora-
¢Oes com outras matrizes.

A historia das disciplinas escolares nos informa que

até meados do século XX a producio historiografica brasileira caracte-
rizava-se por seu trago tradicional, comumente chamado de positivista,
e os livros didaticos produzidos acompanhavam essa tendéncia, de uma
histéria essencialmente politica e militar, épica e exaltadora dos grandes
feitos dos grandes vultos da nac¢do (LIMA e FONSECA, 2004, p. 92).

Ou seja, até pelo menos a década de 1950 a Historia escolar tra-
dicional, cuja matriz de referéncia na Historiografia era a dita “po-
sitivista”, mantinha-se em pleno vigor. Isso se entendermos os cam-
pos de saber académico e escolar como sendo de tal forma atrelados
hierarquicamente que as transformacgdes ocorridas no primeiro le-
vem concomitantemente, em “tempo real”, a mudangas no segun-
do. Em nossa investiga¢do, nao encontramos narrativas reinventadas
pelos sujeitos da pesquisa que pudessem ser consideradas, stricto sen-
su, como pertencentes a esse fluxo transpositor, que engendrou um
viés positivista-nacionalista, com culto dos vultos da na¢ao no ensino
de Historia em nosso pais. Curiosamente, a segunda narrativa per-
tencente a categoria “tradicional” foi a que mais se aproximou dessa
perspectiva, chegando a tangenciar o mito de que, se os holandeses
tivessem sido os colonizadores do Brasil, nossa situa¢io sdcio-econd-
mica seria diferente. Evidentemente nio estamos acusando um dos
sujeitos (S3) de contribui¢do na manutengio de nossa lusofobia. Mas,
por talvez acompanhar o movimento de nossas elites na confrater-
niza¢ao com seus antigos invasores, vemos nessa narrativa um certo
culto a personalidade de Nassau, sendo ressaltadas suas extremas ha-
bilidades enquanto administrador do Recife.



...quando houve a guerra dos holandeses aqui em Pernambuco vdrios senhores
de engenho, quando estavam se sentindo perdidos na guerra deixaram seus en-
genhos e fugiram e ai a capitania ficou arrasada. Entdo, o que os holandeses,
principalmente Nassau fez para restabelecer a economia?(...) Procurando, de
inicio, restaurar a industria acucareira, que com o consequente abandono de
alguns engenhos pelos seus proprietdrios luso-brasileiros, da fuga de escravos e
dos estragos da guerra, estavam em ruinas.

(S3, 2°ano do 3° ciclo, Prot. 6)

Nesse trecho, as a¢des de Nassau, enquanto sujeito historico, re-
cebem destaque no reestabelecimento das atividades econémicas da
prospera capitania lusitana. No decorrer da narrativa foi destacada
a estratégia de fornecimento de uma espécie de “crédito rural” aos
senhores de engenho, inclusive portugueses. Mas a contribui¢do de
Nassau nao ficou restrita ao campo econdmico, revelando-se sua po-

tencialidade administrativa.

Nassau também foi um grande administrador. Entdo, ele fez realizagoes, porque
o Recife era uma geografia constituida por ilhas, muitos rios e canais. Entdo ele
teve que construir pontes.

(S3, 2°ano do 3° ciclo, Prot. 6).

Temos em Nassau um grande administrador justamente pelas rea-
lizagbes de “grandes” obras, um verdadeiro “arquétipo” do discurso
da competéncia, ainda presente na cena politica em nosso pais. Mas as
habilidades do Conde nao param por aqui. Seu carater de homem

visionario é revelado, pois

...ele se preocupou ndo sé com a questdo econdmica, em restabelecer a indistria
do agucar. Ele se preocupou com a urbanizagdo do Recife. Construiu uma nova
cidade, a cidade Mauricia. Mas também se preocupou com a ciéncia! Vejam o
qué € que Mauricio de Nassau trouxe. Ele criou o zoo botdnico junto com um
grupo de cientista. Ele trouxe um médico, Willem Piso. Ele trouxe um botdnico,
que era Marcgrave. E ele trouxe um artista, que era pra registrar a fauna, a
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flora e também, o que a gente tinha de animal. Nassau trouxe de fora para o
Brasil. Isso foi muito importante para registrar e estudar a natureza, tanto a
fauna como a flora. As plantas e os animais eram registrados e estudados no
Recife, por Mauricio de Nassau. E esse Zoo botdnico, ele era situado atrds da

residéncia dele.

(S3, 2°ano do 3° ciclo, Prot.6)

O investimento na ciéncia diferenciaria o colonizador, o que justi-
ficaria sua eleva¢do ao patamar de “grande”. Dentro da narrativa, em
que sua figura ocupa lugar de destaque, nem a moradia, nem o local
de férias de Nassau sao deixados de lado.

...0 paldcio de Friburgo, mais conhecido como o paldcio das duas torres, era a re-
sidéncia de Mauricio de Nassau. Era ld onde ele vivia, inclusive com a comitiva
cientifica dele. Era o mais importante. E o outro era o paldcio da Boa vista. Era
o local onde ele passava as suas férias.

(S3, 2°ano do 3° ciclo, Prot.6)

Nessa analise ndo esta sendo negada a contribuicao de Nassau a
Historia do Brasil e de Pernambuco. A questdo sdo as caracteristicas
que a reinveng¢do da narrativa adquire. Centralidade em um deter-
minado sujeito histérico, énfase em aspectos politico-administrativos,
destaque para os grandes feitos do grande vulto e presenca macica de
elementos descritivos na narracdo. A aula termina com uma sintese

digna de nota:

...Entdo esse periodo Mauricio de Nassau foi importante no Recife, ndo apenas
pelo restabelecimento da producdo agucareira, mas principalmente pelas cons-

trugoes e pela organizacdo urbana do holandés no Recife.

(S3, 2°ano do 3° ciclo, Prot.6)

Um leitor desavisado pode estar considerando aqui um retor-

no aos processos da inquisi¢ao académica dos tempos da andlise de



contendo ideoldgico, nos quais materiais didaticos e docentes eram ro-
tulados a partir de uma Otica externa a sua esfera de saber. Estamos
suficientemente munidos de um arsenal teérico para ndo incorremos
em tais equivocos. Como nos adverte Rocha (2002, p. 110), “nao se
pode, pois, derivar apenas das aulas das professoras as concep¢oes
tedricas da Historia a que se filiam”. Vemos neste caso um excelente
exemplo para a questdo. A narrativa histdrica pelos seus elementos
intrinsecos permite ser considerada como integrante da categoria
“Historia tradicional escolar”. Mas nao é o professor que esta sendo
acusado de sé-lo. Curiosamente, o sujeito referido apresenta uma
conduta “engajada”, evidenciada por sua reconhecida atuagio no sin-
dicato da categoria e militdncia em um partido de esquerda. A apro-
priagdo de uma narrativa tradicional ndo o constitui um tradicionalis-
ta. Ao referir-se ao uso em sala da Historia de Nassau no Recife, a fala

do sujeito é bastante ilustrativa.

...e especificamente o conteudo que eu ia trabalhar hoje, que era as realizagoes
de Mauricio de Nassau. Entdo, como a sexta série tem aquela coisa de tra-
balhar o concreto pra depois entrar no abstrato, a explicacdo, ai primeiro
eu passei uma pesquisa em relagdo ao texto, pra depois trabalhar ... a resposta
comentada com os alunos. (...) E exatamente essa questdo da faixa etdria, né?!
Os alunos da 6° série ainda estdo na identificacdo dos fatos historicos. Entdo
a gente ... prioriza mas ndo a interpretacdo, mas a identificacdo daquilo que
ocorreu na sociedade.

(S3, EC)

Vemos assim que o argumento que justifica a manutencio da
narrativa de tipo tradicional ndo ¢ historiografico e sim cognitivo.
A énfase em elementos politico-administrativos, na centralidade das
realizacdes de uma determinada figura, na descri¢ao sucessiva de fa-
tos historicos esta ancorada em uma das idéias-forca do ideario cons-
trutivista que alcangou o campo educacional nas décadas de 80 e 90
do ultimo século (COLL, 1987; 1997a; 1997b), estando presente a
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concepg¢ao de que para promover a aprendizagem nas faixas etarias
menores do ensino fundamental, deve-se partir do “concreto para o
abstrato”, expressoes inclusive de fundamentagdo piagetiana. A ideia
explicitada por S3 indica que ele considera uma espécie de gradagio,
de “niveis cognitivos”, em que seus alunos nao seriam capazes de
compreender explica¢des, por ser um processo mental mais comple-
x0, devendo-se por tanto utilizar a descri¢ao de fatos até que eles se-
jam capazes de interpreta-los.

Realizaremos uma reflexdo sobre elementos descritivos e explica-
tivos na narrativa ainda neste capitulo, mas em um tépico especifico.
Por hora, a questao vem a baila para auxiliar no entendimento de que
o sujeito, ao reinventar uma narrativa em moldes tradicionais, ndo se
constitui um positivista. Tampouco pode ser rotulado de “incoeren-
te”, por adotar um referencial te6rico enquanto militante e, nas aulas,
se apropriar de saberes vinculados a um outro.

Em sintese, as apropria¢des consideradas “tradicionais” diferem
em muito da Historia tradicional de viés nacionalista que prevaleceu
por muito tempo no ensino da disciplina no Brasil. A analise das nar-
rativas historicas reinventadas pela pratica pedagogica desses cinco
sujeitos ndo nos autoriza a “encaixa-los” em generaliza¢cbes como a
realizada por Siman (2001, p. 17) ao tratar das permanéncias no ensi-

no de Histodria.

O que se pode perceber ¢ a predominancia de uma concepgao tradicio-
nal de Histdria, no plano mais geral, e da histéria nacional, em parti-
cular. Nela, pululam os herdis, os episédios consagrados como marcos
fundadores da nacionalidade, bem como os esteredtipos, ha muito in-
corporados, a respeito do Brasil e dos brasileiros.

Ao contrario do que se poderia esperar, encontramos nao uma
histéria positivista-nacionalista, mas saberes tradicionalmente trans-
postos e que, em sua maioria, tém alcan¢cado uma sobrevida através

de uma forma mista, quase uma “mutagdo didatica”. Antes porém,



precisamos tratar das apropria¢des a uma outra matriz de referéncia,

que engendram as narrativas marxistas escolares.

2.2 As Narrativas Marxistas Escolares

No total das vinte e sete unidades narrativas identificadas, doze po-
dem ser caracterizadas de “marxistas”, pois trazem em seu bojo ele-
mentos de apropria¢ao desta matriz de referéncia. Selecionamos duas
narrativas para ilustra¢do de nossas analises. Elas ddo uma ideia pa-
noramica do que encontramos. A primeira delas versa sobre o nas-
cimento de uma nova classe social (a burguesia), que levou ao surgi-
mento de um outro sistema econémico: o capitalismo. Sugestivo ndo?

Alguns trechos sintetizam bem os elementos caracteristicos do

marxismo.

Entdo, com essa transformagdo, com essa mudanga de ressurgimento das cida-
des, a sociedade também se transforma. Entdo a primeira coisa é o deslocamento
do eixo econdmico do campo para a cidade. (...) A economia era rural e girava
em torno da agricultura principalmente e, pouco a pouco, passa a girar em tor-
no do comeércio e do artesanato. Isso vai fazer com que a estrutura social se
modifique. Comeca a surgir um novo grupo social, no caso a burguesia. (...)
Mas esse grupo vai surgir aqui no séc. XII, XIII, e vai crescer e dar bastante tra-
balho ao longo dos séculos. Entdo a estrutura da sociedade ela vai se modificar
de forma considerada porque vocé tem durante a idade média, vocé tem o Clero,

que sdo funciondrios da igreja, a Nobreza e os Servos.

(S5, 2° ano do 3° ciclo, Prot.2).

Vemos aqui a centralidade do aspecto econémico, ndo mais do
politico-administrativo. Os sujeitos do processo nao sao figuras de
destaque, personalidades herdicas relacionadas ao Estado Nacional,
mas um ente abstrato, uma categoria teérica, que sdo as classes so-
ciais. Apesar de ndo estar presente a expressao literal “classe”, sendo

substituida por “grupo”, sdo elas que ocupam a posi¢ao de sujeitos



histéricos no enredo da narrativa. A inser¢do do vocabulo “grupo” e
ndo “classe” talvez revele um certo cuidado do docente nao parecer
dogmatico ou em ndo caracterizar uma certa adesdo ao estruturalis-
mo-ortodoxo do marxismo. Nele também a transformacio historica
(surgimento da burguesia) ¢ explicada a partir da mudanca no eixo
das atividades produtivas (deslocamento do campo para a cidade).

Encontramos em outro trecho a mesma perspectiva:

...Com o passar dos séculos, a partir justamente do desenvolvimento da bur-
guesia, pelo desenvolvimento das atividades urbanas, é que a terra foi per-
dendo a importancia diante do dinheiro. (...) Ser nobre é uma condicdo pra
ter terra e ter terra significa ser nobre. Entdo o valor maior na idade média era
a terra. (...) ...quando esse eixo passa do campo pra cidade é isso aqui, o

dinheiro passa a ser mais importante do que a terra.

(S5, 2° ano do 3° ciclo, Prot. 2)

Nele o viés explicativo do processo histérico é o classico bindbmio
marxista da infraestrutura para a superestrutura. A mentalidade bur-
guesa de valoriza¢ao da riqueza mével em detrimento da concepgao
medieval de valorizacdo da terra como insignia de status social en-
contra supremacia pelo fortalecimento da atividade econémica do co-
mércio. Em outro trecho, a apropria¢do a essa perspectiva explicativa

marxista fica ainda mais clara.

Ai uma das coisas interessantes, justamente a partir desse desenvolvimento
do comércio o pensamento também comeca a se modificar, porque o que vai
predominar é a ideia de que é necessdrio que se faca negocio. Porque se o
sujeito € mugulmano, cristdo, judeu, pagdo, isso ai ndo tem a menor importin-
cia. O que importa é que ele tem dinheiro e eu tenho a mercadoria, ou ele tem
a mercadoria e eu o dinheiro. E um precise do outro, entdo muitas barreiras
religiosas que eram colocadas elas vdo comegar a ser questionadas a partir

do desenvolvimento do comércio.

(S5, 2° ano do 3° ciclo, Prot.2)
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Nele, as mudangas na visao de mundo, e especificamente no pen-
samento religioso, se justificam pelas transformagdes na estrutura
econdmica da sociedade. No caso, o docente se refere ao periodo da
reforma protestante. Vemos que essa narrativa é mais do que mar-
xista. Ela é marxiana, encontrando sua formula¢ao original na obra
do proprio Marx (1980). Trata-se da tese classica de nosso “ilustre
camarada” para explicar o surgimento do capitalismo e, dentro do
seu bojo, 0 movimento luterano-calvinista. No ambito académico,
tornaram-se famosas as tensoes epistemologicas surgidas a partir da
contraposi¢ao de Weber (1989) que invertendo a proposi¢ao, buscara
compreender o capitalismo como sendo engendrado pela ética pro-
testante dos Quakers.

Mais uma vez tomamos o cuidado em demonstrar a diferenca en-
tre as narrativas e os sujeitos que dela se apropriam. Em muitos casos
ndo existe distdncia, e sim um abismo. Incoeréncia? Acreditamos que
nao. Ao que tudo indica, ndo s6 as vinculag¢bes tedricas interferem
na apropria¢ao dos saberes para a reinveng¢do das narrativas. Chartier
(1998) em analise que enfocava a relacao dos saberes praticos e ted-
ricos mobilizados pelos professores na atividade docente se deparou
com a adogdo de procedimentos didatico-pedagogicos referentes a
matrizes tedricas dispares e até mesmo antagdnicas. Nao obstante, a

autora afirma que

...0 que poderia aparecer, de um ponto de vista tedrico, como a coexis-
téncia heteroclita de atividades relacionadas a modelos incompativeis
(tratar a escrita como gesto motor/ como codigo simbolico/ como sa-
ber linguistico especifico), aparece, do ponto de vista dos “saberes da
acdo”, como um sistema dotado de uma forte coeréncia pragmatica®...
(CHARTIER, 1998, p. 76).

25. No original: “...ce qui pourrait apparaitre, d'u point de vue théorique, comme la coe-
xitence hetéroclite d’activités relevante de modeles incompatibles (traiter I'écture comme
geste moteur/ comme code symbolique/ comme savoir langagier spécifique), apparait, du



Isso porque as preocupagdes dos professores estariam voltadas
para o atendimento das demandas relativas a pratica pedagogica, aos
desafios e enfrentamentos da a¢do. Acreditamos, desta forma, que os
sujeitos se servem do repertorio de saberes adquiridos em espagos di-
versos, como o da formagao e do fazer docente. Ao que parece, o pro-
cesso de apropria¢do nao exige fidelidade a uma determinada matriz
historiografica, seguindo uma logica pragmatica, na qual os saberes
sdo chamados a participar do triangulo didatico na medida que sao

considerados tteis para aquele momento. Portanto,

Quem ¢é responsavel por essa atribui¢do de sentido na histéria escolar?
O professor de Histéria que, para isso, ndo segue um modelo pré-defi-
nido, geral ou estrutural que oriente a transposi¢do: a histéria escolar é
reinventada em cada aula, no contexto de situa¢des de ensino especifi-
cas onde interagem as caracteristicas do professor (e onde também sio
expressas as disposi¢des oriundas de uma cultura profissional), dos alu-
nos e aquelas da institui¢do (ai podendo ser considerada tanto a escolar
como o campo disciplinar), caracteristicas essas que criam um campo de
onde emergem a disciplina escolar (MONTEIRO, 2002, p. 103-104).

Compreendida a logica e coeréncia pragmatica que caracteriza o
trabalho transpositor dos docentes, podemos voltar a analise dos ele-
mentos presentes na narrativa marxista escolar. Em S2 encontramos
alguns exemplos interessantes para ilustra-los. Tratando da tematica
“Revolugao Francesa”, a narrativa possui uma estrutura logica que,

convertida em uma representa¢ao grafica, segue o seguinte esquema:

EXPLORACAO DOS CAMPONESES + INTERESSES
ECONOMICOS DA BURGUESIA + INTRANSIGENCIA DO
CLERO E NOBREZA NA DEFESA DE SEUS PRIVILEGIOS

ECONOMICOS = REVOLUCAO FRANCESA

point de vue des << savoirs d’action>>, comme um systeme dote d’une forte cohérence
pragmatique...” (CHARTIER, 1998, p. 76).
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A partir dessa representagdo, o processo que culminou com a
“Revolugao Francesa” ¢ engendrado por trés variaveis. As péssimas
condi¢bes de vida do campesinato, o ndo atendimento dos interesses
economicos da burguesia que se via lesada na condi¢ao de subalter-
nidade e a falta de capacidade da nobreza e do clero em fazer conces-
soes. Vemos nessa estrutura narrativa, de tonalidade eminentemente
explicativa, elementos ja referidos bastante caracteristicos do marxis-
mo. O aspecto que da conta das razbes que levaram a existéncia do
fendmeno em foco é preponderantemente o econémico. Os sujeitos
historicos sdo categorias cunhadas nas fronteiras marxistas — campo-
neses, burguesia, clero e nobreza. No entanto, esta narrativa permi-
te exemplificar uma categoria classica ainda nio citada, mas que em
muitos casos representou o mote organizador da trama, ou seja, a
categoria que muitas vezes regeu o enredo das narrativas marxistas

escolares. Ela pode ser identificada neste trecho:

...existia uma crise financeiral? e os proprios ministros do rei propuseram
que...que o primeiro e o segundo estados passassem a pagar impostos. O que
eles nunca fizeram. Hd entdo uma insatisfacdo da nobreza e do clero em ter que
agora de abrir mdo do que ela tinha e do seu privilégio de ndo pagar impos-
to. Entdo ¢ convocada a Assembleia dos Estados Gerais. Certo! Ou seja, tinha
representantes do Primeiro, do Segundo e do Terceiro Estado. Para que fosse vo-
tado se deveria ou ndo que o Primeiro e o Segundo estados passassem a pagar
imposto. Esse foi...acabou gerando um conflito dentro da Assembleia, porque
o Terceiro Estado ndo abria mdo dessa nova determinagdo. (...) A gente viu que
a maior parte da populacdo pertencia ao terceiro estado. Mesmo assim, era
o0 que tinha o menor nimero de representantes na Assembleia, entdo na hora de
votar, clero e nobreza, Primeiro e Segqundo Estado, eles tinham...sempre votavam
juntos..., sempre votavam juntos. Entdo o Terceiro Estado sempre perdia. Porque
era a minoria dentro da Assembleia, apesar de ser a maioria dentro da popula-
¢do. Quando ¢ convocado...quando o rei convoca, jd sabia o resultado. Quem ia
ganhar? O clero e a nobreza, sendo contrdrio ao pagamento... a proposta deles
pagarem impostos.

(S2, 1° ano do 4° ciclo, Prot.4)



Consideramos que no discurso reinventado em sala, as categorias
abstratas do marxismo ndo estdo colocadas de forma estanque. Nao
aparecem enquanto descri¢des imoveis, como seria comum em uma
narrativa da “Histéria-Museu”. Ao contrario, a trama ¢ regida pelo
movimento, inclusive antagonico, que costura os fios, lhes dando in-
teligibilidade, explicando as causas dos fenémenos apresentados. E
a luta dos interesses em disputa que organiza sua estrutura logica.
Vemos assim, a luta de classes ocupando a centralidade na narrati-
va, mesmo que de forma mais discreta ou velada do que nos tempos
das apropria¢des do estruturalismo-ortodoxo. Esta constata¢ao nos
permite realizar algumas reflexdes. Ainda encontramos nos sujeitos
da pesquisa o marxismo como a matriz de maior preponderancia
enquanto referéncia para as narrativas reinventadas na pratica peda-
gbgica. Nao obstante, conceitos-chave anteriormente utilizados em
larga escala na dieta dos saberes sequer sio mencionados nas aulas.
A grande auséncia com relagio as narrativas marxistas escolares foi a
categoria de “modo de produ¢ido”. Em Munakata (2001, p. 280), po-
dem ser encontrados os conceitos que estruturavam a organizagio
dos contetidos em livros didaticos de Historia na década de 1980, cujo

referencial adotado era o “marxismo”.

Os conceitos sdo: trabalho; meios de trabalho; objetos de trabalho;
meios de produgcio; for¢a de trabalho; forcas produtivas; modo de pro-

dugio; relacdes sociais de producio; e classe.

Dentre eles o modo de produgdo dava o norte, representando o
eixo na organiza¢ao dos saberes histéricos escolares ao nivel da noos-
fera. Nos discursos de apropriagdo marxista, ndo identificamos sua
presenca, pelo menos de forma explicita. Em S4, ao tratar do tema
Republica Romana, vemos referéncias ao “Escravismo”, o que pode
ser entendido como o modo de produ¢ao escravista. Mas o uso que se

convencionou nas décadas de 80 e 90, com toda a “pompa” e destaque



na estrutura curricular, de forma alguma apareceu nas narrativas.
Talvez seja esse um elemento que nos possibilite identificar uma certa
ressondncia, ou melhor, uma apropria¢ao dos integrantes da transpo-
sicdo didatica interna de discussdes tanto em nivel académico, por-
tanto do saber de referéncia, quanto em nivel da transposi¢ao didatica
externa, que vém questionando a centralidade dessa categoria, como
uma representante maior da esclerose dogmatica por que passou o
marxismo. Vemos assim em Fonseca (1995, p. 107), apoiada em Cas-
toriadis, a afirmativa de que “a op¢ao pelos modos de produgio traz
uma sequencia¢do de fatos numa linha de tempo continua, onde os
mesmos organizam-se ordenadamente de forma evolutiva e abstrata,
descolada das praticas coletivas e sociais”. O principio evolutivo dos
modos de producao ¢ também criticado por representar uma signifi-
cativa permanéncia com a linearidade e etapismo do programa tradi-
cional. (LIMA e FONSECA, 2004, p. 64).

Assim, observamos que nos sujeitos da investiga¢do a linguagem
panfletaria, propria de uma apropriagdo dos anos 80 com seus esque-
mas rigidos e determinados, se arrefeceu, mas as categorias, concei-
tos e no¢des do marxismo permanecem bastante presentes. Isso tal-
vez possa sugerir uma certa superacao da versdo dogmatica sem a
ruptura com essa matriz de referéncia. Neste sentido, encontramos
também um bom exemplo em S2, quando ela trabalhou com a te-
matica da “Primeira Guerra Mundial”, e mais especificamente com o
uso do sentimento nacionalista como aspecto “ideolégico” do confli-
to - ideologia nitidamente entendida como falseamento da realidade,
como forma de iludir, ludibriar.

P- Entdo, os governantes quando pensavam numa forma de unir patrdo e emptre-
gado, certo?! Numa unica ideia, numa unica proposta. Como ¢é que ele faz isso?
Pra que os trabalhadores ndo ficassem fazendo greve, manifestacdo, reclamando

saldrios, certo?], E entrassem pra lutar com vontade, que que eles fazem?

(Alunos fazem colocagoes descontextualizadas, em tom de brincadeira.)



P- porque eles ndo aumentavam?
A3- porque ele era pirangueiro!
A2- pra tirar mais dinheiro!

P- Pra que o lucro fosse maiot, certo?!!! Para o lucro ser maior! Quanto me-
nor o salario, maior a produtividade, maior o lucro do patrdo. Entdo, eles
vdo invocar (professora escreve no quadro) o sentimento nacionalista, certo? Ou

seja, que as pessoas deveriam ter orgulho do lugar que eles tinham nascido®.

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 1)

Temos aqui, de forma ndo explicita, a inser¢ao de uma nogao
classica marxiana: a velha e boa extra¢do da “mais-valia” do traba-
lhador, aquela que alimenta “o lucro do patrao”. Mesmo que nio
tenha ocorrido sua verbaliza¢ao, foi explicitada a defini¢do que an-
cora a narrativa, dando inteligibilidade, inclusive explicando o por-
qué do fendmeno “nacionalismo-aliena¢ido”. Tudo na verdade era
para atender aos interesses da burguesia. Assim, consideramos que,
em sintese, nas apropria¢cdes do marxismo estdao presentes trés as-
pectos que caracterizam uma vinculag¢do a este paradigma historio-
grafico. A presencga de transposi¢des de saberes cunhados em suas
fronteiras; do enredo ou trama narrativa marcadamente marxista
e das categorias, conceitos e nog¢des que integram este referencial
teorico. Juntos eles conformam uma criagdo didatica peculiar: as
narrativas marxistas escolares.

Como poderiamos compreender sua preponderancia na pratica
pedagogica dos sujeitos da investigagao? Um primeiro dado que pode
ser levado em considerac¢do aparece nas falas dos professores em suas
entrevistas. Estes ou aderem explicitamente a0 marxismo como ma-
triz de referéncia ou apresentam extrema visibilidade de sua influén-

cia nas narrativas reinventadas em sala.

26. Nos trechos referentes a protocolos de observagao, utilizaremos as siglas: “P” para pro-
fessor, “A” para aluno, “Aa” para aluna, “As” para alunos e alunas.



...embora eu ndo seja marxista ortodoxo, eu acho que a minha forma de tra-
balhar a histéria, ela ndo deixa de ser marxista (...) ew acho que ndo tem como
desvincular, a minha visdo de Histéria, a minha pratica de histéria, da visdo

marxista, ndo tem como.

(S1,EFE)

Olha, eu trabalho dentro do materialismo dialético.
(S2, EF).

Eu me considero um marxista, tentando fazer a critica que se faz a teoria mar-

xista...(...) e a minha narrativa é do ponto de vista do marxismo.
(S3, EE)

E quando eu digo, eu sou marxista, a inter determina a super em tiltima instdn-
cia. Eu sou formal mesmo, o marxismo pra mim € uma referéncia. Ndo o mar-
xismo da década de 70, mas da década de 90, que jd tem aquela visdo critica,
(...) ...a minha linha é marxista mesmo. E trabalhar com estrutura, macroestru-

tura, individuo historico, defini¢do em relagdes sociais...
(84, EI)

A estrutura, essa estrutura tem ... embora eu ndo goste muito da ideia, mas a
ideia da transi¢do do feudalismo para o capitalismo. Entdo, hd muito de uma
base marxista, mas ai procurando também introduzir os aspectos de historia da

cultura.

(S5, EF)

Os docentes assumem o marxismo sem afeta¢do, sem nenhuma
preocupacao em velar sua opgao. Alguns se aproximam da posi¢ao
tridentina, militante, quase de “carteirinha”. Outros suavizam sua po-
si¢do, mas apenas S5 apresenta um certo desconforto no momento de
explicitar a vinculagdo paradigmatica da sua narrativa, o que o leva a
destoar do conjunto dos professores. Como ele é o tinico dos sujei-
tos que possui o titulo de mestre em Historia, seu incomodo resulte
talvez da verticalizagdo de reflexdes sobre o campo da historiografia,

ja que o marxismo no ambito académico, desde a década de 90, vem



apresentando sinais de desgaste enquanto matriz de sustentagao das
investigacoes.
Nao apenas nesta esfera, pois, segundo Anhorn (2003, p. 227),

Associada a uma linearidade condenavel e/ou a uma perspectiva tota-
lizante, que, a partir da década de 90, passa a ser, para alguns agentes
do campo, igualmente reprovavel, a histéria marxista como matriz de
referéncia para o saber escolar tende, nos anos 90, a deixar de ser uma

corrente de peso na disputa pela hegemonia nesse campo disciplinar.

No entanto, nio foi essa a realidade que encontramos. Se para os
agentes da noosfera, o marxismo se arrefece, no que tange a transpo-
sicao didatica interna, pelo menos com relac¢ao aos sujeitos de nossa
investigac¢do, na disputa discursiva da crise disciplinar, a matriz mar-
xista permanece uma referéncia hegemonica. O que explicaria essa
aparente contradi¢ao? Como compreender a assung¢do dos professo-
res se 0 marxismo se mostra enfraquecido? Esse dado apontaria uma
desconexdo entre as esferas da transposicao? Caracterizam uma auto-
nomia absoluta dos docentes no processo de inven¢ao do saber hist6-
rico escolar?

Nos parece que a questao aponta para outros caminhos. Voltando
as entrevistas, poderemos perceber que a formagcio inicial dos sujeitos
ocorreu na década de 1980 e comego dos anos 90, periodo em que o
marxismo gozou de extrema evidéncia. Encontramos em seus depoi-
mentos diversos relatos do contato com o pensamento marxista na

graduacio.

Eu estou no momento passando por uma crise, eu acho que estd passando muito
professor por essa crise. Eu fui criado, na cultura do marxismo, na universidade,
e também tive contatos, com a nova historia.

Pesquisador — Isso na graduagdo?

Sujeito 1 — Na graduagdo. (...) Se vocé fizesse essa pergunta hd 15 anos atrds,
eu diria ndo, a minha abordagem é marxista, fechada, ndo tinha problema



120

nenhum. Hoje, eu ainda t6 muito preso, questdo econdmica, como determina-
¢do, ainda fago isso. Ndo consigo trabalhar, sem ver a questdo econdmica, sem
ver a questdo material.

(S1, EI)

Na graduacdo de histéria, dois mestres marcaram muito a nossa formagdo.
Uma a professora de contempordnea, que era na época Severina, que abordava
muito esse debate da luta de classe, da sociedade contempordnea, ndo é? A ques-
tdo do materialismo historico. (...) Mas assim, os elementos que a graduagdo
nos concedeu, foi elementos iniciais, e mais de conteuido. De interpretacdo, eu
vim pegar mais, do ponto de vista da historia contempordnea, e da metodologia
de historia, porque na discussdo, o professor tinha essa concep¢do, do materia-
lismo histérico.

(83, EF)
Pesquisador— Vocé tem preferéncia por alguma corrente historiogrdfica?

Sujeito 3 — A preferéncia, ¢ claro, ndo é? Aquela que se baseia no marxismo,
inclusive a revisdo dos marxistas, né? Que ultimamente a nova historia, estd
fazendo essa critica. Embora, a historia do cotidiano, alguns autores, algumas
correntes, eles ndo abandonaram de todo, a contribuicdo de Marx. Entdo essa é
uma op¢do, que a gente faz. Porém, ultimamente com a crise dos paradigmas,
e a propria necessidade de conhecer outras correntes, para que vocé tenha uma
visdo ampliada desse debate, do conhecimento da historia, ele é necessdrio. Mas
ainda eu continuo a tomar, como base, essa influéncia marxista, na formagdo do
conhecimento historico.

Pesquisador— Nesse processo de formagdo, desde quando vocé entrou em contato
com o marxismo?

Sujeito 3 — Inicialmente, eu entrei em contato com o marxismo, na minha for-
magdo inicial, na Universidade Catdlica.

(S3, EI)

Evidentemente, nao estamos defendendo o estabelecimento de
uma relagdo linear entre apropriacao de saberes e formacao inicial.
Isto seria incorrer em um raciocinio bastante simplista. Acredita-

mos serem arriscadas e pouco interessantes afirmativas do tipo: as
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narrativas sdo apropria¢des do marxismo porque os professores tive-
ram uma gradua¢do marcadamente marxista. Nao obstante, nosso
esfor¢o para compreensio foi o de mapear os elementos constitutivos
do “nucleo duro” da transposi¢ao didatica interna, ou seja, aqueles
elementos que atuaram como eixo norteador das apropria¢es. Con-
sideramos que os achados nos possibilitam afirmar com seguranga
que um deles foi a graduag¢ao, o que nao equivale advogar a sua ex-
clusividade. Talvez a formacao inicial desempenhe o papel de menor
preponderancia neste nticleo central de saberes. Uma outra variante a

ser lembrada pode ser ilustrada com este trecho:

Na verdade € isso, a universidade como ela trabalha, com o sentido de aprofun-
dar alguns temas, ela deixa de fora uma infinidade de temas, que o professor vai
ter que se defrontar na sala de aula. E ai o que acontece geralmente é o seguinte,

€ que o professor na maioria das vezes, fica com o livro diddtico.
(S1, EF).

As minhas aulas, eram preparadas, com base no programa, que existia, que a
rede dava para a gente. E em cima dos livros diddticos, como eu te falei. Na
época, era Nélson Piletti, dentro daquela historia separada. Historia do Brasil

e Histdria geral.
Pesquisador — Em 88, 89?
Sujeito 3 —Em 89. 89.
(83, EI).

Se vocé me pedir “Faca um plano de curso”, eu faco na hora. Até dizendo onde
¢ os livros, faco tudinho! Meus alunos falam muito,” como é que tu tem isso
tudinho na cabega?”. Hoje eu sei tudinho... E s6 chegar ld, que que eu vou falar
hoje? Tal coisa, é so chegar ld e botar os tépicos. Vocé acaba tendo aquilo no
sangue, como eu digo, mais um ano, dois anos, € pra tapiar, pegar do livro. Pe-
gava o esqueminha do livro do professor que tinha atrds. Sabe, “vou falar sobre
isso, isso”, copiava... Entendeu? Entdo isso me deu é...eu tive que praticamente

constituir, refazendo.

(S4, EI)
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Acreditamos ter aqui um aspecto de extrema relevancia. Ndo so6
na graduacdo, mas nos anos iniciais da docéncia, na fase considera-
da de inicio da profissionaliza¢ao docente, saberes sao apropriados e
passam a representar uma espécie de “repertoério de saber” que o pro-
fessor lanca mao diante de qualquer necessidade. Repertério este que
possui como ancoragem, como maior repositério, os livros didaticos
da disciplina. Vale salientar que ndo estamos tratando dos “saberes da
experiéncia” — categoria cunhada por Tardif (2002, p. 52-53) — e sim
da apropria¢do de saberes historicos escolares via pratica de ensino.
Consideramos que as apropria¢des realizadas neste momento de in-
vestimento, do inicio de carreira profissional, podem estar desempe-
nhando forte influéncia nas narrativas reinventadas durante as aulas
observadas.

Evidéncias da existéncia desse “repertorio de saberes” foram
identificadas facilmente em diversos momentos. Os casos de aulas
do mesmo professor com tematicas repetidas, ministradas em salas
diferentes, sdo bem expressivos. Textos e topicos foram copiados no
quadro com contetidos praticamente idénticos, sem nenhum recurso
a fichas ou qualquer documento escrito. Narrativas oralizadas trazem
as mesmas caracteristicas, inclusive estando presentes efeitos de dis-

curso semelhantes.

Esse aqui € o esqueleto mais antigo encontrado no Brasil. E, e na reconstituicdo
apareceu justamente esta figura que tem os tragos negros. Ndo ¢ um indio, € um
negro. Na verdade, uma negra.

(S5, Prot.1, Médulo 4, turma A)

E reconstituiram o rosto que apareceu foi um rosto de um negro. Na verdade, de
uma negra.

(S5, Prot.5, Modulo 4, turma B)

Um dado interessante é que professor na exposi¢ao da énfase na

entonacao da frase “na verdade era uma negra”, causando surpresa
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aos alunos. Nas duas salas, observamos o mesmo efeito. A naturalida-
de da “simula¢do” escamoteia o uso do recurso que nos parece indi-
car a presenca do repertorio citado. Também nas entrevistas, houve

relatos como este, que confirmam a nossa hipotese:

Entdo eu boto ld. Entdo eu jd tenho mais ou menos na cabeca. E ai vira osmose,
né? (...) Entdo, vocé acompanhou, vocé vé que eu olho assim para o quadro ds
vezes, eu passo uns dois minutos olhando, ai eu comego a escrever, ai sai o qua-
dro todinho.

(S4, EE)

Entendida a existéncia do repertério de saber histérico escolar,
precisamos deixar clara a posi¢ao. Estamos cientes de que sua forma-
¢do nao termina na gradua¢ao, nem tampouco nos anos iniciais de
profissionaliza¢ao. Porém acreditamos que nesses dois periodos o in-
vestimento de tempo e energia realizados pelo docente no sentido de
adquirir saberes de sua disciplina pode impregnar toda a sua trajetéria
profissional. O que nao significa dizer que os professores “pararam
no tempo”, “ndo se atualizaram”, ou que “repetem as mesmas au-
las desde quando comecaram a ensinar”. Atualizagdo nao remete a
exigéncia de uma renovagao absoluta do conjunto de conhecimentos
que constituem a atividade de qualquer profissional. Exigir dos pro-
fessores tal feito nos parece descabido. Estamos apenas seguindo o
esforco de compreensao e nossos dados apontam para isso. Resta-nos
saber como se comportou o movimento de apropria¢ao das matrizes
historiograficas da década de 1980 em diante. Encontramos algumas
respostas em Munakata (2001, p. 274).

Sabe-se, contudo, que ao menos com o livro houve mudancas nao des-
preziveis. Mercadoria, o livro precisa adaptar-se a demanda. Se a ventura
sopra a favor das reivindica¢des democraticas, progressistas e até mesmo
esquerdistas; e se isso se traduz, na disciplina de Historia, na valoriza¢io

de abordagens que presumivelmente propiciem a “reflexdo”, a “critica”,
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a “conscientiza¢ido” e a “promocio da cidadania”, a empresa capitalista
que produz livros a esse respeito prefere atender a essa demanda do que
permanecer fiel a sua suposta “ideologia”. Ou melhor, o mercado é a
propria ideologia dessas empresas.

Como foi visto na nossa introdu¢ao, principalmente nos anos 80,
mas também em grande parte dos 90, o marxismo tem ampla pene-
tracdo na transposicao externa, servindo de referéncia na formulagao
de documentos curriculares e materiais didaticos. Estes sao dados que
nos parecem elucidar a forte presenca da matriz marxista nas narrativas
histéricas (re)inventadas pelos sujeitos de nossa pesquisa. Vemos, assim,
elemento importante para evidenciar a no¢ao proposta por Chevallard
de “autonomia relativa” dos docentes no processo transpositor. Nem
a desconexdo completa, que projetaria os professores em um vacuo
pedagdgico e didatico, nem a subserviéncia de concebé-los enquanto
meros transmissores de saberes inventados por outros sujeitos, em ins-
tancias outras. O caso das narrativas marxistas é bastante ilustrativo. Ao
que parece, o tempo de vida do saber, sua ecologia, obedece a dindmica
geral do processo de produgao e transposi¢ao, mas também é marcada

pelas peculiaridades de cada uma de suas esferas.

2.3 Apropriacdes de Narrativas da “Nova Histéria”: Auséncia?
Inexisténcia?

Falta-nos ainda apresentar as apropria¢oes da outra matriz de referén-
cia, que vém se constituindo em uma “terceira via”, enquanto possibi-
lidade paradigmatica, denominada de “Nova Histéria”. Sabemos que a
partir de meados da década de 1980, ocorreu um boom dos paradidati-
cos de Historia do cotidiano (MUNAKATA, 2001, p. 285), bem como,
cole¢oes de livros didaticos que se propunham a transpor saberes consi-
derados mais atuais da historiografia, seja no ambito da organiza¢do de
conteuidos curriculares, como colecdes da dita “Historia Temdtica”, em
que estariam presentes elementos da Nova Historia, sejam estritamente
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relacionadas aos saberes dessa matriz, com cole¢Ges supostamente de-
dicadas a isso, como é o caso da Histéria - Cotidiano e Mentalidades. Dessa
forma, consideramos que “estava a disposi¢ao do professor um elenco
consideravel de publica¢bes didaticas e paradidaticas que se apresenta-
vam como vinculadas aquelas tendéncias” (LIMA e FONSECA, 2004, p.
67), afirmativa que encontra ressonancia nos relatos de nossos sujeitos.

S1 da clara demonstragao da visibilidade deste processo:

Até porque o livro paradiddtico, ultimamente vem trabalhando com a histéria
do cotidiano, vem trabalhando com histéria da mentalidade, historia da vida
privada, entdo, sdo elementos que vdo acrescentando para a gente ... as aulas.
E uma coisa que eu tenho utilizado muito, sdo livros de cole¢oes, Toda histéria,

Principios, essas colegoes da FTD, por exemplo...

(S1, EF).

N3ao obstante, das vinte e sete unidades discursivas analisadas, nao
identificamos nenhuma narrativa que contivesse elementos suficientes
para nos permitir considerar exclusivamente a “Nova Histéria” como
sua matriz de referéncia. A tematica tratada em sala que mais se apro-
ximou do que poderia ser uma apropriacao deste tipo foi abordada por
S2 e versava sobre o cotidiano vivido pelos soldados durante a Primei-
ra Guerra Mundial. Nela, a docente trouxe textos contendo diversos
relatos de participantes do conflito, que explicitavam posi¢oes, Oticas,
contendo leituras bastante dispares, e até antagonicas, sobre o aconte-
cimento. Os alunos liam os documentos selecionados, apés o que ela
provocava comparagdes, pedindo opinides e realizando analises. Um

dos trechos lidos relatava uma experiéncia nas trincheiras:

Nao me lavei, nem mesmo cheguei a tirar a roupa e a média de sono a cada 24
horas tem sido de duas horas e meia. (...) Deitdvamos uns juntos dos outros,
dividindo os cobertores. Os ratos eram muitos. Um deles aparecia ds trés da ma-

nhd, ficou olhando para mim.

(82, 2° ano do 4° ciclo, prot.3)
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Depois dos debates, coordenados pela professora via exposi¢dao

dialogada, ¢ apresentada a seguinte sintese:

se vocés tdo lembrados no inicio aqui, ele coloca que a guerra tem mil problemas
e a gente viu nos outros relatos assim, falando dos bombardeios, que estavam
jogados a sua propria sorte, que era importante que fosse divulgado o nimero de
pessoas que estavam morrendo durante a guerra, pra que as pessoas ficassem sa-
bendo o que era a guerra de verdade. E um outro relato mostrando que eles iam
pra guerra sem saber o que tinha acontecido. E nesse ele coloca o seguinte, que a
guerra com todos os problemas, que ela tem uma coisa positiva, que é a chance
que a pessoa tem, aquele que foi pra guerra, foi pra frente de batalha, ele tem a
chance de fazer uma releitura da vida. Por que isso? Porque antes, sem ta em
guerra, a gente fica em conflito so com a gente mesmo, s6 com as pequenas coisas
da gente, certo?! Com brigas, com picuinhas, com coisas bobas. O que na guerra
vocé tem uma outra dimensdo da vida, vocé sabe que a qualquer momento vocé
pode morrer. Entdo agora vocé pode ser...vocé tem a chance de repensar e de ser

mais soliddrio.

(82, 2° ano do 4° ciclo prot.3)

Observamos que esta narrativa se caracteriza pela inser¢ao do co-
tidiano na Histéria, mas ndo uma “Histéria do cotidiano”. Ou seja, o
discurso construido, que se propunha a reinven¢ao do cotidiano nas
trincheiras da Primeira Grande Guerra, nao estd ancorado em uma
narrativa da Nova Hist6éria, nao remetendo a um saber académico
que possua como corte epistemologico especificamente essa tema-
tica. Nesse momento, precisamos distinguir as acep¢oes dos termos
apresentados.

...a Histéria do Cotidiano é uma tendéncia Historiografica fortemente
inspirada pela historiografia francesa contemporanea e visa precisamen-
te resgatar a a¢do de personagens andnimos no curso da Historia. Por si
s6, a nogio de cotidiano é avessa tanto a figura do Herdi quanto a uma
concepeao factualista, na qual o curso dos acontecimentos ¢ definido pe-
las grandes efemérides historicas e por recortes espaco-temporais con-
vencionais... (FURTADO, 2001, p. 62).
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Ao contrario do que se poderia apressadamente considerar, a docen-
te mantém nesses relatos sobre o cotidiano, uma vincula¢io a matriz
marxista e nao a tendéncia historiografica “Historia do cotidiano”, que
encontra sua inspiragdo nos Annales. Nessa exposi¢do da docente, ndo
foram detectados elementos do paradigma proposto inicialmente pela
perspectiva francesa, como por exemplo categorias tedricas ou uma
no¢ao de tempo histérico em que estivesse presente a possibilidade de
diversas temporalidades. Além disso, foram recorrentes as referéncias a
narrativa marxista escolar reinventada na aula anterior e que respalda-

va, dava suporte, aos elementos cotidianos trabalhados.

Todos sabem que ndo é nenhum passeio. Mas, antes da guerra comegar, a gente
jd ndo tinha visto que os governos eles vio utilizar da questdo ideoldgica pra
envolver as pessoas, pra que as pessoas sintam voltadas para a guerra e o nacio-

nalismo foi extremamente utilizado....

(82, 2° ano do 4° ciclo, prot.3)

No entanto, apesar dos apontamentos realizados, ndo poderiamos
deixar de considerar alguns aspectos de apropria¢ao da Nova Histo-
ria. A inser¢ao de documentos historicos no ensino, a contraposi¢cao
de visdes sobre 0 mesmo acontecimento, o que pode levar a uma que-
bra na perspectiva de uma Histéria “pronta e acabada”, possuidora de
apenas uma unica verdade, sempre inquestionavel; sao elementos que
conectam a pratica pedagogica da docente as propostas de renovagio
do ensino da disciplina. Porém, o ambito a que esta apropria¢io da
Nova Histoéria se refere ¢ o metodologico e nao o epistemologico.
Enquanto narrativa, nao estao presentes no discurso da docente ele-
mentos que permitem a caracteriza¢io de apropriacoes da dita ma-
triz; enquanto pratica pedagogica, existem fortes indicios deste fato.

Agora, no que tangue a inser¢ao de elementos do cotidiano, en-
tendido como descri¢do do vivido em uma dada época, identifica-

mos uma presenca abundante. Em diversas narrativas de vinculagio
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marxista, durante a sua reinvencao, aparecem recortes, fragmentos,
de descri¢des do “como aconteceu”, do “como era naquela época”,

de “como as pessoas viviam naquele tempo”.

E ai, uma coisa interessante. Essas muralhas das cidades elas vdo, € existir, e
as portas também. As portas eram fechadas, vocés jd viram aquelas homenagens
“fulano recebeu as chaves da cidade”, vem a partir disso. As chaves que abrem as
portas para ter acesso livre... isso ia até o século XVI, XVII era comum ter essas
muralhas de portas que eram fechadas a noite.

(S5, 2° ano do 4° ciclo, prot.2)

A expressdao de S5, ao anunciar o filamento de discurso que seria
narrado, definindo-o como uma “coisa interessante”, pode ser bastante
reveladora do sentido de apropriagdao. Aqui temos um uso do cotidiano
como algo pitoresco, curioso, diferente de nds, como o exotico, dentro
de uma perspectiva que chega a ser herodotoniana, com sua narrativa
que visava atrair a aten¢ao do publico, distraindo e dando prazer.

Em sintese, nada identificou uma vincula¢do exclusiva a transpo-
sicao do saber historico relativo a renovacio da historiografia fran-
cesa. Ndo obstante, ndo estamos decretando a completa auséncia de
narrativas escolares da Nova Historia nas reinven¢des realizadas pe-
los professores que participaram de nossa pesquisa. Se nossas analises
parassem neste momento, nao teriamos percebido certas nuances.
Consideramos que um significativo salto qualitativo pode ser dado
quando percebemos as apropria¢des dos docentes para além dessas
macro-categorias (Tradicional, Marxista, Nova Historia) indo ao en-

contro das estruturas narrativas mistas.

2.4 Para Além das Macro-Categorias: Uma Analise das Estru-
turas Mistas

Identificamos diversas narrativas em que sua estrutura logica apresen-

tava elementos caracteristicos de mais de uma matriz de referéncia. A
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partir dessa constatacao, forjamos duas categorias empiricas para abri-
ga-las. A primeira delas foi denominada de narrativas hibridas. A nogao
de hibridismo remete a ideia de criagdo peculiar que, derivada de entes
diferentes, nao corresponde as partes que a engendram. Representa nao
uma sintese no sentido da dialética hegeleana, mas uma terceira posicao.
Originada das duas primeiras, nao pode ser reduzida a elas.

Nas narrativas hibridas vemos uma espécie de fusao matricial, na
qual temos elementos caracteristicos de matrizes historicas diferen-
tes em um mesmo corpo discursivo. Nas analises, o tipo de hibridis-
mo encontrado foi engendrado pela apropria¢do de saberes tanto da
Historia tradicional, quanto do Marxismo. Ao todo, contabilizamos
nove unidades discursivas, cuja estrutura légica permitia considera-
-las como narrativas hibridas do tipo “Tradicional-Marxista”. Sele-
cionamos para ilustra¢do esta reinvenc¢ao de S3, que versava sobre o
processo de instauracio da ditadura militar no Brasil com o golpe de
64. Nela, identificamos referéncias constantes de elementos factuais:

E o golpe militar que se deu em 31 de margo e 1 de abril de 64. Nessa... Nesse
golpe militar, a primeira coisa que fizeram foi acabar com essas reformas que Jodo
Goulart estava desenvolvendo no Brasil. (...) ...a partir do general Mourdo Filho,
uma tropa de tanques, marchando para a capital do Brasil, que na época era o Rio
de Janeiro. E so tinha uma intengdo: era depor o presidente e os militares assumir
o poder. Quando isso se deu, eles sairam de la em trinta e um de marco. E no
primeiro de abril, quando foi ... quando foi informado em cadeia nacional a
presidéncia do Brasil estava vaga, ainda com Jodo Goulart no Rio Grande do
Sul, os militares tiveram a preocupacdo de ir no Congresso Nacional, de intervir

no congresso nacional e jd declarar vaga a Presidéncia da Republica.

(S3, 2° ano do 4° ciclo, prot. 1)

O discurso gira em torno dos acontecimentos que levaram ao gol-
pe, estando presentes elementos factuais expostos na vitrine da narra-
¢ao através de uma oralizag¢do linear, com énfase nos fatos politicos.

Os sujeitos historicos da trama sdo, ora lideres dos movimentos em
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disputa, ora categorias abstratas como institui¢oes, classes ou grupos
sociais. A narrativa é em grande medida descritiva, apresentando o
passado como ele “realmente” teria acontecido.

Nio obstante, o elemento explicativo representa o eixo norteador
que costura os fios do enredo. O mote que explica o processo de instau-
racdo da ditadura pode ser convertido na seguinte representa¢io grafica:

Reformas de Base (Monopdlio do Petréleo; Reforma Agraria; Na-
cionaliza¢ao das Empresas; Reforma Bancaria) Contrariam os Interes-
ses dos Grupos Dominantes = Golpe de 64.

Esse esquema explicativo da narrativa pode ser sintetizado nesta

fala do professor:

...a politica dos militares era de acabar com todos os entraves que nio favore-
cessem aos grandes empresdrios multinacionais, ndo é2 Aos proprietdrios de
terras, por conta da reforma agrdria. E principalmente a remessa de lucros
por empresas que estavam operando aqui no Brasil. Entdo, esse projeto de
nacionalismo foi interrompido com o golpe militar de 64 (...) Todas essas
mudangas so tinha um objetivo: que era que os militares estavam querendo
controlar a sociedade para ndo haver nenhum movimento de mudangas que
comprometesse os interesse dos segmentos que estavam dando apoio ao golpe
militar. Entdo, Castelo Branco ficou no governo até 67, depois foi eleito Costa
e Silva. E ai, como a sociedade jd ndo estava aceitando, ndo ¢, essa ditadura
do governo militar, com essa criagdo de atos institucionais, que reduzia e

restringia a liberdade democrdtica.

(S3, 2° ano do 4° ciclo, prot. 1)

Como pode ser observado, o viés explicativo é o econdmico. Sao
os interesses de grupos (classes) dominantes, seja em nivel nacional
ou internacional, que promovem a rea¢do contra as mudangcas das
chamadas Reformas de Base. Categorias marxistas também sao inse-
ridas ao longo da narrativa, bem como elementos de critica ao capi-
talismo, o que poderia ser entendido como um elemento axiolégico

que sugere vincula¢do a esta corrente de pensamento:
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A nacionalizagdo de empresas, ou seja, empresas norte-americanas do setor elé-
trico e de telefonia, iviam perder o direito de explorar aqui no Brasil (...) nds vi-
vemos no regime capitalista. No regime capitalista, quem dirige toda a empresa
e seu lucro? E o dono da empresa, ndo é verdade? Entdo veja s6. A primeira ideia

de um empresdrio € lucrar, certo?

(83, 2° ano do 4° ciclo, prot. 1)

Desta forma, nds consideramos que no corpo discursivo dessa nar-
rativa estdo fundidas caracteristicas dos saberes histéricos tradicionais
e dos saberes marxistas escolares. Categorias como “explora¢do” e
“classe social”, somadas a uma énfase em aspectos politicos, com re-
feréncias constantes a datas, nomes e acontecimentos, demonstram
bem o que estamos denominando de narrativas hibridas tradicional-
-marxistas.

Vale salientar que a producao dessas estruturas hibridas nao ocor-
re no vacuo, representando um fenémeno que possui sua génese na
noosfera. Em momentos assim é que pode ser percebida a validade
da contribui¢do da categoria “transposi¢do didatica” em nosso marco
de referéncia. E a obra iniciada por Chevallard que nos permite per-
ceber a autonomia relativa da apropriacao dos saberes pela pratica
pedagdgica de professores, remetendo a concepgdo de seu trabalho
transpositor como conectado a outras esferas. Ao realizar a transposi-
¢do interna, esta ja havia se iniciado em outras instancias, sem neces-
sariamente participacao direta do docente. Se ndo adotassemos esta
teoria poderiamos incorrer no equivoco de conceber as reinveng¢des
como sendo um fendmeno isolado, nao relacionando as narrativas a
uma perspectiva mais ampla.

Munakata (2001, p. 290), em uma analise das colec¢bes didaticas
de Historia publicadas nas décadas de 1980 e 1990, informa que em
parte consideravel do acervo didatico disponivel esta presente uma
espécie de “consenso”, no qual os sujeitos envolvidos no processo de

elaboracao das obras - autores, editores, copidesques, especialistas em
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iconografia - optam por se apropriar de saberes ja tradicionalmente

transpostos, sendo realizada uma atualiza¢do a luz das demandas do

momento e de suas teorias de referéncia. Na época isso equivaleu a

promover miscelaneas com o Marxismo e/ou com a Nova Historia.

No caso do Marxismo, cujas apropria¢oes foram mais abundantes,

os livros didaticos de Historia, como afirma Lima e Fonseca (2004,

Co

passaram a ter uma linguagem mais “materialista”, um enfoque que
acentuava os fatores econémicos sem, no entanto, abandonar suas im-
plicacbes historiograficas tradicionais e suas metodologias baseadas em

resumos, questionarios, sinopses cronologicas, etc.

m rela¢do aos saberes, segundo ainda as reflexdes de Munakata

(2001), nos conteuidos tradicionais foram inseridos valores, visdes de

mundo, que se propunham a desvelar as artimanhas da dominagao,

a trazer a Otica dos dominados, o que nos parece ter passado, muitas

vezes,

a sabe

Da

pela fusdo de categorias e esquemas explicativos do marxismo

res histdricos escolares tradicionais.

Mesmo quando o autor ndo empunha bandeiras tdo explicitas, ndo é
dificil surpreendé-lo fazendo parte do consenso: basta ler suas paginas
dedicadas ao periodo do regime militar no Brasil (...) uma certa cultura,
se ndo progressista ou esquerdista, a0 menos democratica e a favor da
abertura, pela participag¢o e pela promocio da cidadania...Se as editoras
fazem dessa cultura sua fonte de lucro, isso ndo significa que os traba-
lhadores desta empresa sejam movidos apenas pelo desejo de enrique-
cimento. Esses autores e esses editores sdo, quase que todos, da mesma
geragdo dos sindicalistas, intelectuais, estudantes, religiosos, donas de
casa que participaram de varias jornadas da resisténcia democratica con-
tra a ditadura militar MUNAKATA, 2001, p. 291).

mesma forma, acontece com os professores de Historia. Sdo

essas apropria¢des hibridas que identificamos também na pratica
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pedagogica dos docentes. Com a afirmativa, buscamos fornecer um
elemento importante de inteligibilidade dos fendmenos observados,
relacionando-os ao contexto que os cerca, conectando as apropriagoes
realizadas na transposig¢ao didatica interna ao trabalho da noosfera.
Dito isso, podemos nos voltar para a analise do outro tipo de es-
trutura mista identificada: as narrativas ecléticas. A nocdo de ecle-
tismo remete a ideia de diversidade sem fusdo. Nela ndao temos um
produto novo, uma cria¢ao original. Nao ha uma miscelanea de ele-
mentos como na hibrida. Estes estdo unidos, porém se apresentam
bem demarcados. Em nossa investiga¢do, encontramos quatro narra-
tivas que traziam no seu corpo discursivo elementos do Marxismo e
da Nova Histoéria. Estes se apresentavam de forma quase que segmen-
tada, podendo ser distinguidos os trechos referentes a cada uma delas.

Uma narrativa reinventada por S1 constitui-se em excelente exemplo:

Vamos imaginar que isso aqui, veja so...na idade média as pessoas imaginavam,
pensavam que a terra era quadrada, certo? Pensavam que a terra era quadrada.
Entdo com esse pensamento, o navio poderia cair fora de onde? Da terra. Entdo,
com esse pensamento...entdo eles acreditavam, que quando vocé pegasse o ocea-
no, apareceria um grande abismo, que iriam engolir as pessoas. Acreditavam
também que teriam sereias, que teriam serpentes enormes de duas cabegas, den-
tro do mar. Isso era o imagindrio, essa era a mentalidade das pessoas. Entdo,
na idade média a mentalidade das pessoas, imaginava o planeta, a terra, sendo
quadrada, imaginava sereias e serpentes gigantescas. Bom! Pra gente hoje em
dia tudo isso parece muito engracado, mas eu quero levar a vocés a pensarem

em uma coisa. Todos nds temos medo do desconhecido!

(81, 2° ano do 3° ciclo, prot.2)

No trecho, podem ser vistas nitidas apropriagdes da matriz da Nova
Historia. Nao ocorre aqui a centralidade dos aspectos politicos ou
economicos. S30 as categorias “mentalidade” e “imaginario” que dio
suporte a analise do fendomeno psicologico “medo”, sendo estabeleci-

da uma relacdo passado — presente através da inser¢ao do objeto em
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estudo na atualidade. Assim, acreditamos possuir elementos significa-
tivos para considera-lo como uma apropria¢do da Nova Historia, seja
pela presenca de conceitos oriundos do paradigma dos Annales” (LE
GOFF, 1998), seja pela tematica abordada, que encontra ressonancia no
saber académico produzido nas suas fronteiras (DELUMEAU, 1990).
Nio obstante, esta analise ndo comporta generaliza¢des para todo
o corpo discursivo presente na narrativa reinventada em sala. Logo a
seguir é introduzida a trama marxista, com seus personagens de pra-

xe: o Estado, materializado na figura do Rei, e as classes sociais.

Imaginem...Portugal... comecou a se organizar... se formou um reino, formaram
um pais, né, a centralizagdo do poder, que vocé td colocando. Qual foi a necessi-
dade que apareceu? Heim gente? Lembram que o rei de Portugal.. que foi que ele

fez, o que foi que ele uniu?

A-2 ele uniu os poderes sé para ele.
P- ele uniu os nobres. Com quem?
A1- Com os senhores feudais.

P- Os nobres jd sdo os senhores feudais. Que eram, né! Que perderam seu poder.
Eles uniram esses nobres com que gente? Com outro grupo social novo, que esta-

va surgindo...(ele doa parte da resposta para lembrar os alunos)
Al-aaa, A MONARQUIA!
A2- A burguesia!

P- a burguesia. (validag¢do). Bom, quando uniu esses nobres com a burguesia,
né. E ele uniu exatamente quando ele centralizou o poder, né...o poder sou eu, o

poder é meu...né,.

(S1, 2° ano do 3° ciclo, prot.2)

27. Cabe aqui a observagdo de que a categoria “mentalidade”, na investiga¢do historiogra-
fica, hoje se apresenta, no dizer de Vainfas (1997, p. 443), “em franco declinio”, o que nos
parece representar mais um dado sobre as relagdes entre o campo académico e escolar, carac-
terizando um tempo de vida dispare dos saberes disciplinares. Ja em desgaste na academia, o
saber é apropriado enquanto “nova” transposi¢ao didatica.
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Adiante, vemos o viés explicativo economicista, tao caracteristico do

marxismo escolar, como justificativa para as “grandes navegag¢des™:

Os portugueses tinham que comprar dos genoveses e dos venezianos, pra reven-
der em Portugal. Imagine se eles fossem comprar direto na fonte? Eles lucrariam
muito mais. E esse interesse que vai fazer a expansdo maritima. (S1, 2° ano

do 3° ciclo, prot.2).

Uma analise dos topicos colocados no quadro pelo professor durante
a exposi¢ao nos da uma boa visibilidade da compartimentacio dos sabe-

res histéricos das duas matrizes que lhes serviam de referéncia.

Os Europeus precisavam de novas terras.

1.Mentalidades — Imaginavam a terra sendo quadrada.

) Imaginavam sereias e serpentes gigantes.

—»  Todo desconhecido é monstruoso.
2. Portugal — nobres + Burgueses —» Comerciantes.
3. Cbutas — Controle dos Arabes
Quando os portugueses dominaram > Os Arabes que traziam mercadorias para vender em Ceuta
deixaram de fazé-lo.
4. As Especiarias sdo temperos — Gosto

Conservante Natural

Nessa época néio havia geladeira — O que fazer para conservar a comida?
5. Alianga comercial — Arabes + Genoveses e Venesianos.
6. Galera — (usava remos)

Galedo (espanhol) + de 100.

Caravela —

Como pode ser observado, os topicos 1, 4 e 6 representam apro-

priacdes da Nova Historia, enquanto os topicos 2, 3 e 5 seguem a
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linha de apropria¢bes ao Marxismo, o que reforca a caracterizagao de
uma estrutura eclética, na qual os elementos se encontram concate-
nados a uma mesma narrativa, mas de forma alguma compdem um
todo uniforme. Para usar uma analogia, estas estruturas se aproxi-
mam do que seria uma mistura heterogénica no campo da quimica;
apesar de constituir um sistema, sua diversidade é perceptivel a “olho
nu”. No caso da narrativa que nos serviu de ilustragao, sua segmen-
tagdo se assemelha quase a criatura de Dr. Victor Frankstein. Porém,
mais uma vez lembramos a légica pragmatica de que se serve o do-
cente para realizar suas apropria¢oes. Fidelidades tedricas sdo para os
pudores/rigores da academia. J4 a pratica pedagogica é marcada por

uma coeréncia pragmatica, pois, objetivando

...atribuir sentido ao que ensina, o professor recorre ao saber académico,
em suas diferentes escolas e matrizes tedricas, para buscar subsidios que
lhe permitam produzir versdes coerentes com seus pontos de vista, e
que tenham uma base de legitimidade dentro do campo. (...) ... no sa-
ber escolar encontramos muito mais uma sincrese de diferentes matrizes
tedricas do que filiagGes definidas a determinadas correntes (MONTEI-
RO, 2002, p. 104).

A interroga¢ao que nos inquieta, mobilizando a nossa atencao, é a
de buscar compreender a peculiaridade do movimento de apropria¢do
da matriz Nova Historia. Por que sua inser¢do se deu apenas via uma
forma eclética? Acreditamos que as concepgdes dos sujeitos, colhidas
nas entrevistas, sao bastante elucidativas. Vejamos algumas falas:

Eu ndo tenho assim nenhuma aula, sé em cima do cotidiano ndo. Ele entra como
o recheio do bolo. Eu té6 dando aula, ai ele entra ... a histdria cotidiana, ela

sempre é feita como o recheio, um algo mais, né? Para enriquecer o processo...
(81, EE).

...quem trabalha com a historia do cotidiano, diz que sempre a gente leva

o cotidiano como apéndice, pode até ser que seja um apéndice, mas a minha
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preocupagdo ndo ¢ trabalhar inica e exclusivamente sé com cotidiano, certo?
Mas mostrar como as pessoas também se relacionavam, como elas viviam, mas
ndo so isso. Tem que trabalhar as relagbes maiores. (...) Entdo assim, eu vou
ilustrar usando um pouquinho de histéria do cotidiano. Entdo é uma ilustra-
¢do, eu ndo estou trabalhando a histéria do cotidiano, entendeu?

(S2, EE).

Apesar de que eu acho, um recurso importante, desde que traga para um debate
do ponto de vista de estrutura. Ndo discutir o costume, pelo costume, mas o
costume a partir de uma determinada organizacdo social, com interesses com
disputas, com contradicoes. Mas eu tenho utilizado pouco esse recurso.

(S3, EE).

E uma coisa mais, eu também acho que é balela isso ai. Saber como ¢ que se
cagava na pré historia, tenha do.

(S4, EE).

Entdo é isso que ... agora cumpri a titulo de ilustracdo. A gente pode trabalhar
e tal, porque hd aquela coisa da curiosidade e tal, como essas pessoas viviam?

(S5, EE).

Observamos que as concep¢des dos sujeitos, apesar das peculiari-
dades, possuem convergéncia ao estabelecer uma posi¢ao secundaria
para os saberes oriundos da matriz francesa, chegando-se em um caso
isolado, a posi¢ao de negagdo de qualquer contribui¢do. De forma ge-
ral, nos professores, encontramos a clara visibilidade de se reservar
aos saberes da Nova Histéria um papel coadjuvante. Eles sdo conce-
bidos enquanto “recheio do bolo”, “ilustra¢dao”, ou submetidos ao ta-
lante de categorias macroestruturais do marxismo.

Nas analises, percebemos que na pratica pedagogica sua utilizagao
segue o mesmo padrio. Pequenas referéncias ao cotidiano na Histo-
ria e apropriagdes em fatias da Histéria do cotidiano desempenharam
a funcdo de “narrativa deleite” e ndo propriamente de uma narrativa
vinculada a um saber plenamente formal. Esse tipo de inser¢ao, que

tem caracterizado as apropria¢coes da Nova Histéria, vem cumprindo
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uma finalidade especifica na atividade de ensino dos docentes partici-
pantes de nossa pesquisa. Sua inser¢ao no triangulo didatico, caminha
muito mais no sentido de despertar a curiosidade, mobilizar a aten-
¢ao dos alunos e alunas, aparentemente distrair, fornecendo entrete-
nimento e prazer aos ouvintes. Este é um papel que nao deixa de ter
sua importancia, na medida em que contribui significativamente para
o manejo do grupo-classe, para proporcionar uma interagao que po-
dera levar a momentos de aprendizagem.

Nao obstante, consideramos que a virtual contribui¢do dessa ma-
triz foi pouco explorada durante o periodo da coleta dos dados. Esta
constata¢do nao significa dizer que os sujeitos ndo se apercebam das

suas positividades, como pode ser visto nos seguintes trechos:

Entdo, quando eu trabalho as mentalidades, eu trabalho nessa perspectiva, para
mostrar como coisas que lhe sdo corriqueiras para a gente, sdo coisas novas. Sdo
coisas que estdo em construgdo ainda. Entdo, nesse sentido, entram a questdo
da mentalidade, me interessa muito (...) Eu acho muito interessante, mostrar
para o aluno, por exemplo, algumas que estdo correntes na vida deles, por exem-
plo, ndo existia, nem se pensava. Por exemplo, eu trabalho com idade média, eu

mostro para eles que a ideia de individuo, na idade média, ndo existia.
(S1, EE)

E assim, mostrando para que as criangas consigam perceber, ter uma ideia me-

lhor, de como essas pessoas se organizavam, se relacionavam.

(S2, EE).

Esta implicito nessas falas o reconhecimento de algumas contri-
bui¢oes da Nova Historia, seja no que tange a possibilidade de uma
melhor compreensao dos grupos humanos de outros tempos, por
mostrar como eles viviam, seja por ampliar a inteligibilidade do pre-
sente, fazendo o aluno compreender o movimento de permanéncias
e rupturas que cercam seus enfrentamentos diarios. Mas entio por-

que sua utilizacdo quase que exclusivamente dentro da perspectiva de
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“narrativa deleite”? Talvez Munakata (2001, p. 284) forne¢a aqui um
elemento interessante:

Uma coisa ¢, por exemplo, falar da caravela em meio a narrativa sobre
a formagio dos Estados Nacionais, o mercantilismo, as grandes navega-
¢Oes e a chegada dos portugueses as terras que se chamariam mais tarde
Brasil; outra coisa ¢ falar dela numa eventual histéria de transportes. O
mesmo ocorreu em relagio a histéria do cotidiano, também insinuada
na proposta (...) como abordar, por exemplo, o cotidiano do engenho

colonial, se este era até entdo apenas um dos topicos do Brasil Coldnia?

Consideramos que para compreender a forma de apropriacao da
Nova Histéria presente nas narrativas, necessitamos percorrer um
caminho equivalente, mas inverso ao que trilhamos com relagdo ao
marxismo. A citagdo de Munakata aponta para a dificuldade que re-
presenta uma narrativa com tematicas da Historia do cotidiano alca-
da a centralidade do processo de ensino. No entanto, ela ndo deve ser
entendida como uma barreira intransponivel e perene. Consideramos
que as colocag¢des do autor sao muito felizes com relagio aos sujeitos
em foco, por toda a trajetéria de vida profissional e fazer docente.
Porém, consideramos um equivoco percebé-las como um problema

intrinseco aos saberes dessa matriz.

2.5 Respostas a Perguntas do Tipo “Por Qué”: Elementos Des-
critivos e Explicativos nas Narrativas Historicas Escolares

Neste topico, buscamos desenvolver o movimento que permite nos
acercarmos de outro aspecto do objeto em estudo. Procuramos re-
finar o nosso olhar, o que nos levou a deitar mais um recorte, objeti-
vando detectar os elementos descritivos e explicativos das narrativas
historicas escolares, reinventadas pelos professores em sua pratica pe-
dagogica. Estas sdo nog¢des a que fizemos meng¢dao em momento ante-

rior, mas que agora precisam ser mais bem explicitadas.
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Acreditamos que o conceito de “Explicacao Historica” podera nos
ajudar nesta empreitada. Essa ja foi uma das discussGes caras a uma
epistemologia da Historia de vinculagdo neo-positivista. Um autor de
referéncia para a questao foi Carl Hempel. Vinculado a filosofia anali-
tica de lingua inglesa, em seu classico artigo “A Fungao de Leis Gerais
em Historia”, produz uma eloquente argumentagio a favor da unida-
de tedrico-metodoldgica do processo de explicagdo nas ciéncias. A ex-
plicacao cientifica, dentro de um mesmo modelo teérico-metodold-
gico, possuiria para Hempel uma estrutura légica comum. Procurando
demonstrar que a explica¢do em Histéria se enquadraria nos canones
da cientificidade, advogou que elas se baseariam em leis gerais, mas
s6 muito aproximadamente se poderia reconstruir seu conteudo ex-
plicitamente. Como consequéncia, na maior parte dos casos, o que
o conhecimento historico ofereceria ndo é uma explicagio cientifica
perfeita, completa, mas um “esboco de explicagdo” (1964, p. 429).

Barca (2000), ancorada neste marco tedrico neo-positivista, mas
principalmente em William Dray, utiliza uma defini¢ao de Explica¢ao
Historica que nos pareceu util no momento de construcao das nog¢oes
do elemento explicativo e descritivo das narrativas. Segundo a auto-
ra, a Explicagdo Histérica poder ser concebida “como uma reposta
a uma pergunta do tipo ‘por qué? sobre ac¢des, acontecimentos e
situagdes do passado humano™ (2000, p. 61).

Apesar das marcas de seu referencial, que deixa perceber a concep-
¢ao da Histéria enquanto estudo do passado humano, a compreensao
de que explicar historicamente remete a dizer o “porqué” do fenome-
no estudado forneceu o instrumental necessario para a analise. Em
nossa pesquisa, identificamos dezoito narrativas em que estiveram
presentes “ExplicacOes Histéricas”, ou seja, que em seu corpo dis-
cursivo foram encontrados elementos explicativos, entendidos como
respostas a perguntas do tipo “porqué”, enquanto em treze narrati-

vas identificamos apenas a perspectiva do “contar como era”, “como



141

aconteceu”, sem remeter ao fornecimento de uma explicagio do pro-
cesso em pauta.

Vale neste momento propormos duas ressalvas: uma técnica, ou-
tra teérica. Somando-se o nimero de narrativas em que foram de-
tectados elementos explicativos (18) e descritivos (13) resulta em um
quantitativo maior do que o nimero total de narrativas identificadas
nas observagdes (27), isso porque para as analises deste topico, con-
sideramos a necessidade de se desmembrar as narrativas ecléticas, ja
que sua estrutura demarcada permite considerar isoladamente ele-
mentos caracteristicos do Marxismo e da Nova Historia. Assim, com
a subdivisdo desta categoria, o que implicou no acréscimo de quatro
narrativas, temos ao final trinta e uma (31) unidades discursivas.

A segunda ressalva refere-se a suposi¢ao de uma certa hierarqui-
zagdo entre as categorias “explica¢do” e “descri¢do”, como se uma
narrativa em que nao estdo presentes elementos explicativos repre-
sentasse algo menor. Esta ndo ¢ nossa perspectiva de trabalho, pois
reconhecemos categoricamente que as narrativas de carater descriti-
vo também sdo produtoras de inteligibilidade.

Naio obstante, a presenga majoritaria de narrativas comportando
explicagbes historicas é um dado interessante a ser explorado. Pare-
ce haver um outro indicio do estabelecimento e renovacio no fluxo
transpositor. Nos saberes historicos escolares “tradicionais”, a énfase
no aspecto politico atrelada a um modelo de ensino que priorizava
a memorizagio - entendida como sinénimo de aprendizagem — le-
vou a supremacia/destaque da famosa triade data-fato-nome. Den-
tro do movimento, que levava o aluno a decorar fatos importantes,
datas comemorativas e nomes ilustres, o elemento explicativo esta-
va sobremaneira secundarizado. Com isso nao queremos dizer que
eles ndo existissem. Trata-se de uma questdo de énfase. O elemento
explicativo na matriz tradicional caracterizava-se pela concatenagao
de eventos, em um raciocinio do tipo “aconteceu isso por causa da-

quilo”. Essa é justamente a tao falada causalidade linear e factual do
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positivismo histérico. Regra geral, fatos politico-administrativo-mili-
tares levariam a outros fatos administrativo-politico- militares. Obvio
que aqui estd muito mais uma “caricatura”, uma imagem generali-
zante criada para nortear em meio ao caos da complexa producao de
historiadores do século XIX e de boa parte do XX.

Na analise das narrativas, ndo foram encontradas explicac¢oes his-
toricas “positivistas”. Consideramos a necessidade de ilustrar uma
explica¢do cuja estrutura demonstra uma vinculagdo a matriz tradi-
cional. Em tempos de “p6s-Marxismo”, algum leitor nao advertido
poderia ter dificuldade em visualizar o que estamos tratando. Ro-
cha Pombo, autor de livro didatico de referéncia no Brasil durante
a Republica Velha, explicou o fato histérico “Inconfidéncia Mineira”
através da “Incompeténcia e os abusos das autoridades lusas no Bra-
sil” (LIMA e FONSECA, 2001, p. 100), que representariam a causa da
conspiragdo. Nele, também, os equivocos dos administradores portu-
gueses da metropole sdo apresentados como mével do subdesenvolvi-
mento brasileiro (ibidem, p. 103). Dessa forma, o processo historico é
explicado seguindo-se uma causalidade linear, tendo os representan-
tes do Estado como seus agentes e o aspecto politico como sustenta-
culo a sua estrutura discursiva.

Dentre as narrativas, encontramos apenas um trecho, descrito a

seguir, que faria Hempel vibrar de contentamento:

P- bom! A gente viu que tinha uma concorréncia industrial, uma grande produ-
¢do. O que significa que quanto mais produgdo, significaria que os trabalhadores

estariam ganhando mais?
As- ndo.

P- Se eles ndo estdo ganhando o suficiente e eles estdo trabalhando mais, eles

estdo satisfeitos?
As- ndo.

P- e ai 0 qué que acontece quando os trabalhadores ndo estdo satisfeitos?
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As- grevel

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 1)

O icone do neo-positivismo veria aqui um esbogo de explicagdo,
uma lei geral em Histéria. Toda vez que os trabalhadores ndo estdo
satisfeitos com sua situag¢do, ocorreria uma greve. Contudo, ela nio
se constitui em uma explica¢do do tipo tradicional. Como dissemos,
explicagOes historicas com mote em aspectos politico-administrativos
ndo estdo presentes nas reinven¢des dos docentes. O quadro a seguir
nos d4 um panorama do cruzamento entre elementos explicativos e

as apropria¢des presentes nas narrativas.

Tipos de Explica¢des Historicas

MODOS | NARRATIVA NARRATI- | NARRATIVA NARRATIVA
NARRATIVOS | TRADICIO- VA MAR- DA NOVA TRADICIO-
NAL XISTA HISTORIA NAL-MAR-
ELEMENTOS XISTA
DISCURSIVOS
DISCURSO DESCRITIVO 02 04 02 05
DISCURSO EXPLICATIVO 00 12 02 04

Temos assim elementos explicativos presentes em dezoito narra-
tivas. Nessas narrativas temos a preponderancia, com folga, de apro-
pria¢des ao marxismo. Nas narrativas hibridas foram detectadas apenas
explica¢des histéricas marxistas, o que eleva ainda mais o nimero de
apropria¢Oes a essa matriz. Seguindo o exercicio de didlogo com os nos-

sos sujeitos, temos um bom exemplo nesta reinven¢ao proposta por S2:

Bem a gente viu que a Europa passava por um processo de industrializacdo.
Certo? Avango tecnologico. Qué é que o avango tecnolégico ajuda?(...) Entdo a
gente tinha, avango tecnoldgico, aumento de produgdo. Entdo, todo mundo que-
ria produzir muito e queria vender muito, certo? (...) A Alemanha aumentou
sua produgdo industrial e comegou a concorrer com os produtos ingleses.(...) ...a
gente vai ter consequentemente uma concorréncia. (...) Nos vimos que existia
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entdo uma concorréncia industrial (...) Entdo essa guerra, ela tem...ela vai se

prolongar por tanto tempo assim, buscando simplesmente o controle econdmico.

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot.1)

Dentro da narrativa em sala, as causas da Primeira Grande Guerra
seguem uma diversificada rede de variaveis, mas como pode ser visto
no trecho acima, a énfase recai sobre o aspecto econdmico. O conflito
mundial é explicado como sendo resultado do acirramento da com-
petitividade entre as burguesias industriais das grandes poténcias eu-
ropeias. A analise dessa peg¢a ilustrativa nos remete a um dado interes-
sante. A maioria absoluta das narrativas reinventadas pelos sujeitos da
investigacao adota o viés econdmico para explicar os processos histo-
ricos. Na maioria dessas explica¢des nao esteve presente o movimen-
to dialético que seria caracteristico da matriz marxista; ao olhar dos
historiadores essas apropria¢oes se aproximariam de uma configura-
¢do estruturalista-ortodoxa ou do determinismo econémico marcado
pelo pensamento dogmatico, cuja esclerose foi amplamente criticada
na academia e ja citada no capitulo 1 deste trabalho. Teriam razao
os inquisidores académicos ao apontar os docentes como dinossauros
vinculados ao marxismo althusseriano?

Barca (2000), em sua tese, procura estabelecer niveis de desen-
volvimento cognitivo na apropria¢do do pensamento histérico. Suas
conclusdes apontam para a existéncia, na aprendizagem, de uma
gradagdo légica (no sentido piagetiano), que nao corresponderia ne-
cessariamente a faixa etdria do individuo. Na investigacao da autora,
um dos alunos entrevistados justifica o papel precursor dos lusos nas
“Grandes Navegacoes” dizendo: “os portugueses precisavam de di-
nheiro, ou de especiarias...para sua economia! Porque a sua econo-
mia ndo estava muito bem, estava assim-assim...” (ibidem, p. 182).
Na analise, Barca considera o viés econdmico presente como uma
forma de explicacao simplificada, mais facil “com a qual ele foi capaz

de lidar” (ibidem).
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Carretero & Jacott (1993) em estudo comparativo das explica¢oes
sobre o “descobrimento” da América, produzidas por diferentes gru-
pos de alunos em Histéria com niveis de escolaridades diversos, ad-
vogam que a especializa¢do no pensamento histérico levaria a uma
sensivel abstragdo e complexificagdo das explica¢des histéricas. Iden-
tificaram que um grupo de alunos entre 12 e 14 anos manifestou cer-
ta tendéncia em centrar os motivos do descobrimento em agentes
historicos individuais. Enquanto isso, o grupo de adolescentes maio-
res e alunos do curso de Psicologia, considerados nio-especialistas,
tenderam a apresentar motiva¢des econémicas. Apenas no segmen-
to de graduandos em Histéria pode ser observada a inser¢ao de fato-
res, além dos agentes e aspectos econdmicos considerados de ordem
psicologica.

Nao cabe nos propositos de nossa pesquisa uma discussao cogni-
tiva sobre ensino de Historia. Esses autores integram o texto com o
proposito de contribuir para a compreensao das apropria¢des de ele-
mentos explicativos pela narrativa dos professores. Apenas gostaria-
mos de salientar que consideramos uma grande lacuna nas pesquisas
de viés cognitivo (BARCA, 2000; CARRETERO & JACOTT, 1993;
LEE et al, 2001) o fato destas nao levarem em considerac¢do aspectos
relativos ao ensino e a apropriacao de saberes. Um bom exemplo da
limita¢do que chamamos ateng¢do pode ser encontrado no artigo de
Carretero & Jacott ja citado. A complexifica¢do na estrutura expli-
cativa, e ndo estd aqui em discussdo se essas conclusoes sdo viaveis
ou nao, caminha no sentido da presenca de elementos psicologicos
pelos alunos especialistas. Quando os autores apresentam esses ele-
mentos através de recorte das falas dos sujeitos investigados, vemos
a inser¢do nas explica¢des de categorias como “mentalidade”. Ora, o
que os autores considerariam como aspectos psicolégicos, nds veria-
mos como elementos caracteristicos de apropria¢ao da “Nova Hist6-
ria”. A questdo aqui ndo nos parece ser cognitiva, ou pelo menos nao

exclusivamente.
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Agora, apesar das ressalvas, em que os cognitivistas poderiam con-
tribuir para nossas reflexdes? Duas contribui¢bes nos parecem signifi-
cativas por fornecerem elementos de compreensao da metacognicao

dos professores.

E exatamente essa questdo da faixa etdria, né?! Os alunos da 6° série ainda
estdo na identificacdo dos fatos historicos. Entdo a gente ééé prioriza mais
ndo a interpretagdo, mas a identificacdo daquilo que ocorreu na sociedade.

>

A 7° série e a 8° ndo, jd ta ééé’, jd elaboram reflexdes sobre isso, dos “comos’
dos “porqués”, introduz um pouco a questdo da reflexdo, pra que eles com-
preendam um pouco do processo, ou seja, tenham um entendimento proprio
do processo.

(S3, E.C.).

Neste recorte acima, o professor se refere a aula em que tratou
da gestdo de Nassau. Nele o docente carrega toda énfase da narra-
tiva em elementos descritivos, como ja foi analisado no inicio do
capitulo, quando apresentamos uma justificativa que revelava ele-
mentos de apropriagdo do construtivismo piagetiano. A continuida-
de pode ser vista no trecho apresentado acima. Fica explicitado que
a pratica descritiva, com manutencao de saberes historicos escolares
tradicionais, esta ancorada ndo s6 em concepgdes construtivistas
da aprendizagem, mas na ideia de que existe uma grada¢ao no de-
senvolvimento do pensamento histérico. Estdo aqui subentendidas
tases que seguem da descri¢do até niveis mais elevados de complexi-
ficagdo da explicacdo, estagio em que a interpretacao pode ser intro-
duzida, pois os discentes “jd elaboram reflexdes”. Vemos assim uma
nitida convergéncia das concep¢des do docente com a perspectiva
cognitivista citada.

Uma outra contribuic¢io a ser destacada comeca a ser desvelada
quando observamos uma aula de S2. A professora, ao pedir para os
alunos e alunas a produc¢io de um texto sobre a Primeira Guerra, en-

fatizou diversas vezes que na redacio fosse inserido o “porqué” do
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conflito. “Por que a guerra aconteceu? Estd faltando vocé explicar por que
ela aconteceu!” (S2, 2° ano do 4° ciclo, prot. 3). Na entrevista posterior
declarou: “E porque assim, eu sou a professora do porqué. Eles sempre tém
que explicar o porqué...” (S2, E.F). Quando perguntamos a razao da én-
fase, encontramos a seguinte resposta:

E pra ndo dissociar do conteiido que a gente tava trabalhando. Certo?! As-
sim ao invés de eu colocar algumas questoes pra eles responderem, ai eu preferi
que eles produzissem o texto, que eles tém uma certa dificuldade pra colocar as
ideias no papel. Entdo eu enfatizei bastante a questdo da primeira guerra, porque
foi o conteudo que a gente trabalhou e essa idéia de guerra, porque as guerras
acontecem, eles tém que ter isso introjetado, até porque a gente vai depois estudar
a segunda guerra e vai trabalhar um pouquinho a questdo dos nacionalismos
exacerbados, essas questoes. Entdo é por isso que eu estava enfatizando o tempo
todo com eles. Pra que...colocar mesmo, por que é que a 1° guerra aconteceu?

Quem que tava envolvido? O que é que eles queriam? Essas questoes assim. E isso.

(S2,E. C.).

Nesse momento, a docente explicita a concep¢ao que norteia sua
preocupagio em relacionar a produgdo dos alunos a explicag¢ao das
causas da guerra, revelando que “explicagdo” e “contetido” sdo sino-
nimos para ela. O elemento explicativo é tdo importante que pode ser
considerado o proprio conteudo, ou pelo menos o que tem de mais
importancia nele, sua melhor parte. Podemos assim inferir que os as-
pectos factuais, descritivos, relativos a apresentagdo de acontecimen-
tos sao, para a docente, secundarios.

E interessante percebermos que, com toda a centralidade, no
momento da socializac¢do as producGes dos alunos e alunas traziam
como elemento explicativo do conflito um certo destaque para o as-
sassinato do Arquiduque, reduzindo significativamente o nimero de
variaveis presentes no quadro explicativo desenvolvido pela professo-
ra, que apresentou este evento como uma mera “gota d’agua”, um

evento circunstancial, que inclusive poderia ser qualquer outro.
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Aluna 1- Fico indignada com a atitude de um lider, declarar guerra por interesse
de terras e bens materiais. E também o (...) Austria, foi assassinado numa via-
gemem 1914.

(S2, 2° ano do 4° ciclo, prot. 5)

Aluna 2 - Essa guerra foi causada por vdrios motivos, mas o verdadeiro foi por
causa de estopim, que foi o assassinato.

(82, 2° ano do 4° ciclo, prot. 5)

A docente, detectando o “desvio”, procurou desenvolver um exer-
cicio de sintese; no momento da finalizacdo ela levanta a ressalva

de que:

Eu s6 quero chamar atengdo de uma coisa. A guerra ela ndo comecou por cau-
sa do assassinato do principe herdeiro do trono, mas sim, porque é um con-
junto de fatores. Aquele foi um estopim, a gota d’dgua esperando o copo derra-
mar. Mas poderia ter sido qualquer outra coisa. Td certo? Ndo foi isso que gerou
a guerra, isso foi apenas um dos fatores que colaboraram. Ele foi o ultimo que
assim... “pronto vamos arrumar uma desculpa qualquer pra comegar a guerra”
e essa foi a desculpa. certo! mas ndo foi isso que levou os paises a entrarem em
guerra. S6 quero que vocés lembrem disso. Nos vimos que foram vdrios fatores
que contribuiram pra que a guerra explodisse, certol?

(S2, 2° ano do 4° ciclo, prot. 5)

O trabalho citado de Carretero & Jacott (1993) nos ajuda a com-
preender que podem estar interferindo, na apropriacao dos discentes,
fatores cognitivos que os levam a promover uma significativa simpli-
ficagdo na estrutura explicativa trabalhada em sala, com a reducdo de
uma série de variaveis que atuariam no processo de produgio do fe-
nomeno “conflito mundial” para um raciocinio mono-causal centra-
do na personagem histérica ou no interesse econdmico dos Estados
envolvidos.

Através dessas breves reflexdes, nos deparamos com a comple-

xidade que constitui o ensino de uma disciplina como a Historia.



149

Observamos o quanto podem tornar-se arriscados certos julgamen-
tos precipitados e aligeirados sobre a atividade dos docentes. No6s es-
tamos vendo que muitos elementos da pratica pedagodgica dos pro-
fessores, estando incluidos os usos dos saberes historicos escolares,
sdo norteados por suas concep¢oes sobre o proprio fazer. Dito isto,
podemos recolocar a questiao proposta anteriormente. Por que entao
a preponderancia das estruturas explicativas de cunho economicistas?
Certas repostas de S2, fornecidas na entrevista posterior, nos levaram

a algumas elocubragées.

Pesquisador —...Por exemplo, a explicacdo que vocé deu para a origem da Pri-
meira Guerra (...) Vocé poderia dizer porque ela é vinculada ao marxismo?

S2 — Por que ela é vinculada ao marxismo?
Pesquisador — Sim, por que vocé acha?

S2 — Porque eu estou trabalhando com os meios de produgdo. Por isso. To traba-
lhando com as relagdes sociais, com as relagdes de produg¢do, ndo tenho como
fugir disso.

(S2, EC)

Em sua fala, a docente explicita com muita clareza a concepgio
de que sua apropriac¢do é marxista pelo uso de categorias-chave da
referida matriz. Ora, um ensino de Historia organizado desta forma,
acarreta, consequentemente, uma énfase no viés econémico para a
explicacdo. Afinal de contas ela ndo tem “como fugir disso”. Mas nao
teria por qué? Algumas inferéncias podem ser realizadas.

E 6bvio que as referéncias teéricas dos professores podem exer-
cer influéncia significativa. Os sujeitos integrantes da investiga¢do
tiveram sua formacao inicial na década de 80, no auge, portanto,
do Marxismo enquanto paradigma para a historia académica. Nao
obstante, tragar um raciocinio linear entre explica¢des apropriadas e
formacao inicial nos parece um raciocinio bastante simplista. Consi-

deramos aqui interferéncias diversas (processos de formacao inicial e



continuada, profissionaliza¢do dos docentes, movimento de ecologia
dos saberes no ambito académico e escolar, etc). Ressaltariamos, ape-
nas, mais uma vez, um componente que nos parece expressivo, a 16-
gica pragmatica que norteia a apropria¢ao dos saberes também pode
estar atuando na utiliza¢do dos elementos explicativos nas narrativas
reinventadas. Explica¢Ges historicas de tipo economicista satisfazem
tanto o referencial teérico dos professores, em sua maioria autodeno-
minados marxistas, quanto a cogni¢ao dos discentes.

Barca (2000) talvez tenha razao ao alegar a facilidade com que os
alunos lidam com as explica¢es focadas no econdmico, se tudo esta
reduzido ao interesse de lucro e busca de riquezas. A grande ques-
tdo é conceber os docentes de forma pejorativa por utiliza-las. Acre-
ditamos que sua permanéncia e preponderancia se justificam pela
facilidade, com uma relativa satisfa¢do, as exigéncias do ensino da
disciplina.

No entanto, o argumento que nos ajuda a compreender sua per-
manéncia ndo necessariamente embasa sua manuten¢ao ou perpe-
tuagdo. A logica pragmatica que norteia a utilizagao de explica¢des
historicas marxistas implica na inviabilidade da presenca de elemen-
tos explicativos de outras matrizes? A analise das explica¢oes vincula-

das a Nova Historia podera nos fornecer alguns indicios.

Era um peste, uma epidemia, toda a populacdo na cidade td sobre perigo,
entdo a ideia de que era um castigo de Deus era o foco. Entdo aquela cida-
de pecou e ai foi castigada pela peste, até porque tem a tradicdo biblica das
grandes punicdes por peste, né, como estd na Biblia. Entdo, aquela cidade ali
¢ uma cidade pecadora e tal, ai foi aniquilada. Mas a questdo, na verdade,
era simplesmente as condigoes, facilitava ... as condicoes de higiene, as
condicdes de vida da cidade facilita a proliferacdo de doengas. A peste era
os cuidados que precisava, era hdbitos, como ferver dgua, era uma coisa que
ndo existia, se a dgua estivesse aparentemente limpa era bebida e poderia

contaminar.

(S5, 2° ano do 3° ciclo prot.6)
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Nesse trecho podem ser observadas referéncias a aspectos psi-
colégicos, como crengas e visdes de mundo, que caracterizam uma
apropria¢do da matriz de Annales. O objeto de estudo também for-
nece indicios que caminham no mesmo sentido. A epidemia de
peste na chamada Baixa Idade Média Européia ndo é um fenéme-
no estritamente “politico”, participando do enredo marxista apenas
indiretamente. O elemento explicativo que indica a causa do fend-
meno estudado ilustra bem a perspectiva de interdisciplinaridade,
marcante na proposta epistemologica da escola francesa. Segundo
essa corrente historiografica, como foi visto no capitulo 1, o didlogo
com outros campos de saber e a troca de servicos com as Ciéncias
Sociais alcanga extrema visibilidade. Aqui poderia se argumentar
que as péssimas condi¢bes de higiene como razdo de uma doenga
epidémica nao constituem uma explicac¢ao histérica porque ¢é advin-
da das Ciéncias Naturais. Em se defrontando com questionamen-
tos como este até a epistemologia neo-positivista de plantao pode-
ria nos socorrer. White (1964, p. 450-451) diria que as explica¢des
histéricas ndo necessariamente seriam exclusivamente histéricas. A
busca pela interdisciplinaridade, entendida como algo interessante e
desejavel, permite o estabelecimento de pontes para a elucidac¢ao de
problemas colocados pelo presente. O instrumental utilizado pouco
importa se contribui para a inteligibilidade do objeto. Acreditamos
que foi detectado um elemento intrinseco ao saber da matriz disci-
plinar Nova Historia, que manteve suas especificidades mesmo apos
o trabalho de sele¢do da noosfera e do docente na esfera da transpo-
si¢ao interna.

A andlise deste caso nos aponta possibilidade de inser¢do de ele-
mentos explicativos relacionados ao movimento de renovagao da
historiografia. Consideramos que nas aulas observadas ocorreu uma
certa secundariza¢do, ou mesmo uma subutiliza¢io de explicacGes
histéricas desse tipo, seguindo-se portanto, a mesma perspectiva na

apropria¢do da “narrativa” enquanto categoria mais ampla.
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2.6. Apropria¢des das Narrativas Historicas Escolares e suas
Matrizes de Referéncia

Ap6s as reflexdes apresentadas, nos encontramos em condicoes de tra-
¢ar um panorama geral do que representou o conjunto das apropria-
¢Oes das narrativas historicas e suas matrizes de referéncia. A observa-
¢do com gravag¢ao em audio, bem como sua conversdo em protocolos
de aula nos possibilitaram um tratamento mais acurado e sistematico
dos dados que se tivéssemos apenas registrado nossas impressoes em
um didrio etnografico. A analise exaustiva que se seguiu criou condi-
¢Oes para um mapeamento da configuragao disciplinar da historia-en-
sinada, pelo menos no que tangue aos nossos sujeitos e ao periodo de
estada no campo. Se levarmos em considera¢ao a no¢ao de “vulgata”,
cunhada por Chervel, na qual o autor advoga que em “...cada época,
o ensino dispensado pelos professores é, grosso modo, idéntico, para
a mesma disciplina e para o mesmo nivel” (apud FARICELLI, 2005, p.
34), de alguma forma o mosaico identificado, com suas miriades diver-
sas, com suas multiplas tonalidades e colorag¢bes, poderia comportar
certo nivel de generaliza¢dao, embora muito limitada.

Se realmente existisse “...muito de semelhante nas diversas salas de
aula de um determinado periodo” (FARICELLI, 2005, p. 34), a confor-
macdo da Histéria efetivamente ensinada nas escolas estaria represen-

tada nesta tabela:

Tabela de Apropria¢des de Matrizes Histéricas

Narrativa Narrativa | Narrativa Narrativa Narrativa Total
Tradicional Marxista Nova His- Tradicional - Marxista
toria Marxista e Nova
Historia
02 12 00 09 04 27

Acreditamos que a apresenta¢do desta pode nos auxiliar no tra-
balho de sintese dos nossos achados. Como vemos, tivemos apenas
02 narrativas com caracteristicas de apropria¢ao exclusiva da matriz
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tradicional. Dentre elas, ndo foram identificadas narrativas ditas po-
sitivistas de viés nacionalista, como seria comum na configuracao da
disciplina até pelo menos a década de 1960, encontrando-se bastante
arrefecido o culto a herois nacionais e seus grandes feitos patrioticos.
N3o obstante, detectamos a sobrevivéncia de saberes da matriz tradi-
cional através da mutacio didatica denominada de “narrativa hibri-
da”. Dela participam, explicitamente, elementos caracteristicos do
positivismo historico escolar, tais como: a énfase nos aspectos politi-
co-institucionais e as referéncias constantes a datas e fatos. A inser¢do
da noc¢do de hibridismo nos permitiu desvelar a sobrevida destes sa-
beres, que participam ainda de 11 unidades narrativas, se somamos o
quantitativo de apropria¢oes hibridas as tradicionais.

Na tabela pode ser observado também que sao abundantes as nar-
rativas reinventadas pelos professores cujos elementos representam
nitidas apropria¢gdes do marxismo. Muitas destas nos parecem mais
uma versao marxista dos saberes tradicionalmente transpostos do
que propriamente uma renovag¢io de contetidos ensinados na histo-
ria escolar. Vemos aqui um outro fruto do “consenso” referido por
Munakata (2001), de que falamos anteriormente e que acreditamos
ter engendrado também a mutagao hibrida. Se levarmos em conside-
ra¢do a soma das narrativas do tipo tradicional-marxista com as ex-
clusivamente marxistas e as narrativas ecléticas, observaremos uma
completa hegemonia do marxismo enquanto matriz de referéncia,
participando com quase a totalidade de unidades discursivas identifi-
cadas, o que equivale a dizer em 25 das 27 narrativas catalogadas.

No que tange as apropria¢des relacionadas com as novas aborda-
gens historiograficas, cuja fonte inspiradora foram os Annales, sua
auséncia foi detectada enquanto matriz exclusiva de referéncia, mas
elementos caracteristicos de suas fronteiras foram identificados parti-
cipando das narrativas ecléticas, integrando, assim, 4 das 27 narrativas
analisadas. Este dado nos pareceu representar, além de um uso restri-

to da Nova Histéria do ponto de vista quantitativo, uma subutiliza¢do
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do seu potencial emancipatério. Sua inser¢do enquanto “narrativa
deleite”, apesar da reconhecida importancia para o manejo da sala,
contribuindo com a participac¢ao e o envolvimento dos alunos nas ex-
posi¢des dos professores, pouco explorou a significativa contribuigdo
destes saberes, como por exemplo, com rela¢gdo a mostrar a histéria
de grupos marginalizados, uma histéria da loucura, da sexualidade,
da mulher, etc. De forma geral, consideramos que na configuragio
disciplinar encontrada, a matriz da Nova Histéria desempenhou um
papel bastante secundario, limitando sua virtual possibilidade de for-
necer inteligibilidade ao real, através da percep¢io das permanéncias
e rupturas nos processos historicos.

Vale neste momento a ressalva de que nao estamos aderindo a
perspectiva de analise a partir da 6tica academicista, que de forma
truculenta apontaria a configuragio disciplinar como sendo ultra-

passada.

E possivel (e desejavel) introduzir a pesquisa Histérica universitaria nas
salas de aula do 1° e 2° graus? (...) No Brasil, os livros didaticos de Hist6-
ria pelo menos resguardam o seu publico (professores e alunos) do risco
do nenhum saber, por mais que essa histéria seja suspeita aos olhos do
historiador académico (MUNAKATA, 2001, p. 284).

Tendemos a concordar como Munakata. A analise dos dados nos
leva a considerar o tempo peculiar da vitalidade dos saberes histéricos
escolares reinventados pela pratica pedagodgica dos docentes. Gozan-
do de autonomia relativa no seu trabalho transpositor, estes sujeitos
mobilizam saberes que possuem uma temporalidade de vigéncia
propria, respondendo a processos internos, que ndo estao desconec-
tados de esferas outras, mas que de forma alguma representam um
campo desprovido de especificidade. No caso dos professores inte-
grantes da investiga¢do, elementos que podem ter interferido prepon-
derantemente nas apropria¢oes das narrativas historicas foram a for-

magao inicial e os anos iniciais da profissionaliza¢do, marcadamente
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marxistas, os quais parecem ter se constituido em uma espécie de nu-
cleo duro da transposi¢do didatica interna. Possivelmente, elementos
da Nova Historia s6 posteriormente foram sendo incorporados, via
processos de formagao continuada e apropriac¢oes do fluxo transposi-
tor da transposi¢ao didatica externa.

Mas nossa busca por compreender as configuragdes disciplinares
presentes na pratica pedagogica desses cinco sujeitos nao se esgotou
ainda, nos levando a desenvolver mais um esfor¢o de refinamento:
uma analise das estratégias metodologicas e procedimentos didaticos

privilegiados na transposi¢ao didatica interna da Historia escolar.
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CAPITULO 3

“0 Professor de Historia como um
Narrador Escolar” ou “Os Multiplos
Usos da Oralidade na (Re)lnvengao
das Narrativas Historicas Escolares”

Do saber ao método. Nesta obra, em que abordamos as caracteris-
ticas e peculiaridades das apropria¢oes realizadas na esfera da trans-
posicao didatica interna em Histéria, ndo poderia estar ausente uma
reflexdo sobre o “suporte” ou estratégia metodoldgica privilegiada na
didatizacdo. Por isso, nos permitimos avang¢ar um pouco nosso enfo-
que, direcionando-o para mais além das caracteristicas estritamente
epistemologicas, analisando o uso da oralidade na reinvenc¢io das nar-
rativas historicas escolares pela pratica pedagogica dos professores.
Esta ndo se constitui propriamente em uma tematica nova. Nos ul-
timos vinte anos, as pesquisas e propostas do ambito académico tém
buscado alternativas para os chamados “métodos expositivos”, procu-
rando promover a supera¢io do que se considerou como uma técnica
“tradicional, verbalista e autoritaria” (LOPES, 1996, p. 36). Talvez algo
novo possa surgir se deitarmos um outro olhar, diferenciado, porque
se propoe menos impregnado da convencional leitura dicotdmica en-
tre “Tradi¢do” x “Renovagdo” e voltado para o entendimento das es-
pecificidades de sua utiliza¢ao nas salas de aula do ensino de Histoéria.

No campo pedagbgico brasileiro, principalmente no da dida-

tica geral, desde o movimento escolanovista da década de 1930, a



oraliza¢do de conteuidos escolares, enquanto estratégia metodologi-
ca, vem sendo amplamente criticada. A partir desse periodo, mas se
intensificando apo6s a década de 1970, a “aula expositiva passou a ser
vista como técnica ultrapassada, sendo os professores que continua-
vam a utiliza-la, como atividade predominante na sala de aula taxados
de conservadores e contrarios a inova¢do” (Ibidem, p. 36).

A revisao conceitual sobre a oralizagao engendrou o acréscimo do

vocabulo “dialogada” a pratica da exposicao.

Uma alternativa para transformar aula expositiva em técnica de ensino
capaz de estimular o pensamento critico do aluno ¢ dar-lhe uma dimen-
sao dialégica. Esta forma de aula expositiva utiliza o dialogo entre pro-
fessor e alunos para estabelecer uma relagdo de intercambio de conheci-
mentos e experiéncias (Ibidem, p. 42).

Uma das referéncias académicas, no campo pedagogico, e talvez a
preponderante, para a proposi¢ao da exposi¢ao dialogada sdo as for-
mulagdes freireanas. Inclusive, neste artigo de Lopes (1996) que esta-
mos comentando, trés obras de Paulo Freire, em parceria com outros
autores, aparecem na bibliografia como fundamento da proposta ino-
vadora (FREIRE e GUIMARAES, 1982; FREIRE e FAUNDEZ, 1985;
FREIRE e SHOR, 1986).

Como nio poderia deixar de ser, a categoria central que serve de
ancora para essa apropriacao é o “dialogo”. Estabelecido a partir da
noc¢ao de “respeito ao saber dos discentes” (FREIRE, 2000a, p. 33),
esta remeteria a uma relagdo nao hierarquica entre partes equivalen-
tes, na qual se permutariam saberes e neste processo muatuo se en-
gendraria educagdo, que para o autor conduziria a humaniza¢do. Em
“Educacao como Pratica da Liberdade”, obra anterior a “Pedagogia
do Oprimido”, ja estava presente a centralidade de um procedimento
dialégico enquanto estratégia para contribuir com a instauragao de
uma “consciéncia critica” dos educandos. Na mesma producio, clas-

sica em sua contemporaneidade para alguns (SOUZA, 2001), Freire
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(1999, p. 115) apresenta a representag¢io figurativa que materializaria

sua concepgao sobre este conceito:
Dialogo

Comunicagio

COM
(S
v Intercomunicacédo

Portanto, para o estabelecimento de uma Educacio libertadora,
que contribuisse com a “conscientiza¢dao”, “somente um método ati-
vo, dialogal, participante, poderia fazé-la”, sendo o dialogo “uma rela-
¢ao horizontal de A com B”, nascida de uma matriz critica, geradora
de criticidade (ibidem, p. 115).

Esta reflexao, de natureza tedrico-metodolégica, foi amplamen-
te discutida e experimentada no campo educacional, principalmen-
te com o advento da redemocratizagio no Brasil, p6s-1980. Consi-
deramos, assim, ndo ser um movimento exclusivo de Lopes (1996)
buscar fundamentar uma proposta de exposicao dialogada na obra

28 cunhada

de Freire, e mais especificamente na categoria “didlogo”
por ele, constituindo-se em um fendmeno do campo educacional
brasileiro, de forte repercussao até os dias atuais. Uma boa sintese
desse aspecto da pedagogia freireana pode ser encontrada em Sa-

viani (2001, p. 68):

Parte-se da critica a pedagogia tradicional (pedagogia bancaria) carac-

terizada pela passividade, transmissdo de contetidos, memorizacio,

28. Vale salientar que em Freire, o didlogo é mais do que um modo de expressar a oralidade,
é uma categoria que informa uma epistemologia da pratica pedagogica.



verbalismo, etc. E advoga-se uma pedagogia ativa, centrada na iniciativa
dos alunos, no didlogo (relagao dialdgica), na troca de conhecimentos.

Especificamente, no campo da reflexao sobre o ensino de Historia,
a exposicao oral foi atrelada inexoravelmente ao “modelo tradicional”
da disciplina, integrando a configuracao discursiva de que tratamos
no capitulo 1 deste trabalho. Ora, da mesma forma que na esfera edu-
cacional mais ampla, também nas formulagbes sobre a Historia a ser
ensinada, esta estratégia metodoldgica foi associada ao que se preci-
sava superar, pois apenas assim viria o advento do “novo”, o que em
alguns casos beirou as generalizagbes exorcistas ou a sua satanizagao.
Em outros, podemos verificar a contraposi¢do entre a narragdao do
saber histérico escolar, entre o ato de expor ou narrar, e um ensino
de Historia baseado nas concepg¢bes contemporaneas de pesquisa em

sala de aula:

Mas a escola mudou! E com ela o ensino e a aprendizagem da historia.
Agora o que se requer ¢ uma identificagio entre ensino e pesquisa, en-
tendidos, ambos, como produc¢ao de conhecimento histérico. Consi-
derando-se essa nova concepg¢io, é preciso definir, entdo, quem pode/
deve ensinar histéria. Se no modo antigo, tradicional, quem dava aula de
histéria devia ser um bom contador de casos, um narrador envolvente,
eficiente e, se possivel, empolgante, agora o professor de histéria tem
que ser um historiador de oficio. E pura légica: para ensinar a produzir
conhecimento histérico é preciso ser capaz de produzir esse conheci-
mento (NEVES, 2004, p. 25).

Apesar da contribui¢do valiosa de Neves aos debates sobre o ensi-
no da disciplina, caminhamos no sentido diverso da autora quando
esta trata da exigéncia do professor de Histéria ser necessariamente
um historiador de oficio, bem como quando faz referéncia a escola
como produtora de conhecimento, sem a devida explicita¢ao da sua
especificidade. Ambas as afirmativas podem contribuir para a per-
petuacdo de relacGes hierarquicas entre as esferas do saber, com a
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manutencao da “identidade feliz” entre os campos de conhecimento
(0 académico e o escolar).

A teoria da transposi¢do didatica ndo propondo, mas explicitan-
do a rela¢ao de poder existente entre os campos de saber pode servir
de instrumento de dentincia, muito mais do que de manutengdo ou
permanéncia. Chevallard (1991) em suas analises, enfocando o “como
tem sido” e ndo “o que deveria ser”, possibilita a percep¢do de que o
historiador inventa saber historico especializado e o professor de His-
toria reinventa saber histérico escolar. Sao aqui dois campos especifi-
cos. O campo escolar é permeado por preocupagdes educativas que
engendram mudangas significativas pelo estabelecimento do proces-
so transpositor. Nao explicitar essa diversidade pode mascarar uma
relagdo de poder extremamente hierarquizada, contribuindo com a
sua permanéncia ou manutencao.

Além do mais ¢ importante se reconhecer que “... a historia escolar
também fez a fortuna da histéria universitaria, havendo uma conivén-
cia entre uma e outra, de forma que até hoje uma legitima a outra”
(MONTEIRO, 2002, p. 100). Apoiados em Moniot (apud MONTEIRO,
2002, p. 100), poderiamos argumentar ainda que se a Historia escolar
“depende moralmente da histéria académica, ela produz, para esta,
uma reveréncia e uma seguranca publica, pela cultura e pelos senti-
mentos que ela destila: de fato, ha uma troca de legitimagdes reais en-
tre as duas entidades especificas”. Explicitar a desigualdade e mesmo
a hierarquia, compreender a troca de servigos existente no sistema de
saberes, reconhecer a contribui¢ao especifica de cada uma delas, nos
parece constituir os primeiros passos para a constru¢ao de relacoes
mais horizontais, mais saudaveis entre os “profissionais da Historia”.

Seguindo a reflexao, nao poderiamos deixar de ressaltar, também,
que desde os “indicios” da crise disciplinar, durante o movimento de
luta pela extin¢ao dos “Estudos Sociais” a partir de meados da década
de 1970, estava presente um “mal-estar” incontido, trazendo a tona

alguns “embrides” das configuracdes discursivas que integrardo o
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modelo do ensino de Histéria “renovado”. A Histéria das disciplinas
escolares nos informa que o Parecer 4.833/75 do Conselho Federal
Educagio e os Guias Curriculares propostos para as matérias do niicleo co-
mum do ensino do 1° grau (1973) de Sdo Paulo convergem na indicacao
da diversificagdo das atividades, com uma subsequente varia¢ao dos

recursos didaticos utilizados no ensino.

Nota-se grande preocupa¢io com a variedade de instrumentos para o
trabalho: projecio de slides; dramatizagGes; debates; proje¢do de filmes;
audicdo de musicas; montagem de cole¢bes; observacao (dirigida) e va-
riadas formas de registro dessas observagdes - desenhos, listas, textos
descritivos -; confec¢do de maquetes; trabalhos com mapas; confec¢io
de cartazes; trabalho de interpretacdo de textos; visitas a museus, em-
presas, ambientes naturais; elaboragao de graficos, tabelas, fluxogramas
etc. (MARTINS, 2000, p. 171).

Buscava-se assim dinamizar as aulas de Historia para,

assegurar a manutencio do aluno no espaco e na dindmica escolar, dian-
te da escolaridade obrigatéria, do aumento da populagdo escolar e de
maior permanéncia na escola, o que requisitava ateng¢ao especial dos
professores. Associa-se, dessa forma, a permanéncia na escola ao au-
mento da participa¢do do aluno no processo de aprendizagem (Ibidem,
p. 172).

Com esse escopo, o “aumento da participacdo do aluno”, no ensino
de Histéria passaria pela substitui¢ao das exposi¢des orais. A inova-
¢ao traduzida pela diversificacdo das atividades de ensino viria em
detrimento da narracao, estratégia metodologica responsabilizada
pela pouca aceitacao dos discentes as aulas da disciplina. Dessa forma,
desde o final dos anos 70, perpassando por toda crise disciplinar, a
literatura especializada, muitas vezes, se apresenta impregnada por
uma visao pejorativa sobre a oraliza¢do, associando de forma bastan-

te linear o modelo tradicional do ensino de Histéria a exposi¢ao oral,
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concomitantemente, o modelo renovado a seu abandono pela pratica
pedagogica dos professores.
Importante contribuic¢ao é fornecida por Schmidt (2003, p. 01) que,

ao avancar na discussio, afirma

No Brasil, estudos relacionados ao ensino de Histéria, tém apontado a
necessidade de superac¢io do que foi designado como “ensino tradicional
da Histéria”. Entre as criticas feitas a este ensino tradicional est4 a énfase
que é dada ao uso da oralidade, particularmente sob a forma da expo-
si¢do direta do contetido, realizada pelo professor. Apesar de continuas
e sistemdticas, estas criticas nao tém identificado as particularidades do
uso da oralidade no ensino de Hist6ria, no sentido de inventaria-las e
desnaturaliza-las, recuperando a sua historicidade, identificando os seus
usos na pratica atual de sala de aula, na tentativa de entender seus limi-

tes e possibilidades.

Neste capitulo, nosso esforco sera o de também contribuir de al-
guma forma para a reflexdo, situando-nos no debate sobre o ensino
de Historia, sob o viés da utilizacdo da oralidade na reinvencdo das
narrativas historicas escolares, para identificar algumas de suas parti-
cularidades. Desde o processo da coleta no campo, e ja nas observa-
¢Oes, percebemos que as exposi¢des orais se constituiam na estraté-
gia metodologica preponderante no trabalho transpositor realizado
pelos sujeitos da investiga¢do. Mas s6 com uma analise aprofundada,
podemos perceber a riqueza e a diversidade dos seus usos.

E justamente esse deve ser o ponto de partida da nossa argu-
menta¢ao: a constatagao de que o uso da oralidade, na versao nar-
ra¢ao, apresentou-se como a estratégia metodolédgica preponde-
rante para as reinvencdes, o que nos levou a categoriza-la como
um dos elementos caracteristicos das apropria¢des realizadas pelos
docentes. Entretanto, ressaltamos que dizer “preponderante” ou
“privilegiado” nao corresponde a “tinico” ou “exclusivo”. As diver-

sas linguagens, por exemplo, também participaram do “banquete
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didatico”, mas em posi¢do secundaria na ordem do cardapio. Como
em Nunes (2001, p. 20), elas foram utilizadas em menor escala na

pratica pedagogica®.

3.1 Oralidade nas Reinvengdes das Narrativas Historicas Escola-
res: Entre a “Fala Compulsiva” e a “Ruptura com a Oralizagao”

A analise apontou para uma miriade de multiplas possibilidades, indo
para muito além da rotulagdo “modelo tradicional”. Esse rotulo em-
presta rigidez ao olhar sobre praticas, criando opacidade onde reina o
movimento. Porém, consideramos que a queda de alguns véus talvez
passe pelo 6bvio, sendo necessario primeiramente explicita-lo. Em
diversos momentos observados os professores desenvolveram expo-
sicOes orais centradas no ato de narrar, de contar, de tecer os fios da
trama. Nelas, os professores nao lancam mao de questdes. As pergun-
tas, quando ocorrem, sdo feitas por iniciativa dos alunos, que inter-
rompem a exposi¢ao para fazer comentarios ou colocar dividas. Em
outras palavras, nas exposi¢oes que seguiram a perspectiva do contar,
do narrar a Historia, a maior parte das questoes surgidas na intera¢ao
entre professores e alunos, via didlogo, via perguntas e respostas, deu-
-se por iniciativa dos alunos. Foram os discentes que interrompiam a
narragdo para lancar seus questionamentos.

Nio que os sujeitos fossem reativos as perguntas e colocagdes dos
seus alunos; pelo contrario, a situa¢do que encontramos foi bem ou-
tra. Percebemos uma nitida receptividade por parte dos docentes,
mesmo quando a fala interrompia o curso pré-estabelecido da nar-
ra¢do, o que pode estar caracterizando uma posicao diferenciada da
apontada como sendo a “tradicional”. Nela, “...o uso da linguagem

oral como método de ensino centrado no professor e na maneira pela

29. Consideramos que uma anélise do uso das diferentes linguagens na pratica pedagégica
dos professores transcenderia o objeto em foco na presente investigacdo.
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qual ele interpela o conhecimento histérico de referéncia, transfor-
mando-o em saber historico escolar, nfo insere o aluno na recria¢io
ou reconstrucao deste saber” (SCHMIDT, 2003, p. 9). A ndo inser¢ao
dos discentes passaria necessariamente por conceber qualquer inter-
venc¢io dos alunos na narra¢do como ato de ousadia no sentido mais
pejorativo do termo. Assim, qualquer movimento de se interpor na
trilha tracada pelas expectativas dos professores seria interpretado
como atitude perniciosa, causando mal-estar. A posi¢ao desejavel se-
ria a de ouvinte passivo e bom memorizador do texto de saber verba-

lizado ou lido. Em depoimento, S5 explicita essa mudanca de leitura.

quando vocé encontra uma turma participativa é muito bom porque vira um bate-pa-
po, e ds vezes sai muita coisa interessante, ds vezes desvia do foco inicial mas é tam-
bém uma forma de construir o conhecimento. O ruim mesmo é quando vocé pega uma
turma apdtica que td indiferente ao que vocé td fazendo, que ai vocé ndo tem questio-
namento, ndo tem duvida, ndo tem discussdo, ndo tem nem um sim nem um ndo.

(S5, EC).

Consideramos, entdo, que esta pode representar uma certa inver-
sdo na expectativa dos docentes, bem como na forma como estes con-
cebem sua rela¢do com os alunos. O siléncio ¢, nos pareceu, mal-vis-
to, entediante e solitario, sendo lido como indicio de desinteresse do
grupo-classe. O “falar participativamente” e nao o “calar” é alcado a
posicao de desejavel, o que talvez possa caracterizar uma mudanga
significativa de interpreta¢do, pelo menos no que correspondia, antes
da crise disciplinar, ensinar a Hist6ria escolar.

Entretanto, percebemos fortes permanéncias no ato de narrar
“pura e simplesmente” a trama, ndo se apresentando, na oralizacao,
iniciativas dos professores para motivar a participa¢do do grupo-clas-
se, através de questionamentos. Ao enquadra-las com o rétulo de nar-
rativas “nao-dialogadas”, poderiamos estar cometendo o equivoco
de “reduzir todos os gatos a um mesmo saco, como se todos fossem

pardos”. Detectamos, nas situa¢des analisadas, finalidades bastante



diversificadas com relacao a utilizagdo de oralizagdes. Um primei-
ro uso que poderia ser lembrado esteve sistematicamente presen-
te na pratica pedagdgica de S3. Observemos este fragmento de um

protocolo:

13:50hs - Professor escreve nho quadro:
Periodo da ditadura militar 1964 a 1985.
Caracteristicas do governo de Jodo Goulart:
- As reformas de base:
Monopdlio do Petréleo
Nacionalizacdo de empresas
Desapropriacoes de terra para reforma agrdria
Reforma bancdria
13:53hs - Professor inicia a exposigdo oral.
14:05 - Professor termina a exposi¢do e comega a escrever no quadro:
- O governo militar de 1964 - Ato institucional n. 1 (AI-1)
- Os governos militares:
- Castelo Branco — AI-2, AI-3
- Costa e Silva — AI-5
- Médici — Repressdo
- Torturas

- O Milagre Econémico

Nas suas aulas, tendo como suporte da narrativa os topicos coloca-
dos no quadro, a escrita e a narragao de S3 apareceram como momentos
estanques e desconectados, intercalados por exposi¢oes e registros. As-
sim, terminada a exposi¢ao oral, inicia-se a escrita de topicos para, logo a
seguir, recomegar-se nova exposicao. Esta segue literalmente o esquema
colocado, dando curso a uma sequéncia pré-estabelecida para as ativida-
des didaticas. Dentro deste ritual, os topicos representam um “roteiro
publico”, socializando ja do inicio os marcos que serdo seguidos no de-
senvolvimento da narrativa. Durante a oraliza¢do, em determinadas oca-
sides observamos o cessar do lancamento de perguntas, que poderiam re-

velar uma busca por provocar a participagdo, sendo adotada uma postura
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diametralmente oposta. Surge, entdo, por parte do docente, uma espécie
de “fala compulsiva”, verbalizando ininterruptamente o saber histérico
escolar. Seria entdo o professor um reacionario pedagogico?

E interessante perceber que a op¢io pela “verbalizagido historio-
grafica” possui uma forte convergéncia com sua contrapartida: a rup-
tura com a oraliza¢do de narrativas. Encontramos em um outro sujei-
to (S4) uma rotina de trabalho pedagogico extremamente sistematica.
Uma espécie de “formacao para ordem”, na qual mantém os alunos
em atividade durante todo o tempo da aula. Nela, o docente nao ora-
liza as narrativas histéricas escolares, fragmentando-as em tépicos
escritos no quadro, devendo ser sistematicamente copiados pelos
discentes. Parafraseando McLuhan (apud CASTELLS, 1999), em sua
famosa maxima “o meio é a mensagem”, poderiamos dizer que os

registros postos no quadro representam a propria narrativa. Vejamos:

A Republica Romana
Republica Res (coisas) Publica (do povo).
O Senado substitui o poder do Rei

“—pSenado - 6rgdo Maximo da Republica, s ocupado por Patricios.

Caracteristicas da republica romana —3 luta politica entre Patricios e Plebeus.
Organizacio Por Magistraturas — Orgos Piblicos.
Magistraturas:
a- Pretores - organizavam as finangas
b- Questores - cobradores de impostos
c- Censores - contava o numero das contribui¢des
d- Edis organizavam a vida da cidade (festas, comemoragdes)
—>As magistraturas eram exclusivas dos Patricios através do colégio das magistraturas,
embora fossem eleitos os melhores para a fungio.
A magistratura exclusiva dos plebeus era o tribunato da plebe, que defendia os direitos
desta classe.
Além do tribunato da plebe havia os plebiscito, que era o voto por cabega a favor ou
contra alguma lei.
— Na republica era considerado cidaddo todo adulto, livre, que participasse do exército.

(S4, 1° ano do 3° ciclo, prot.7).



Como pode ser visto no esquema, a temdatica versou sobre a Re-
publica Romana. O desenvolvimento da atividade seguiu a trilha con-
vencionada, observada em todos os encontros da coleta dos dados.
Rotineiramente, o que encontramos foi um ritual quase que “kan-
teano”, ou seja, extremamente sistematico, com rarissimas variacoes.
Inicia-se a aula com a transcri¢ao dos topicos. Imediatamente depois
os alunos sdo postos para copiar freneticamente. Ao término do re-
gistro, o professor senta em seu bureau, esperando a turma avangar.
Entre trés a cinco minutos depois (este foi o tempo registrado para
este movimento), comecava a chamada, em que os alunos vinham
a frente para receberem um visto nos cadernos, enquanto o restan-
te permanecia copiando. A seguir, sempre em aproximadamente dez
minutos, o docente introduzia um questionario com perguntas rela-

cionadas a seus escritos.

1-Qual o significado de “Republica”?

2-0 que era o Senado?

3-Qual a caracteristica da Republica Romana?
4-Quais as magistraturas romanas? O que faziam?
5-Quais as magistraturas dos Plebeus?

6-Quem podia exercer as magistraturas?

(S4, 1° ano do 3° ciclo, prot.7).

As questdes caracterizam-se por serem estritamente descritivas,
marcadas pela insignia dos pronomes interrogativos “o que”, “qual” e
“quem”. Cada pergunta corresponde a um topico especifico, remeten-
do sua realizacao apenas a estratégia de identifica¢ao do trecho a ser re-
produzido literalmente na resposta. No caso ilustrativo, por exemplo, a
resposta a indagagao “O que era o Senado?” seria necessariamente “6rgdo
Mdximo da Republica, s6 ocupado por Patricios”. Uma analise, mesmo que
breve, dos cadernos dos alunos pode ajudar a confirmar esta hipotese.
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Ora, definir ou caracterizar a Repuiblica Romana da Antiguidade
Classica com a frase “Conflito politico entre patricios e plebeus” ndo
nos parece possuir muito nexo. A resposta “para regular as relagdes
entre as classes” dada a pergunta “Para que serviam as leis romanas?”,
iniciando-se com a letra “P” em minusculo, pode ser um indicio da
atividade cognitiva realizada, na qual revela que mentalmente a aluna
s6 identificou o que precisava ser extraido e reproduzido, como se
apenas necessitasse recortar o fragmento para cola-lo na resposta.

Em sintese, o repertério da rotina adotada consistiu impreterivel-
mente na triade: topicos escritos no quadro, chamada e visto nos ca-
dernos, exercicios a serem respondidos literalmente pelos alunos. O
que a analise dos cadernos parece demonstrar é que a atividade carac-
teriza-se por ser basicamente mecénica, nao possuindo muito sentido
para os alunos, constituindo-se num verdadeiro “trabalho de Sisifo”,
profundamente repetitivo e com pouco significado para os que o es-
tao executando. O visto dado apresentou-se como apenas um registro
grafico em que nao ocorriam maiores esclarecimentos, nao sendo en-
contrada em nenhum a observac¢ao do professor que pudesse remeter
a um processo de avaliagdo.

Para compreendermos o que representou a realizacdo dos exerci-
cios, parafrasearemos Collingwood (1994), na sua critica a uma His-
téria “nao-cientifica”, denominada por ele de Histéria “Cola e Tesou-
ra”. Esta seria “construida com base na extrac¢ido e combina¢do dos
testemunhos de diversas fontes” (Ibidem, p. 320). No sentido didatico,
noés teriamos literalmente exercicios de “recorte e cola”, pois a exi-
géncia ao alunado ¢ a de identificar o trecho a ser recortado e colado
no espago ou lacuna entre um quesito e outro.

Se o caro leitor esta vendo neste “mantra pedagégico” uma sim-
ples permanéncia do “modelo tradicional de Histéria”, vale a pena
chamar a atengao para algumas especificidades. Como bem lembrou
Neves (2004) no artigo comentado anteriormente, na tradi¢do da His-
toria ensinada ocupava a centralidade do processo de ensino o ato de
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narrar a oralizagdo do saber histérico escolar. Os exercicios integra-
vam a pratica pedagdgica, dentro de uma concepg¢ao de aprendiza-
gem que entendia como sinénimos aprender e memorizar, buscando
promover a fixa¢ao dos contetdos, tornando os discentes, através da
memorizagdo, capazes de reproduzir literalmente as respostas tidas
como certas. Como vemos, no caso em estudo, a opgao € pela ruptu-
ra com a narra¢ao, bem como as questoes atreladas aos topicos ndo
remetem a exigéncia do ato de “decorar”, do “guardar na memoria”,
ou seja, nds temos apenas a reproducao literal, mas sem a obrigacao
do registro memoristico. O processo “avaliativo” realizado pelo do-
cente confirma esta inferéncia, pois os alunos sao “avaliados™ a partir
dos vistos dados nos cadernos, sendo considerados “aprovados” na
medida que copiam e respondem as questoes em sala. Fecha-se assim
o circuito, retroalimentando a atividade.

Que concepgdes pedagogicas podem estar servindo de lastro para
esta “rotina rotineira”? As falas do professor nas entrevistas talvez se-
jam bastante esclarecedoras. No trecho abaixo, S4 refere-se ao tipo de
questdo adotada e a sua sistematica de trabalho:

Por que geralmente as questdes que eu faco é pra ele relacionar a questdo com
o0 esquema. Entdo, é como se a questdo fosse um preenchimento de lacuna,
do que ele iria ler. Entdo, geralmente eu jd sei mais ou menos a pergunta que
se encaixa ali e pra facilitar também eu corrigir. Quando vocé bota o porqué
entdo... € até contraditorio o que eu vou falar... vai levar ao aluno a racioci-
natr. S6 que eles ndo raciocinam... Entdo pra forcar que eles leiam, entdo
eu faco uma questio diretamente ligada ao esquema. E como se fosse uma
coisa, vamos dizer...mais rdpida. ... a resposta. Eu jd tentei fazer questoes
dissertativas. O porqué, como, explique, justifique, e realmente é um desastre.
E assim..., vocé perde um pouco o ritmo. Entdo eu fui trabalhar com o feijio
com arroz. Ele vai ter que ler 0 esquema e ele vai ter que pelo menos as-
sociar a pergunta a resposta. Pelo menos ele vai entender a pergunta e vai
saber qual é a resposta. Eu acho que esse é 0o minimo necessdrio que ele precisa.
Se eu colocar um “por qué” um “como”, um “justifique”, ele certamente, que
eu jd tive essa experiéncia , ele vai colocar uma resposta totalmente absurda,
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ele ndo vai fazer uma relacdo direta com a propria resposta. Entdo, vocé
pode dizer ele ndo estd pensando, e realmente é isso mesmo, eu ndo quero
que ele pense, eu quero que ele execute. E como eu te falei, o tipo de aluno
que a gente tem, a maneira que a gente tem de trabalhar, a reflexdo ela
¢é permissiva, no mal sentido da palavra, a reflexdo ela se perde, ela ndo tem
o cardter gerador., ela ndo tem um cardter dialético. Ela tem o cardter per-
missivo, do aluno se perder ¢ eh... perder a nocdo do que estd fazendo. Eu
geralmente , eu falo, é como se fosse causa e efeito. Se vc der uma olhadinha

nas respostas vocé pode ver que € tudo causa e efeito. Causa e consequéncia,

» o« » o«

qual foi a “causa”, “por que”, “o que vai levar”. Entdo sempre criando uma

»

relagdo de “A” e “B” e ndo de “A” ¢ “B” para vocé chegar em “C”, porque nesse

nivel que eles estdo ai, realmente a gente ndo vai conseguir.

(S4, EC)

A riqueza do discurso remeteria a elocubragdes que transcende-
riam completamente as dimensoes desta investigacdo. Ndo obstan-
te, colocamos na integra este recorte, apesar da dimensao ocupada
em nosso texto, para permitir ao leitor o estabelecimento de uma
interlocu¢ao mais préxima com o sujeito. Mas reconhecemos que
este recorte, exaustivamente analisado, suscitaria outra investigacao.
Faremos uma reflexdo menos pretensiosa, dentro das possibilidades
que nos cabem no momento. Consideramos que a analogia com o
“preenchimento de lacunas” nio é mera coincidéncia. E reveladora
a énfase dada a execucao da atividade pelos alunos em detrimento da
sua reflexdo, a pretensa “relacao direta” entre perguntas e respostas,
permitindo-nos ver nestes elementos apropria¢es do ideario tecni-
cista skinneriano (SKINNER, 1972; NERI, 1980). Um aspecto interes-
sante a ser ressaltado nos pareceu a visibilidade com que o professor
explicita as concep¢des que fundamentam a sua opg¢ao, demonstran-
do que o docente vivencia a proposta com bastante clareza do que
faz. Sua “formacéo para ordem” encontra justificativas “plausiveis”
em seu discurso, no qual o sujeito se utiliza dos instrumentais te6-

ricos e epistemoldgicos que possui para ancorar sua argumentagao.
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Entretanto, ndo nos pareceu serem estas concepgoes a variavel que,
sozinha, explique a adogdo da sua sistematica de trabalho. Acredita-
mos que o ideario tecnicista componha o seu discurso sobre a pratica
pedagdgica muito mais para justifica-la do que propriamente servir-
-lhe de referéncia na a¢do. Em outra fala, o docente parece ser ainda
mais revelador. E aqui tocaremos no ponto de convergéncia entre a

“fala compulsiva” e o “trabalho de Sisifo”.

A voz da gente serve pra duas coisas: uma passar ideias e outra, pra dar voz de
comando. Aqui € complicado. A voz ela tem que ser 90 % voz de comando. En-
tdo, se eu for partir pra explicar o texto, eu vou perder a voz de comando, e
ai eu ndo faco nem uma coisa nem outra. Entdo eu prefiro que o aluno fique
sentado trabalhando mecanicamente do que ele ndo faca nada. Antes eu bo-
tava textos mais elaborados no quadro e explicava o texto. ou seja eu fazia
oralmente o que agora eu faco escrito. Ai o que que eu fiz, eu fui sintetizando
mais a minha escrita. Até porque eu escrevia muito e cansava muito... apesar
deles reclamarem muito...eu acho que sou o professor... que menos escreve, as-
sim... substancialmente. E bem esquemdtico, mas justamente... eu sempre falo
pra eles, o que eu vou falar, td escrito. O que eu iria sintetizar pela voz eu
sintetizo jd na escrita. Entdo, me poupa tempo e poupa eles mais escrita e
também me poupa de ficar ...assim...perdendo minha voz de comando. Por-
que aqui 90% da voz é voz de comando, o tempo todinho voz de comando,
“faca isso”, “faca assim”, “faca assado”. Entdo, € complicado vocé tentar
trabalhar um lado reflexivo.

(S4, EC).

Pareceu-nos que o elemento fundante, o aspecto que explica o
estabelecimento do procedimento em analise é o medo da perda de
controle por parte do docente. O esquema rigido e mecanico é adota-
do para garantir, para manter o manejo da turma. O ritual se estabe-
lece para que os alunos permanegam em atividade, permitindo a ma-
nutenc¢ao da ordem. E mais, a sobrevivéncia do professor na sala de
aula. A ruptura com a oralidade ocorre para que ndo haja o risco do

professor ser afrontado ou perder o mando no espaco de poder que



174

caracteriza o ambiente escolar. Ndo porque o sujeito detenha prepon-
derancia deste, mas ao contrario, por se sentir acuado, por se sentir a
todo o momento em “cheque”. Oralizacao s6 da “voz de comando”,
o que sugere semelhan¢a com uma teatralizagdo romantica, cuja pega
representa a autoridade perdida. Para termos uma idéia do que estas
representaram, selecionamos algumas situa¢des nas quais a fala foi

utilizada na perspectiva referida.

P- quando eu terminar a chamada, eu vou querer ver o exercicio.

P- Luana sente! Jd terminou de copiar? Entdo responda o exercicio.

P- Terminou? Ndo? Sente.

P- Terminou? Ndo? Copie.

P- Bote o sapato no pé. No calcanhar, bora.

P- Sanddlia no pé.

P- Eu quero ver seu caderno pronto na proxima aula. Se ndo tiver vai levar falta.

(S4, 1° ano do 3° ciclo, prot. 1).

Apenas oraliza¢des deste tipo foram identificadas durante o pe-
riodo da coleta dos dados. Em um espaco escolar tido como “dificil”
e “indisciplinado”, a solu¢do encontrada para a sobrevivéncia neste
“grupo de risco” acreditamos ser justamente a inven¢ao desse esque-
ma “pré-moldado” ou “pré-formatado”. Como diria Perrenoud (2001,
p. 81) diante da impossibilidade de tudo prever e controlar, muitos
docentes escolhem a estratégia “inconfessavel” de “enquadrar os con-
teudos e as tarefas, as relagdes e as regras do jogo, para que nada pos-

sa acontecer’, pois,

A menor falha desestabiliza o sistema didatico, e a relagdo pedagogica,
exceto nas classes em que reina uma harmonia pré-estabelecida, em
que os alunos abracam a causa do professor. Esse controle social sem

falha, pressupbe uma violéncia simbolica consideravel e um grande



175

fechamento para a vida, para a diversidade das pessoas. Ninguém con-
fessaria com orgulho que “tranca” tudo para nio ser pego desprevenido,
para ndo correr o risco de perder a autoridade e poder (Ibidem, p. 82).

Consideramos que a reflexdo de Perrenoud fornece a inteligibili-
dade de que necessitavamos para compreender tanto o procedimento
da oraliza¢ao compulsiva das narrativas historicas escolares, quanto a
ruptura com a oralizag¢ao destas. Ora, de forma alguma poderiamos
caracterizar a exposi¢ao nao-dialogada como o tnico uso da oralida-
de na pratica pedagogica de S3. No entanto, observamos que em de-
terminados momentos ela se manifestava de forma peculiar. Quando
surgia a indisciplina, ou os comportamentos indisciplinados, lidos en-
quanto desleixo, desinteresse ou franco desrespeito a autoridade do
docente e a organizac¢do do espago pedagdgico, a “fala compulsiva”
com sua “verbalizacao historiografica” era inflada como um “air bag
diddtico”, criando uma zona de protecao e isolamento, permitindo de
alguma forma ao professor o “estar presente”, mesmo que com pre-
juizos ao “permanecer ensinando”. Se o caro leitor inicia neste mo-
mento algum julgamento ou juizo sobre as escolhas destes docentes,
ofertariamos uma singela pergunta: “porque nao teriamos, como pro-
fessores, o direito de sentir medo?” (PERRENOUD, 2001, p. 88).

3.2 Outros Usos da Oralidade na Reinvencao das Narrativas
Historicas Escolares

Sigamos nés com o nosso movimento compreensivo, analisando ou-
tros usos da exposi¢ao oral, detectados na reinvencao das narrativas
historicas escolares. Em especial, destacaremos um tipo que nos pa-
receu corriqueiro, por isso sentimos a necessidade de explicita-lo. A
existéncia de varios usos da oralidade remete a importancia de, em
uma investiga¢ao sobre a pratica pedagogica dos docentes, perceber
uma perspectiva de integralidade/globalidade. Se realizassemos uma

analise fragmentada, compartimentada em momentos estanques,
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correriamos o risco de modelar em certas categorias muito limitadas
a complexidade caracteristica deste fazer. Um bom exemplo para ilus-
trar este pensamento apresenta-se quando recortamos determinadas
falas de S2 em que a professora utiliza a exposi¢ao oral nas suas aulas.
Percebidas isoladamente, poderiam ser apontadas como permanén-
cias do modelo tradicional do ensino de Historia, sendo a docente
uma fiel representante da tradi¢do. Observemos um destes recortes.
Apos a retomada do assunto ministrado na aula anterior, S2 desenvol-

veu a seguinte narrag¢ao sobre a Revolu¢ao Francesa:

...a partir dai o rei comega entdo a conspirar! Vai buscar apoio fora da Franca
pra poder ter mais uma vez todo o poder nas mdos. A gente viu que outras na-
¢oes vdo estar preocupadas com o que estd acontecendo na Franga, porque eles
tinham medo que o povo chegasse ao poder. E aquela manifestacdo popular, o
povo indo pra rua, marchando...todas essas coisas...invadindo alguns prédios
publicos, assustou outros paises. Entdo o rei, comega a conspirar... o rei comega

(S2, 1° ano do 4° ciclo, prot 4).

Nas situagbes analisadas, descobrimos que exposi¢oes orais deste
tipo foram recorrentes em momentos especificos na pratica pedagé-
gica do sujeito em foco. Na introdugao de cada nova tematica, nas di-
versas salas observadas, a professora se utilizou impreterivelmente do
procedimento da narragdo. A oraliza¢ao da narrativa dava-se como um
ritual de iniciagdo. A perspectiva do contar ou tecer os fios da trama se
apresentava como o primeiro contato dos discentes com o saber histo-
rico escolar a ser aprendido. Seguia-se, a partir dela, uma série de ati-
vidades como a producao de textos, analises de documentos escritos,
imagens e filmes. Mas estas questdes, como ja o dissemos, ultrapassam
a dimensdo dessa pesquisa. O que nos interessa € perceber a op¢ao
pela narra¢ao nao-dialogada como procedimento cuja finalidade foi in-
troduzir novos saberes no triangulo didatico. Esta ndo é propriamente

uma novidade, estando presente a exposi¢ao, enquanto instrumento
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de aprendizagem, nos manuais sobre o ensino de Historia desde a dé-
cada de 1930 (SCHMIDT, 2003). Mas esse procedimento chamou-nos
a atencdo por apontar a possibilidade ou virtual contribui¢ao da nar-
ra¢do ao campo da Histéria ensinada. Em um movimento de intenso
repensar, talvez isto implique em reconhecer o espaco ou papel que o
ato de narrar o saber historico escolar, pura e simplesmente, possa vir
a desempenhar em uma disciplina “renovada”.

Contudo, nossa contribui¢io neste capitulo segue uma delimitacao
especifica: explicitar os multiplos usos da oralidade na reinvengio das
narrativas historicas escolares. Dentro desse movimento, detectamos
também as exposi¢des “ruminativas”. Presentes na pratica pedagogica
de diversos sujeitos da investiga¢ao (S1, S3, S5), podem ser ilustradas
através do que relatamos a seguir. O professor (S3) distribuiu um texto
xerocopiado aos alunos, versando sobre o periodo do governo Nassau
no Recife Holandés — comentado no capitulo anterior. Ele pediu aos
alunos que se reunissem em dupla e respondessem as questoes coloca-
das no quadro. Estas remetiam a identifica¢ao de trechos considerados
“corretos”, sendo reproduzidos literalmente na resposta. De forma
semelhante ao procedimento adotado por S4, ndo era exigida a me-
morizag¢ao, mas apenas o recorte e colagem. Apds o preenchimento
do questionario, os alunos foram chamados ao quadro para o que foi
denominado pelo docente de “correc¢ao coletiva”, consistindo na copia

do trecho por um aluno indicado. Eis a primeira delas:

1°) Procurando, de inicio, restaurar a indistria agucareira que com o consequen-
te abandono de alguns engenhos pelos seus proprietdrios luso-brasileiros da fuga

de escravos e dos estragos da guerra, estavam em ruinas.

(S3, 2°ano do 3° ciclo, Prot. 6)

Seguiram-se depois de cada recorte transcrito para o quadro, um
tipo de exposi¢do muito recorrente quando textos didaticos foram
trazidos nas aulas através de praticas de leitura e escrita:
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P-Pronto gente! Presta atencdo aqui! E o seguinte: quando houve a guerra dos
holandeses aqui em Pernambuco vdrios senhores de engenho, quando estavam se
sentindo perdidos na guerra deixaram seus engenhos e fugiram e ai a capitania
ficou arrasada. Entdo, o que os holandeses, principalmente Nassau fizeram para
restabelecer a economia? Eles vieram pra cd com interesse, né?! Entdo, vejam so
a resposta dela: procurando, de inicio, restaurar a indistria agucareira que com
o consequente abandono de alguns engenhos pelos seus proprietdrios luso-brasi-
leiros, da fuga de escravos e dos estragos da guerra, estavam em ruinas.

(S3, 2°ano do 3° ciclo, Prot. 6)

Ora, detectamos exposi¢Oes que aparentemente repetiam - em pa-
lavras semelhantes mas explicando e/ou desenvolvendo - o topico do
material didatico apresentado. Pela fun¢do desempenhada as denomi-
namos de “ruminativas”, pois que digeriam, via oralizagdo, a tematica
em estudo, cuja linguagem era a escrita, ou seja, sua finalidade nos
pareceu a de facilitar, pela narracdo pretensamente mais simplifica-
da, o0 acesso ao saber historico escolar contido no livro didatico. Vale
salientar que este procedimento vem sendo relacionado ao modelo
tradicional de ensino de Historia:

...0 texto selecionado, transcrito ou nio no quadro, ¢ lido pela turma,
cabendo ao professor a tarefa de comenta-lo, explicando para os alunos
o significado das palavras-chave e o sentido do texto. O professor desem-
penha, desse modo, o papel de intérprete, mediando, via fala, o texto
escrito, tornando-o compreensivel, sobretudo, nas suas partes considera-
das mais dificeis (ROCHA, 2002, p. 108).

Serad o docente entdo um tradicionalista? Observamos o quanto
uma analise sobre a diversidade dos usos da oralidade nas reinvencoes
das narrativas historicas escolares pode contribuir com a superagio
de leituras que confundem ou restringem determinadas estratégias
metodologicas adotadas no ensino com a globalidade da pratica pe-
dagodgica do docente. Durante o tratamento dos dados, encontramos
ainda o mesmo professor utilizando-se de procedimentos quase que
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diametralmente opostos aos que comentamos anteriormente. A bus-
ca por uma intensa participa¢do dos discentes na oralizag¢ao fica expli-
cita neste trecho:

P- O cultivo da cana. Lembra que eu disse a vocés, o pau-brasil era so extragdo.
Eles vinham, os indios cortavam a madeira, botavam nas caravelas e eles leva-
vam para Portugal. Cana-de-agiicar era assim? Eles chegaram aqui e jd encon-
traram cana-de-agiicar?

As-ndol!

P-ndo. A cana-de-agiicar jd esta no territorio brasileiro?
As-ndol!

P- eles teriam que...

As- plantar!l]

P-plantar a cana.(...)

(83, 2° ano do 3° ciclo, prot.3)

Finalmente, o didlogo pdde ser encontrado na exposi¢ao? De tra-
dicionalista terfamos um professor progressista? Talvez uma leitura
simplista do fendmeno apontasse para uma resposta positiva por as-
sociar linearmente a inser¢ao de “perguntas e respostas” com a dialo-

gicidade na narragao.

Outro elemento dinamizador na aula expositiva dialbgica é a pergunta.
(...)... aprodugdo e reelaborag¢do do conhecimento comega a partir de uma
indagagao. Isso significa dizer que é a partir da vontade em querer saber
algo que o conhecimento passa a ser produzido (LOPES, 1996, p. 44).

A analise das situa¢des observadas nos permite perceber que, de
forma equivalente as exposi¢oes com énfase no ato de narrar a trama,
as que continham indagag¢6es langadas ao grupo-classe nao poderiam
ser reduzidas a um determinado modelo explicativo. Multiplas razdes

motivaram sua utiliza¢do. Elegemos uma determinada nogao para



nos auxiliar na distingao dos tipos, na identificacao das especificida-
des. Estamos nos referindo a “problematiza¢ao”. Encontramos nas
producdes de duas autoras ja citadas neste topico, defini¢oes sobre

este procedimento:

Problematizar significa questionar determinadas situagdes, fatos, feno-
menos e ideias, a partir de alternativas que levem a compreensio do pro-
blema em si, de suas implica¢bes e de caminhos para sua solugdo (LO-
PES, 1996, p. 43).

Problematizar é construir uma problematica acerca do passado, a partir
de um objeto de estudo, tendo como referéncia o cotidiano e a realidade
presente daqueles que vivem a Historia, bem como as questdes postas
pelos historiadores (SCHMID'T, 2002, p. 208).

Vemos assim que “problematizar” constitui-se em uma pratica
complexa, estando para além do movimento de langar questdes, ndo
podendo estas serem entendidas como similares, enquanto sinoni-
mos. Caracterizam-se por serem fenomenos diferenciados. Voltemos
ao caso acima. Quando S3 pergunta sobre o plantio da cana-de-agticar
nao esta reinventando a narrativa a partir de um problema ou ques-
tionamento; nao nos pareceu ser o movel de sua fala a intencdo de
provocar a duvida ou o “conflito cognitivo’” no sentido piagetiano
do termo, para diante deste se construir o enredo histérico. As per-
guntas se referiam a um assunto estudado na aula anterior, cuja res-
posta ja era conhecida pelos alunos. Detectamos nas observacoes e
analises questionamentos dos sujeitos dentro dessa mesma perspecti-
va. Néo representavam “problematiza¢des”, contudo, possuiam uma
finalidade relacionada ao processo de didatizagdo: a busca por ensinar

o saber historico escolar. Consideramos que quando S3, no trecho

30. Esse representaria um fen6meno desejavel, ja que nele, a estrutura mental em desequili-
brio caminharia para um salto qualitativo, passando de um estigio de menor conhecimento
para um de maior conhecimento (FERREIRO, 2001; POZO, 2002).
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que nos serve de ilustracao, indaga ao grupo-classe, procurava esta-
belecer um “feedback” com a turma para manter a atengio do grupo
em sua narrag¢do. Dessa forma, a inser¢ao das questdes provavelmen-
te objetivava promover a manutenc¢do do manejo de sala, o que nos
pareceu representar uma estratégia didatica importante para a rein-
ven¢io das narrativas.

Reconhecendo a validade do procedimento, salientamos apenas
a existéncia de possiveis riscos nos seus usos na pratica pedagogica.
Langar perguntas acessiveis, encontrando repostas conhecidas, para
promover o manejo do grupo-classe através da mobiliza¢ao da aten-
¢ao dos alunos, pode representar uma “faca de dois gumes”. Obser-
vemos este trecho também de uma aula do sujeito 3. A tematica em
foco versava sobre o periodo regencial no Brasil Império:

E no Brasil, quando dom Pedro I voltou para Portugal, deixou o Brasil em 1831.
Ele deixou o filho dele com apenas 5 anos de idade. Oral Se ele tinha 5 anos de
idade, ele poderia governar esse pais? (Alunos ndo respondem).

P-Ndo! Porque ele ndo tinha atingido o que....?
As- A maior idade!ll (tom de deboche).

P- A maior idade! A Constituicdo ndo permitia que com menos de 18 anos ele
assumisse o poder.

(83, 1° ano do 4° ciclo, prot.2).

Neste exemplo as indagacdes ndo encontram o “eco” desejado,
recebendo o professor como retorno um comportamento reativo. O
ndo responder e, em seguida, o tom irdnico explicitados nos parecem
revelar que os discentes optaram por nao participar do “jogo”. Ao que
tudo indica, o uso do recurso acabou por transcender o limiar do “co-
nhecido”, resvalando nas fronteiras do “6bvio demais”, o que talvez
tenha levado os alunos a nao se sentirem provocados, acarretando a
recusa ao convite, ao nao querer participar da “danca”. A situa¢ao pa-
rece caracterizar o “risco da obviedade” em oraliza¢Ges desse género,
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nas quais a perspectiva do manejo ¢ o fundamento do procedimento
de se fazer perguntas a turma.

Nio obstante, outros usos da oralidade se aproximam mais do
que se considera a problematiza¢do. Acreditamos que, talvez nas
aulas observadas, o tipo mais incidente do que se poderia denomi-
nar, grosso modo, de “exposi¢do dialogada” tenha sido as narrag¢des
indutivas, ou seja, aquelas em que o narrador escolar conduziu o
desenrolar do enredo, o desenvolvimento da trama, através de
perguntas lancadas aos seus ouvintes, induzindo o grupo-classe a
percorrer a trilha do saber histérico escolar que se queria ensinar.
Analisemos estes dois fragmentos de protocolo. Suas narrag¢oes obe-

decem a este padrao:

P- Pronto! Entdo, vamos raciocinar aqui comigo! Os produtos: cana-de-agicar!
Precisam de trabalhadores que vieram da Africa. Foram escravizados. Comega-
ram a trabalhar nos engenhos. Ocuparam maior parte de territorio. E também,

foi introduzido aqui o gado. S6 que o que é que o gado come?
Aluna-2- Capim!

P- Ora! Se gado come vegetagdo, capim...

Aluna-3- Ele come a cana.

P-Isso!l Ele pode ser criado junto da cana-de-agiicar?

As- 2- Ndo!

P- Entdo vamos raciocinar!

As- Ele vai comer a cana todinha.

P- Isso! Por conta da necessidade de criar gado, foi proibido que ele fosse criado

junto das plantagoes de cana...?
As- De agucar!

P- Por isso que o gado foi mais penetrando para o in-te-ri-or do Brasil. No inte-

rior do territério. Ele foi mais constante no interior!

(83, 2° ano do 3° ciclo, prot.3)
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P- Entdo quem explica como era a situagdo dos burgueses, antes da revolugdo?
(...) P- O dinheiro que o governo arrecadava ele gastava com festas, certo! O

que mais?
Aluna 1 - Com jogos , com festas.

P- S6! S6 no bem bom, so na festa? Porque mais os burgueses estavam insatisfei-

tos? O que eles queriam?

Aluna- eles queriam que construisse infra-estrutura.
P-infra-estrutural Como estradas...

Aa-é.

P- O que mais? Tem mais uma coisa que estd faltando. Que mais os burgueses

queriam?
Aa2- que diminuisse os impostos.

P- que diminuisse os impostos, que tivesse a aplicagdo dos impostos recolhidos
na infra-estrutura... Que mais?

P- infra-estrutura sdo estradas, portos...

P- certo! Que mais? Falta sé mais uma coisinha.

Aa- ele queria que investisse no crescimento financeiro.

P- crescimento financeiro! Como € que vocé...como € que voce investe...pra que a

nagdo cresca? Todo isso faz parte da diminuicdo dos impostos, da diminuicdo

do valor dos impostos, aplicagdo na abertura de estradas.

(82, 1° ano do 4° ciclo, prot. 4).

Em ambos os extratos, as indaga¢oes dos sujeitos representam a
ferramenta do artista agredindo o marmore. As perguntas sao postas
para conduzir o raciocinio da turma ao ponto desejado. Nao ha uma
abertura de sentido. N3o ¢ a leitura do aluno sobre determinada pro-
blematica que se quer alcancar, ndo ¢ a sua opinido que se quer ver
explicitada. A resposta devera ser a pretendida pelo docente, previa-
mente conhecida, ja anteriormente formatada. Portanto, aqui, ainda

nao temos uma exposi¢ao com “problematiza¢ao”, no sentido estrito
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do termo. As questdes sdo langadas pelos professores como instru-
mentos didaticos via oralizacio para a reinvencio das narrativas. B
reveladora a expressao de S3 quando convida o grupo a “raciocinar
com ele”. No percurso, as perguntas aos alunos induziam a conclusio
da incompatibilidade entre a cria¢do de gado e a planta¢do da cana.
Da mesma forma, S2 quando insere as indaga¢des sobre os motivos
da insatisfagdao dos burgueses e suas reivindicagdes no periodo que
antecedeu a Revolugao Francesa, nos parece, procurava guiar a turma
pela trilha ja tragada pelo saber historico escolar presente no livro di-
datico adotado.

Vemos assim que, nas observagdes em campo, nio foram encon-
tradas ocorréncias que poderiamos considerar enquanto atividades de
problematizagio stritu senso. A reinveng¢ao das narrativas “por desco-
berta”, através de um problema a ser resolvido em conjunto com os
discentes no tridngulo didatico, nos parece ainda representar uma “ino-
vagdo didatica” no sentido proposto por Chartier (2002, p. 12- 13). Para
a autora “nio se pode também confundir a inovagao didatica, relativa
ao conteudo das aprendizagens, com a inovacao pedagdgica, (relativa
as formas de aprendizagem, a organiza¢io do trabalho, a concepgio
de avaliagdo e ao registro das trocas adulto-crianga)”. Dentro desta
nogao, teriamos na proposta de construgao do saber historico escolar
via problematiza¢ao uma inovagdo didatica porque justamente seu en-
foque recai sobre aspectos relativos a um contetido de aprendizagem
especifico. Estas “proposic¢des criticas”, convidando a mudanga, e ndo
sendo apropriadas ou popularizadas nas salas de aula, permaneceriam
“inovagdes”, nao engendrando o “novo”. Com relagdo aos professores,
sujeitos da nossa pesquisa, as narrativas partindo de problematizagoes,
no sentido formulado por Schmidt (2002), nao caracterizaram um pro-
cedimento consolidado em sua pratica pedagogica.

No entanto, talvez poderiamos considerar como marcadamente
“problematizadoras” as atividades em que as exposi¢des dos pro-

tessores oferecessem a possibilidade de proposi¢cdes argumentativas
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aos discentes, ou seja, em que os alunos fossem convidados a mani-
festar sua leitura sobre determinada problematica, argumentando
a partir das provoca¢Ges dos docentes, exercitando-se assim o mo-
vimento comparativo entre opinides divergentes. Trata-se de uma
aula em que S2 trabalhava o tema da Primeira Guerra Mundial. A
professora trouxe para a analise da turma diversos relatos de parti-
cipantes do conflito, em que estes narravam suas experiéncias no
campo de batalha, podendo ser encontrados pontos de vista muito
diferentes sobre o mesmo acontecimento. Os documentos foram li-
dos no grande grupo, sendo lancados questionamentos dentro do
“... procedimento usual: induzir, por meio de perguntas, a turma
a alcangar o conceito” (ROCHA, 2002, p. 108); no caso em ques-
tdo, na interpretacdo que se queria dar aos textos. Durante toda a
discussiao a docente conduz a analise dos alunos, confrontando as
opinides colocadas. Ao final, propde-se a producao de um texto em
dupla. Sua circula¢do € restrita ao ambiente escolar, mas possui in-

terlocutores reais:

P- Vejam... deixa s eu fechar um pouquinho, Nés jd estudamos como foi que a
Primeira Guerra, o processo que provocou a Primeira Guerra, certo?! (...) Vimos
aqui alguns relatos de pessoas que participaram da guerra. Entdo agora, basea-
do no que a gente jd estudou, os textos que a gente leu, o que a gente viu em sala
de aula, vocés vdo escrever, fazer uma redacdo amarradinha, certo?! Dizendo o

que € a guerra pra vocés. Certo?!

P- Lembrem!!] Escrever um texto € tentar convencer. Vocés vdo tentar convencer
a pessoa que estd lendo seu texto e vocés tém bastante informagdo. Entdo, botem

a cabecinha pra funcionar!

P- Como a gente estudou a Primeira Guerra Mundial. Vocés receberam um tex-
to, a gente estudou em sala, conversou e hoje eu trouxe esses textos, (...) em cima
do que vocés jd conhecem do que foi a Primeira Guerra Mundial, ai vocés escre-

vem o texto de vocés.

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 3)



Na aula seguinte, ocorreu a socializa¢do das producdes textuais.
Lidas para toda a turma a partir de blocos de duas ou trés unidades,
foram analisadas, utilizando-se de um procedimento metodolégico
peculiar:

P- ... dos dois textos que foram lidos...

A 1- E quando eles vdo, os poucos que voltam, tém problemas psicolégicos e
de satde.

P- Esses dois textos tém alguma semelhanga? Tém alguma coisa em comum?
As- Teml!!
A 1- A guerra.

P- Além da guerra, a visdo que se tem da guerra sdo divergentes ou con-

vergentes?

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 5)

Como pode ser observado, a condugao da reflexao se desenvolve,
seguindo-se um movimento comparativo no qual estabeleceram-se
relacGes de semelhanca e diferenca entre os textos dos alunos. A
mesma perspectiva esteve presente ja no trabalho de interpretagio
dos relatos de memoria dos que participaram dos horrores da Pri-
meira Grande Guerra. Talvez possa ser vista aqui uma apropria¢ao
no ambito metodolégico, do corte epistemoldgico proposto pela
“Nova Histéria”. Através da mudanga significativa no conceito de
“tempo histérico”, percebendo-se as multiplas temporalidades (cur-
ta, média e longa duracdo), o historiador de oficio voltaria seu olhar
investigativo para a compreensdo das permanéncias e rupturas nos
processos histéricos (REIS, 2000, p. 15-28). Ora, acreditamos que
essa perspectiva venha sendo amplamente transposta para a esfera
do saber a ensinar. A exemplo dos Parametros Curriculares Nacio-
nais da disciplina, no qual em diversos momentos vemos afirmati-

vas do tipo:
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O dominio das nog¢des de diferenca, semelhanca, transformacgao e per-
manéncia possibilita ao aluno estabelecer rela¢des e, no processo de dis-
tingdo e analise adquirir novos dominios cognitivos e aumentar o seu
conhecimento de si mesmo, seu grupo, sua regido, seu pais , o mundo
e outras formas de viver e outras praticas sociais, culturais, politicas e
econdmicas construidas por diferentes povos. (...) A seu modo, o ensi-
no de Histéria pode favorecer a formacao do estudante como cidadao,
para que assuma formas de participagdo social, politica e atitudes criticas
diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e as possibili-
dades de sua atuag¢do na permanéncia ou na transformacio da realidade
histérica na qual se insere (BRASIL, 1998, p. 36).

Observamos que, na citagdo acima, o dominio das ditas no¢oes
¢ associado as finalidades do ensino de Historia, ou seja, ao desen-
volvimento da analise critica, da capacidade de leitura do mundo,
da possibilidade de participa¢ao social. Consideramos que possivel-
mente seja esta cria¢do discursiva, muito ventilada no campo do
ensino de Histéria, a concepg¢do que ancorou a atividade aplica-
da por S2. A partir dela, poderemos promover algumas elucubra-
¢Oes. As apropriagdes pela pratica pedagogica dos professores das
propostas de renovagdo da Histéria-ensinada podem estar engen-
drando, mesmo que de forma incipiente e mantendo-se ainda na
perspectiva da “inovacao didatica”, a proposi¢ao via oraliza¢io de
estratégias argumentativas, nas quais os alunos sdo convidados a
confrontar pontos de vistas e a se posicionar diante deles. No caso
em analise, a professora insere este procedimento, que talvez pode-
riamos denominar de exposi¢oes dialégicas-argumentativas, no bojo
de um momento entendido enquanto uma “culminancia” do as-
sunto estudado, ja se tendo socializado a narrativa historica escolar
em foco. Entretanto, acreditamos que nao necessariamente tenha
que ser este o caminho a ser percorrido, pois as estratégias argu-
mentativas poderiam estar presentes nas narra¢oes durante todo o

percurso das reinvencdes.



3.3 Algumas Consideracgdes Parciais sobre o Uso da Oralidade
na Histéria-Ensinada

Apos a apresentagao deste ultimo uso da oralidade nas apropriacoes
das narrativas histéricas escolares, faz-se necessaria, para fechar o le-
que que abrimos, a inser¢ao de algumas considera¢des parciais. Des-
veladas as multiplas possibilidades que caracterizam o ato de narrar,
aos nossos olhos o professor de Historia apresentou-se como um
“narrador escolar”, cujo “fazer” foi marcado intrinsecamente pela
oraliza¢do do “saber” disciplinar, o que talvez caracterize um cer-
to “habitus dos professores de Historia, de sua cultura profissional”
(MONTEIRO, 2002, p. 08).

Elementos interessantes de reflexdo puderam surgir dos nossos
achados, implicando na superag¢do de certos modelos de leitura aca-
démica sobre tal pratica. Primeiramente, gostariamos de ressaltar a
constata¢do da impossibilidade de se reduzir toda a globalidade da
pratica pedagogica de um sujeito a uma determinada categoria teo-
rica. Mais uma vez as formulacGes de Chartier (1998) nos serdo uteis,
para lembramos do equivoco em nio se reconhecer a coeréncia prag-
matica norteadora do campo escolar. Nada mais natural, portanto,
encontrarmos um mesmo sujeito participando das diversas utiliza-
¢oes dos tipos de oralizagdo, como no caso de S3, em que seus pro-
cedimentos nos servirdao de exemplos os mais variados. Optamos por
recorrer, inimeras vezes, a este professor intencionando explicitar o
quanto seria abusivo categoriza-lo enquanto um adepto de um ensino
de Histéria “tradicional” ou “renovado”.

Em consequéncia desta compreensdo, consideramos também que
€ impropria a associagdo linear entre os ditos métodos de exposicio,
entendidos dicotomicamente a partir do bindmio: exposi¢ao dialoga-
da e exposi¢ao nao-dialogada, e os referidos modelos da Historia-en-
sinada. Tendemos a concordar com Carretero (1989, p. 219), quando
este aponta para a idéia de que nenhum procedimento em si mesmo

pode ser considerado “conservador” ou “inovador”:
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Ninguna actividad o situacion diddctica puede considerarse activa o pasiva en
simisma, ya que ese calificativo dependerd mds bien de los procesos psicologicos
que se pongan en marcha. Es perfectamente posible, por poner un ejemplo, reali-
zar una visita a un museo de una forma que requiere una actividad intelectual
por parte de los alumnos, pero también es posible que esa visita acabe convirtién-
dose en una actividad tan rutinaria y repetitiva como la mds tradicional de las
clases. Otro tanto podria decirse de la lectura de un texto, de la utilizacion de un

video, del uso de un juego de simulacion, o de cualquier otro recurso diddctico.

E forgoso comprender que, de forma semelhante, nio devemos
relacionar inexoravelmente a oraliza¢ao do saber historico escolar a
uma perspectiva tradicional de ensino. Refletimos o quanto analises
baseadas em generaliza¢es maniqueistas podem ser limitadas. Ve-
mos, assim, que perceber a multiplicidade de fendmenos integrantes
deste elemento caracteristico do trabalho transpositor realizado pelos
docentes explicita a necessidade da sofisticacdo de nossas leituras em
relac¢do a este objeto de estudo.

Essa busca de complexificagdo nos levou a identificar rela¢oes 16-
gicas, via oralidade, em que eram estabelecidos nexos ou pontes, en-
tre um saber histérico e um saber ou conhecimento tido como fami-
liar, buscando-se possibilitar a aprendizagem das narrativas histéricas
escolares. Mas estas serdo analises realizadas no préximo capitulo,
quando abordaremos o procedimento didatico privilegiado nas rein-
vengdes presentes na pratica pedagogica dos professores.
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CAPITULO 4

As Rela¢6es Didaticas na Apropriacdo
das Narrativas Historicas Escolares

Neste capitulo refletiremos sobre o que denominamos de rela¢des
didaticas no ensino de Histéria. Nas analises que enfocavam os pro-
cedimentos didaticos, detectamos este que nos pareceu ser o privi-
legiado pela pratica pedagogica dos professores quando se tratava
de didatizar as narrativas histéricas escolares. Construiremos nos-
sa argumentacao desvelando o véu dos achados paulatinamente, e,
como em um espiral, apresentaremos as variadas conformacgées que
caracterizaram o fendmeno em estudo. Traremos também a baila
discussdes sobre os seus usos, auséncias e abusos, culminando em

uma andlise panoramica da questdo.

4.1 O Processo da Retrodic¢do Didatica na (Re)lnvencéo das
Narrativas Historicas Escolares

A analise das narrativas historicas escolares reinventadas pelos docentes
nos revelou um fendmeno curioso que consideramos integrar os elemen-
tos caracteristicos da transposi¢ao didatica interna em Historia na atuali-
dade. Desde o estabelecimento da crise disciplinar, com toda a ebuli¢do
que causou, tém surgido propostas de renova¢io do ensino de Histéria
com vistas a torna-lo mais significativo, atraente e dindamico. Um dos re-

cursos mais ventilados seria o de aproximar seus contetidos disciplinares
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com a “realidade dos alunos®”, o que, acredita-se, despertaria maior in-
teresse dos discentes e tiraria a Historia, enquanto disciplina escolar, do
rol das “matérias enfadonhas” (ROSA, 1984). Acreditamos que algumas
estratégias discursivas tém sido adotadas visando tornar a narrativa histo-
rica escolar mais acessivel a alunos e alunas, o que nos levou a identifica-
-las enquanto elemento integrante do fazer transpositor dos professores.

Durante as observa¢des nos deparamos com uma exposi¢ao em
que o sujeito desenvolve sua narracao a partir de um trecho do livro
didatico transcrito para o quadro. Esta aula representa bem o que es-
tamos tentando dizer, pois nela encontramos quase uma “caricatura”.

Vemos a seguir o segmento da obra copiado na lousa:

A formagdo das monarquias centralizadas na Europa. No mundo feudal, o po-
der era descentralizado. O rei dividia o poder com os senhores feudais. Os poderes
eram: fazer as leis, fazer justica, ter exército e ter sua prépria moeda. Centra-
lizagdo: s6 o rei tinha o poder. Durante quase toda a idade média ndo existiam
paises como os que conhecemos hoje. Assim , morar em Londres ou em Paris, ndo
significava morar na Inglaterra ou na Franga. As pessoas sentiam-se ligadas ape-
nas a uma cidade, a um feudo ou a um reino. O processo de formagdo de monar-
quias, com o poder centralizado na Europa, iniciou-se entre os séculos XIV e XVL.

(S1,1° ano do 4° ciclo, Prot-1).

A exposic¢ao seguiu o texto transcrito, sendo convertido nesta re-

presentacao grafica, desenhada, da mesma forma, para toda a sala.

Poder
do Senhor
Feudal

/Ter Exércitos

Cobrar Impostos

s Fazer Justica (Juiz) # Justiceiro.

Fazer as Leis

Ter sua propria Moeda.

31. Vale salientar que este principio metodolégico foi introduzido no Brasil por inspiragiao
escolanovista, sendo retomado pela abordagem freireana e mais recentemente pelo ideario
construtivista, como veremos adiante.
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Ao final, o professor apresenta um fechamento, como que realizan-

do uma sintese dos contetiddos ministrados e das discussoes realizadas:

P-Entdo veja so, olha so aqui (apontando para a figura construida no quadro),
quando nés estavamos falando do poder dividido com os senhores feudais, eu té
falando do poder de ter exército, do poder de cobrar impostos, do poder de fazer
justica, do poder de fazer as leis e do poder de fazer sua propria moeda. Todos
esses poderes aqui, nesse momento, o que acontece? O rei tomou de volta e s6
quem tem esse poder ¢é ele. Ou seja, quando o rei tomou esses poderes do senhor
feudal, ele centralizou o poder. Ndo foi isso que a gente viu aqui? Ele centralizou
o poder, entdo a ideia da centralizagdo é todo poder na mdo de quem?

A2-do rei.

(S1, 1° ano do 4° ciclo, Prot-1)

Uma analise apressada deste recorte poderia levar a crer que a
narrativa reinventada pelo professor sinalizaria mais para uma copia.
Comparado o esquema do seu discurso ao trecho do livro didatico,
vemos uma semelhanca visivel a olho nu. Serdo os docentes meros
reprodutores? Ha quem duvide da transposi¢ao do rio Sao Francisco,
quanto mais da transposicao didatica! No entanto, vejamos. O esque-
ma analisado superficialmente retrataria a fidelidade quase que abso-
luta a obra didatica, como se a fala do professor s6 representasse uma
vulgarizagdo, uma reproducao literal, via oralidade da ideia, materia-
lizada através da linguagem escrita, ja presente anteriormente. Entre-
tanto, se observarmos mais atentamente, veremos saltar aos olhos
um movimento dinamico e criativo, no qual poderao ser encontrados
aspectos de remanejamento, de recomposic¢do, de sele¢do, de apro-
priacao, o que resultaria, a nosso ver, em uma reinven¢ao, acarretan-
do na elaboragao de algo novo, que nao sendo nem inédito, nem um
trabalho simplesmente mecanico, é fruto do trabalho de didatizacao,
do esforco em tornar ensinavel o saber histérico escolar. Considera-
mos que o texto do livro didatico é material moldavel, matéria plas-
tica, que seu agir na urgéncia reelabora para atender as necessidades
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do fazer docente. E mesmo quando aparentemente o seu discurso
representa apenas uma reprodu¢iao de um texto didatico posto no
quadro, elementos de sua atua¢gdo impregnam a narrativa.

Para compreender melhor este processo criativo e criador da
atuagdo do professor na transposi¢do didatica interna em Historia,
precisamos nos ancorar na no¢ao de “retrodic¢do didatica”. Veyne
(1998, p. 121-125), no campo da teoria da Histoéria, argumenta que
uma das dificuldades enfrentadas pelo historiador na inven¢ao do
saber histérico seriam as lacunas existentes entre os documentos
e a infinita complexidade do passado humano. Esse autor admi-
te que apenas em parte o preenchimento dessas lacunas se daria
por uma elaborag¢ao consciente de hipoteses. Em grande medida,
os espacos vazios seriam sanados por “retrodic¢do”. A retrodic¢ao
corresponderia ao preenchimento das areas nebulosas via inter-
preta¢Oes inferenciais, baseadas numa causalidade indutiva, ca-
racteristicamente cotidiana e marcadamente irregular. Mesmo os
chamados “fatos historicos”, apesar de sua aparente consisténcia
e densidade, seriam, na verdade, constru¢des, comportando por-
¢Oes consideraveis de retrodic¢ao. Por isso, para o autor, o saber
histérico seria “lacunar”.

Acreditamos poder nos apropriar da contribui¢ao desta no¢ao para
a realiza¢do de nossas analises. Através de uma “transposi¢ao anal6-
gica®®”, poderemos considerar que também o professor de Historia,
a sua maneira e dentro das especificidades do seu campo de atuagio,
realiza também retrodic¢Ges, ndo historiograficas, mas didaticas. De
forma semelhante, detectamos nas narrativas reinventadas em sala o
preenchimento das lacunas existentes entre o saber histérico escolar e

o que se consideraria a “realidade dos discentes”.

32. A nogdo de “transposicdo analdgica” foi cunhada por Marrou (1978, p. 35). Esta consis-
tiria na pratica de transpor conceitos de uma area para outra do campo académico. No pro-
cesso, 0 conceito reteria apenas a no¢ao fundamental, adquirindo novas peculiaridades que o
diferenciariam do contexto original de invengao.
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No caso explicitado, a analise do protocolo apontou para uma se-
lecao dos elementos referentes as relagoes de poder, que foram privi-
legiados em detrimento do aspecto politico — Formag¢ao dos Estados
Nacionais. A fala do docente contribuiu ainda para inser¢ao de ele-
mentos novos. Se compararmos o trecho transcrito no quadro com
o esquema elaborado pelo professor, veremos que, além de conter
mais um item dentre os poderes do senhor feudal (o de cobrar im-
postos), pode ser identificada, no tépico sobre fazer justi¢a, uma dis-
tingdo entre as nogdes de juiz e justiceiro. Mas como ela surgiu? Por
que foi ai inserida? Voltemos a narrativa; talvez ela nos forneca algu-

mas respostas.

P- podia... né..., entdo o senhor feudal, ele também podia fazer justica. E esse o

poder que ele tinha. Quem é de pode fazer justica hoje?
A6- a policia.

P- quem?

A6- a policia.

P-a policia pode fazer justica? Ndo!

A2- as vezes.

P- gente como € que a gente faz justica?...

A6- matandolmas é uma justica que ndo é certa.

P- ai bom, ai ndo ¢ justiga, € o justiceiro!

A2- depende da justica também professot, depende da justica.

P- mas veja so, quando eu falo a palavra justica, qual é a imagem que vem na

sua cabega?
A6- em se vingar.

P- quando eu falo em justica, vocé pensa em se vingar! Veja so, quando eu falo a

palavra justica o que vocé lembra ... (direcionando a pergunta a outro aluno).

A2-juiz.
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P- Juiz! (leve validagdo pelo tom). Entdo... quando a gente fala em justica, a gen-
te pensa no juiz...né...quando a policia faz justica...ela nem pode fazer... entdo
o policial se torna justiceiro. Ou seja, veja so o justiceiro...o juiz... ¢ diferente do
justiceiro (coloca no quadro). Porque veja so, o justiceiro , o policial, ou quem
quer que se coloque na posicdo de justiceiro, ele segue alguma lei?

A6- a o justiceiro ndo, o juiz segue.
P- aaa, o justiceiro ele ndo segue...o justiceiro ndo segue nenhuma lei, por que ele

¢é um policial e entre aspas, juiz ao mesmo tempo.

(S1, 1° ano do 4° ciclo, Prot-1)

Como pode ser visto, a inser¢do do elemento que nao estava inicial-
mente no livro se deu através da interagao do professor com o aluno na
sala de aula. O discente parece apresentar uma no¢ao diferenciada da
que propde o livro didatico sobre o conceito de justica, associando justi-
¢a ao ato do exterminio, fendmeno, diga-se de passagem, que provavel-
mente integra seu cotidiano. Mas a distancia conceitual s6 pode ser de-
tectada, e essa nos parece a proposi¢ao essencial, no momento em que
o sujeito langa a questdo: “Quem € que pode fazer justica hoje?”. Observa-
mos que durante todo o percurso da reinven¢do, o professor procurou
relacionar o assunto estudado — poderes do senhor feudal — com a sua
contrapartida na atualidade. Estas se deram através de perguntas como:

Ai eu pergunto a vocés, o senhor feudal podia ter um exército?

A2 ea3- pode.

P- Entdo ele podia ter exército. Isso € ou ndo € um poder?

A4-¢.

P- é um poder. Por exemplo, que é que pode ter um exército hoje no Brasil?

P Outra coisa...eu pergunto... serd que esse senhor feudal, ele podia cobrar
impostos?

Entdo ele podia cobrar impostos. Quem é que pode cobrar impostos hoje?

(S1, 1° ano do 4° ciclo, Prot-1)
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Vemos assim que o processo de retrodic¢ao didatica realizado pelo
sujeito caminhou no sentido de estabelecer sistematicamente rela-
¢oes, a que estamos denominando de “rela¢des didaticas”. Por defi-
ni¢do, consideramos como “didaticas” aquelas relagdes estabelecidas
pelo professor entre a narrativa reinventada e outros discursos ou sa-
beres, cuja finalidade seria a de facilitar a aprendizagem do saber his-
torico escolar, tendo por base a concep¢ao de que este procedimento
possibilitaria a ampliagdo da compreensao do objeto em estudo. In-
tegram, desta forma, a busca por tornar ensinaveis as narrativas his-
toricas escolares, participando do movimento transpositor realizado
pelos docentes. Por isso, sua presenca esta sendo considerada como
mais um elemento caracteristico da transposi¢ao didatica interna em
Historia. Foram elas as principais responsaveis, via retrodic¢ao, pela
insercao de elementos originais nas narrativas reinventadas.

Nos protocolos de aula, identificamos 118 momentos em que
os docentes realizaram, ou buscaram realizar, relacdes didaticas.
Consideramos estes como unidades discursivas, as quais procura-
mos dissecar através do que entendemos representar uma analise
exaustiva, estabelecendo assim uma tipologia, como primeiro item
do movimento compreensivo. Nossas preocupa¢des voltaram-se
para a natureza do discurso que integrava a rela¢do junto ao saber
historico escolar. Seguindo este critério, detectamos tipos diferen-
tes de conhecimentos participando das relagdes didaticas, o que
nos levou a forjar cinco categorias empiricas para abriga-los. Foram
elas: Relagoes com o Presente (RP), Exemplos, Analogias e Me-
taforas, Experiéncias Pessoais (EP), Rela¢des Inter-Historicas.
Dentre estas, a preponderante foi a RP*, por isso, a escolhemos
para comecar nossa incursao pela teia conceitual que resultou o

tratamento desses dados.

33. Nesse texto, utilizaremos a sigla RP como sinénimo de Rela¢des com o Presente.
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4.2 Relagdo Didatica Privilegiada: As Rela¢des com o Presente

Das 118 rela¢des didaticas identificadas, 79 foram incluidas na cate-
goria Rela¢des com o Presente. Como compreender esta presenca
macic¢a? Retomando a no¢ao de vulgata proposta por Chervel, consi-
deramos que em cada momento histérico existem concep¢oes, com-
partilhadas pelos profissionais do campo, sobre a disciplina escolar que
ministram, envolvendo saberes, praticas, conteidos e métodos, per-
passando o ser professor e o “como se deve ensinar” aquela determina-
da area do conhecimento. Constatamos que, nos casos observados, a
criagdo discursiva que tenha obtido maior penetracao na Historia ensi-
nada e vivida nas salas de aula tenha sido a perspectiva de relacionar o
saber historico escolar com questdes do presente, a ponto de, antes de
representar uma “coqueluche pedagdgica”, uma moda, constituirem
um modo peculiar as praticas de ensino de Historia.

Advertimos, porém, sobre o equivoco que representaria naturali-
zar esse fendmeno. A concep¢ao, hoje muito vigente no campo do
ensino de Historia, que entende a rela¢do com o presente como con-
digdo essencial para a pratica pedagogica do professor da disciplina,
constitui-se em uma construgio relativamente recente, engendrada
a partir de matrizes teoricas diversas, durante a crise disciplinar da
histéria-ensinada que nos referimos no capitulo 1. Esta afirmativa en-
contra ressonancia em trabalhos como os de Caimi (2001, p. 156-57)
e Faricelli (2005, p. 35). De acordo com a primeira autora, foi nas dé-
cadas de 1980 e 1990 que diversos autores passaram a propor “o es-
tudo da histéria tomando como ponto de partida o tempo presente”
(CAIMI, 2001, p. 157). Sua presenca na pratica pedagodgica pode estar
revelando o esfor¢o dos sujeitos no sentido da vivéncia dessas propos-
tas de inovacao.

Em trabalho ja citado (CUNHA, 2004), analisamos as apropria¢oes
do construtivismo na produ¢do académica, e mais especificamente

artigos e relatos de experiéncia, que tomaram o ensino de Historia
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enquanto objeto de reflexdo. Adotamos dois periodos como referén-
cia para o recorte, selecionando publica¢cdes de 1985 a 1995 e desta
data até o ano de 2002. Nessas produc¢Ges identificamos a presenca
de uma “ideia-for¢a”: o uso da relagdo com o presente como “pedra
angular” para a renovagdo disciplinar em curso.

Como dissemos, diversas matrizes nos pareceram integrar essa
formagao discursiva peculiar do ensino de Histéria, sendo uma delas
o que comumente ¢ denominado de construtivismo. Existem varias
defini¢Ges para o vocabulo “construtivismo” pois hoje esta é uma pa-
lavra polissémica (COLL, 1997a, p. 136). Aqui, estamos considerando
o Construtivismo como um ideario pedagogico surgido a partir de
diversas teorias do campo da psicologia cognitiva, que apesar da pre-
senga de elementos dispares, guardam principios explicativos basicos
em comum. No que se refere a teorias globais do desenvolvimento
e da aprendizagem, trés autores representam bastides da perspectiva
construtivista: Piaget, Vygotsky e Ausubel. As teorias por eles formu-
ladas proporcionaram a criagao de uma nova concep¢ao do processo
ensino-aprendizagem, fincada na atividade construtiva do aluno, for-
necendo elementos para a andlise de situa¢Ges educativas, sendo um
instrumento bastante ttil na tomada de decisGes frente ao “planeja-
mento, aplica¢do e avaliacdo do ensino” (COLL & SOLE, 1996, p. 10).

Detectamos nos artigos mencionados a presenca de uma concep-
¢ao marcadamente construtivista embasando a proposta de “relagdes
com o presente”, através da valorizagdo da realidade vivida pelos alu-
nos, “sempre tomada como primeiro referencial para as discusses”
(GAGLIARD, 1990, p. 178), como condic¢do essencial para a aprendi-
zagem, convergindo assim para as nog¢des do aluno como “sujeitos
do conhecimento” (ibidem, p. 156) e do seu saber enquanto “conheci-

mento prévio”. De acordo com o idedrio construtivista, estes seriam

Os conhecimentos que (os alunos) ja possuem sobre o contetido con-

creto que se propdem a atender, conhecimentos prévios que abrangem
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tanto conhecimentos e informacdes sobre o proprio contetido como co-
nhecimentos que, de maneira direta ou indireta, estdo relacionados ou
podem relacionar-se com eles (MIRAS, 1996, p. 60).

Os conhecimentos prévios desempenhariam importante func¢ao
na atividade mental construtiva dos alunos. S6 a partir do que se
sabe anteriormente é que poderiamos aprender um novo saber,
ou seja, estes precisariam entrar em contanto, serem relacionados,
pois uma “... aprendizagem ¢é tanto mais significativa quanto mais
relacdes com sentido o aluno for capaz de estabelecer entre o que
ja conhece, seus conhecimentos prévios e o novo contetudo...”
(ibidem, p. 61).

Mas o construtivismo ndo representou a Unica referéncia a cria-
¢do discursiva peculiar em questdo. No ambito da historiografia,
desde a “revolucdo” de Annales, o saber histérico teria um novo
paradigma, fundamentado em uma nova perspectiva de tempo
historico. A Historia ndo seria mais a ciéncia do passado humano,
para responder as perguntas colocadas pelo presente. Criticando a
histéria-museu, os integrantes da escola francesa propunham uma
histéria-problema.

Uma rapida incursdo pelo campo da teoria da Historia nos possi-
bilita perceber a centralidade do “presente” na producao de diversos
autores, inclusive de marcos teoricos dispares e até mesmo divergen-
tes. Em casos como os de Kosellck e Jenkins, vinculados as reflexées
“p6s-modernas”, vemos a assun¢iao do tempo presente enquanto ele-

mento intrinseco do saber historico.

A representacdo do passado é incontornavelmente afetada pelo tempo.
Cada presente articula de modo diferente espagos da experiéncia e ho-
rizonte de espera. O passado ¢ delimitado, selecionado e reconstruido
criticamente em cada presente. Este sempre lanca sobre o passado um
olhar novo, resignificando-o.(...) O passado é retomado em cada presen-
te sobre um angulo novo (REIS, 2003c, p. 174).
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Jenkins (2004, p. 33) adota uma perspectiva semelhante quando ar-

gumenta que

O passado que “conhecemos” é sempre condicionado por nossas visoes,
nosso proprio “presente”. Assim como somos produto do passado, as-

sim também o passado conhecido (a histéria) é um artefato nosso.

Nio obstante, encontramos em Riisen, um dos autores em que
nos ancoramos para esculpir a categoria “narrativa historica”, posi¢cao
convergente. Em sua epistemologia do saber histérico, o ponto de
partida do processo de invengdo do saber historico académico seria
a caréncia de orienta¢ao do agir humano no fluxo temporal. Essa en-
gendraria um interesse cognitivo do sujeito no presente em dire¢ao

ao passado.

...a narrativa histérica rememora o passado sempre com respeito a expe-
riéncia do tempo presente e, por essa relacio com o presente, articula-
-se diretamente com as expectativas de futuro que se formulam a partir
das inten¢des e das diretrizes do agir humano (RUSEN, 2001, p. 64).

A compreensdo do presente e a projecao do futuro s6 seriam pos-
siveis no processo de recuperac¢io do passado. Como este processo,
para Riisen, representa um continuo, em que o saber historico estaria
volvendo a instancia inicial na vida pratica humana para atender as
sempre novas necessidades de orientac¢do, o presente desempenharia
a fungio de locus epistemologico do “homo historicus”.

Acreditamos que esta “unanimidade” na teoria da Historia, atual-
mente, encontra sua contrapartida nas reflexdes sobre o ensino de
Historia. Os agentes do campo, envolvidos nas atividades dessa dis-
ciplina escolar, possuindo como marco de referéncia para suas apro-
priagdes, tanto o ideario construtivista, quanto as formulag¢Ges da
historiografia a partir de Annales, promoveram a cria¢do desta confi-
guracdo discursiva: para ensinar historia é preciso relacionar o saber
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histérico escolar ao tempo presente. Esta ¢ uma marca caracteristica
da inven¢ao do saber especializado, que permanece nas varias esfe-
ras da “recontextualiza¢do”. Traremos dois exemplos a baila para nos
referirmos ao trabalho da noosfera na transposi¢ao didatica externa.
Pingamos alguns trechos de documentos curriculares e livros di-
daticos. O primeiro consta dos Parametros Curriculares Nacionais
de Histéria. A seguir, temos um recorte que integra a apresentagao
da cole¢do “Historia: passado presente”, assinada por Sonia Irene do
Carmo e Eliane Couto (2002), e que o préprio titulo ja explicita o su-

posto mote da obra.

Nunca é demais lembrar que na Histéria as reflexes partem do presente
para melhor compreender o passado. E reconhecendo outras realidades
temporais e espaciais que os alunos dimensionam a sua inser¢ao e ade-
sdo a grupos sociais (BRASIL. PCN — Historia, 1998, p. 68).

Mantivemos também o eixo cronolégico da obra, buscando, ao mes-
mo tempo, proporcionar uma oportunidade de estimular o movimento
de pensamento, capaz de articular diferentes tempos histéricos em tor-
no de temas comuns. Com esse objetivo em vista, introduzimos, em
cada unidade, uma proposta denominada questdes do nosso tempo,
que visa estabelecer reflexdes em torno de problemas do presente, os
quais guardam rela¢Ges com os temas tratados na unidade ... (CARMO
& COUTO, 2002).

Nas duas passagens pode ser observada, além de uma certa apro-
priacdo da concepgio braudeliana de multiplas temporalidades, a pro-
posta de um uso didatico da rela¢gao com o presente. De um presente
como ponto de partida epistemologico (dmbito historiografico), te-
mos a relagdo com o presente como estratégia de ensino e condi¢ao
para a aprendizagem (Histéria escolar). Vemos assim que “questio-
nar, problematizar o presente vivido pelos alunos passa a ser percebi-
do como condigio sine qua non da inteligibilidade narrativa inerente
ao ensino de Histéria” (ANHORN, 2003, p. 321-322).
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Nossa preocupacgio, entdo, voltou-se para buscar compreender
como essa perspectiva materializou-se na pratica pedagogica dos nos-
sos sujeitos. Na analise das entrevistas, encontramos algumas falas
bastante eloquentes.

E porque isso...as coisas vio surgindo também de acordo com o que as criangas
perguntam. Ou...ou ndo perguntam na hora e eu faco pra ver se facilita o enten-
dimento. E sempre assim. As vezes eu me organizo pra fazer a relagdo. Por exem-
plo, a primeira parte que foi a do sistema de governo, ai ela sempre acaba saindo
porque ds vezes eles ndo se lembram o que € um regime parlamentarista, ai eu faco
uma pergunta baseada na realidade concreta deles, que é o Brasil.

(S2, EC).

Para mim, eles tém que importdncia para as criangas? E que eles compreendam,
né? Como é que as sociedades estdo se organizando, como € que elas estdo se
relacionando? E por que é que a guerra acontece? Entdo, assim, eu tento trazer
para o presente, ds vezes, eu falo até em fazer a comparagdo, né? De fazer... de
aproximar um pouco mais a realidade deles. Para que elas possam com-
preender um pouco mais.

(S2, EF).

...a gente até preve essas intervengoes da parte dos alunos e elas ndo acontecem.
Entdo uma forma até da gente buscar essas intervengoes é a gente ter que buscar
uma forma para que eles passem a compreender a partir do mais perceptivel

para eles.

(S5, EC).

Nos trechos acima, os docentes justificam os procedimentos uti-
lizados na reinven¢ao das narrativas em sala. Observamos a apro-
priacdo do evento discursivo “rela¢des com o presente”, o que nos
possibilita afirmar que eles compartilham a concepgio da necessida-
de de se relacionar o saber historico escolar com a realidade dos alu-
nos. Constatamos nas falas a énfase em argumentos cognitivos. Esta
implicita a crenga de que o estudo de um saber histérico relativo a
uma temporalidade que nao a dos discentes, descolada desta, pode
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acarretar dificuldades na aprendizagem. Por isso, facilitaria “o enten-
dimento” relacionar a narrativa com a “realidade concreta deles, que
€ o Brasil.”.

Fica uma questdo que procuraremos refletir ao longo deste topi-
co. Do que esta se tratando quando ocorrem referéncias a essa “rea-
lidade concreta” dos alunos e alunas? Até que ponto essa realidade
¢ “mais perceptivel para eles”? No caso em analise, S2 falava sobre
o regime parlamentarista implantado na Alemanha durante a Re-
publica de Weimer, no periodo “Entre Guerras”. Para desenvolver
o0 assunto, procurava “aproximar um pouco mais a realidade deles”,
relacionando a narrativa ao regime presidencialista vigente no Brasil
atualmente. Mas em que medida este exemplo pode representar um
instrumental cognitivo capaz de mobilizar as estruturas mentais dos
discentes? Em outras palavras, falar do sistema politico brasileiro re-
mete necessariamente a tratar de uma “realidade familiar”?

Voltemos a interpreta¢ao das concepg¢des dos professores. Encon-
tramos de forma mais reveladora, mais explicita a ideia da barreira

cognitiva em rela¢do ao estudo do passado no discurso de S3:

O que a gente observa do contenido da historia é a questdo do tempo, a distdncia
de uma realidade histérica. Em tempo mais atrds, os alunos tém a dificul-
dade de compreender e até de se estimular para se apropriar desse conheci-
mento. (...) Pra fazer a conexdo do ontem com o hoje, o que o ontem reper-
cute na vida da sociedade atual.

(S3, EC, 73).

Eu me lembro de uma frase, de parece que de Pierre Nora, que ele disse, que
o passado ¢ outro lugar. Entdo, uma das grandes dificuldades do historia-
dor, ou do professor de historia, é fazer o aluno entender o passado. Porque
como o passado estd tdo longe, ele parece um lugar muito distante, parece
um outro lugar. E ¢ por isso, que uma das minhas preocupagoes, quando eu
estou trabalhando historia, é de vez em quando, fazer relacoes com o presen-
te. Mas eu sempre procuro fazer relagées, para mostrar que a relagdo que eu

t6 tendo com o passado, ela ¢ mediatizada, pelo presente. Quer dizer, eu estou
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estudando hoje, com eles aquele assunto, mas estou estudando na dtica, do hoje.

Eu estou tentando discutir com eles os problemas do hoje, tal?

(S1, EF).

Diante da “dificuldade de compreender” o passado, dificuldade
esta que se agravaria quando se recua cronologicamente no tempo,
so restaria aproximar o saber através da conexao com o presente. Ve-
mos assim que, na concep¢ao dos professores, a relacao com o pre-
sente facilitaria a aprendizagem do saber histoérico escolar, porque
permite a amplia¢do das possibilidades de compreensdo do objeto
estudado, o que nos possibilita inferir que estas relagdes sdo engen-
dradas pela busca por tornar ensinavel o saber disciplinar. Nas anali-
ses das entrevistas ainda detectamos mais uma nuance. S5, quando se

refere as relagbes com o presente estabelecidas em aula, explicita que

... essas questoes foram levados em consideragdo, e os que se adequaram mais, e

em termo de instigar a curiosidade.

(S5, EF).

Acreditamos que muitos usos das relagdes com o presente, bem
como as rela¢gdes didaticas de forma geral, se deram em uma pers-
pectiva semelhante a da “narrativa deleite”. As observacoes em sala
e a analise dos protocolos dela decorrentes ancoram a inferéncia de
que, em diversos momentos, as RP foram utilizadas como estratégia
para “instigar a curiosidade”, para chamar a aten¢do, mobilizando o
interesse dos alunos para a narrativa reinventada. Comeg¢amos aqui a
perceber o quanto as rela¢ées didaticas gozam de um duplo estatuto.
Possuem, concomitantemente, um aspecto epistemologico e outro
metodolégico. Ao mesmo tempo em que integram a ecologia dos sa-
beres historicos escolares, participam do conjunto de estratégias me-
todoldgicas associadas a reinvenc¢ao das narrativas pela pratica peda-
gogica dos professores, se constituindo, assim, no seu procedimento



206

didatico privilegiado, nos parecendo representar o esfor¢o do narra-
dor em “atrair os olhares do seu publico”. Entretanto, continuemos
nossas reflexdes.

A busca por compreender as relacdes com o presente nao deve pa-
rar por aqui. No tratamento dos dados, para as analises desta catego-
ria especificamente, realizamos um certo refinamento. Procuramos
levar em consideracdo niao so a natureza da relacio, mas também a
fun¢ao desempenhada. Surgiram assim trés subcategorias, que repre-
sentaram tipos distintos de rela¢cGes com o presente: as comparativas,
as ilustrativas e as elucidativas.

Comecaremos pelas comparativas. Das 79 RP identificadas, 23
tiveram um carater comparativo. Vejamos esta relacao estabelecida
por S2. A professora tratava do uso ideolégico do sentimento nacio-
nal com a finalidade de mobilizar a populac¢ao dos paises europeus
para a Primeira Guerra Mundial. Quando versava sobre o papel de-
sempenhado neste periodo pelas propagandas de cunho nacionalis-
ta, indagou:

Hoje em dia ...vocés tém acompanhado a propaganda do governo LULA? (...) O
que tem Ronaldinho, falando dele e aparecendo manchetes de Jornall

As- éesselll!
P-¢é¢’, E o outro mostra Herbert Viana. Pra que servem essas propagandas?
A-3- pras pessoas lutarem e ndo desistirem de seus ideais!

P- Essa idéia, que td sendo passada nessas duas propagandas, ela tem alguma
coisa parecida com isso que a gente td vendo?

As- tem.

P-O exemplo do comercial de td aparecendo agora, que no final aparece a frase
“ele é brasileiro e ndo desiste nunca”, Qual é o propdsito dessa mensagem que se
estd querendo passar? E que o brasileiro é um povo que luta, certo?! Entdo ¢ pra
fazer o qué? Levantar a auto-estima deste povo. Ora! Se a gente tem acompa-
nhado, a gente vé, muita gente reclamando que td desempregado, certo?! A gen-
te vé um monte de trabalhador fazendo greve. Sem-terras ocupando fazendas,
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trabalhador sem-teto fazendo ocupagdo de terreno pra morar. Entdo o que é que
a gente vé? A populagdo td insatisfeita. Todo mundo reclamando que td ganhan-
do muito pouco. Tem as filas nos hospitais. E ai ndo foi uma iniciativa do gover-
no, mas o governo acabou incorporando, certo?! Que ¢ fazer o qué? E levantar a
auto-estima do povo. E mostrar que apesar das dificuldades, nés como povo, um
povo muito lutador, dedicado, se a gente lutar, a gente vai conseguir melhorar!

(Ironia) certo?!

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot.1)

Na narrativa acima, a docente busca relacionar o assunto estudado
a uma questdo do presente. A natureza da rela¢do esta posta: mobili-
zar os alunos a partir de um conhecimento familiar para possibilitar
uma aproximag¢ao com o objeto de estudo. O link entre o passado e o
presente é construido na expressao “ela tem alguma coisa parecida com
isso que a gente td vendo?”. Temos aqui uma RP em que o presente ser-
ve de pardmetro para auxiliar na compreensao do saber historico em
pauta. Visou-se facilitar o processo de entendimento do que seria uma
propaganda nacionalista® através da reflexdo sobre uma propaganda
desta natureza nos dias de hoje. Desta forma, estamos considerando
as relagbes com o presente deste tipo como sendo comparativas.

Da analise deste caso, especificamente, nos surgem dados interes-
santes. O presente tratado integra a realidade dos discentes? Conside-
ramos ter elementos suficientes para fornecer uma resposta afirma-
tiva. Quando a professora lancou o comentario, a maioria da turma
manifestou-se indicando conhecer a propaganda em questdo. Com
certeza fazia parte do seu cotidiano, nao obstante a realidade referi-
da era virtual. Talvez um outro aspecto que se tratando mesmo de
um acontecimento ocorrido na “esquina” da escola ndo alcancgasse

tamanha unanimidade em termos de audiéncia. Encontramos neste

34. Um outro aspecto a ser lembrado sobre essa narrativa trata-se da presenga do naciona-
lismo ndo como objetivo do ensino, mas como objeto de estudo. Uma interessante reflexao
neste sentido esta presente em Anhorn (2003, p. 290-293).
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momento uma boa ocasido para explicitarmos o que estamos con-
siderando como o “presente”. Optamos por uma no¢ao mais abran-

gente do que a proposta por Rodrigues (2002, p. 103):

Esse texto parte da visdo de que a Historia do tempo presente comegou
na década de 70, principalmente a partir da crise de 1973, por ser este um
importante ponto de inflexdo no desenvolvimento capitalista, cujos des-
dobramentos mais evidentes foram a hegemonia do projeto neoliberal e
a crise do chamado socialismo real.

Quando esta trata do presente, refere-se a um determinado recor-
te cronolégico da pesquisa historiografica, mas o saber em questao
€ o histoérico. Para nés, “o presente € percebido como presenca de
questdes que interpelam no seu cotidiano os sujeitos, como realidade
Historica na qual estdo inseridos e interpelados alunos e professores”
(ANHORN, 2003, p. 321).

Observamos no exemplo analisado que S2 transcende a relac¢ao di-
datica em sentido estrito, de contribuir com a aprendizagem do saber
historico escolar, para também fornecer elementos de problematiza-
¢ao e reflexdo sobre essas “questdes que interpelam no seu cotidiano os
sujeitos”, sobre o presente, sobre a realidade dos alunos. Considera-
mos assim que uma relacdo didatica, e neste caso uma rela¢gao com o
presente, nem sempre desempenha exclusivamente este papel, com-
portando outros usos. Entretanto, sua contrapartida também é ver-
dadeira. Nem sempre quando tratamos da Historia do presente, ou
mesmo de um assunto contemporaneo, estamos tornando o ensino
de Hist6ria mais significativo para os alunos e alunas, pelo menos do
ponto de vista cognitivo. No que se refere ao estabelecimento de uma
relacdo didatica se pressupde um conhecimento familiar que, partici-
pando dos instrumentos cognitivos integrantes da estrutura mental
dos discentes, est4 sendo utilizado enquanto ponte, enquanto recur-
so, com a finalidade de contribuir para aprendizagem de um saber
histérico escolar especifico. Este sera um elemento de reflexao que
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permeara diversos momentos deste capitulo. Mas um outro dado nos
chamou a atengdo nas RP de tipo comparativo. Acreditamos que ele

pode ser mais facilmente percebido nas falas a seguir.

Ou entdo, faco a relagdo com o presente, para estabelecer a diferenca. Que é
importante também. Por que é que é diferente isso, ndo é? Hoje.

(S1, EF)

P- Das corporagdes. Porque é o tipo de atividade que é o publico bem proximo
do publico. Eu t6 tratando com o emprego desse pessoal, alguns é nessa ati-
vidade, bem proxima dele, no caso do mestre de obras. Essas atividades dos
oficios, né, so bem proximas deles. Entdo o entendimento da questdo da
atividade intelectual e a desvalorizacdo do trabalho manual que ocorre
hoje. Entdo a compreensdo pra ele mesmo da importdncia histérica de uma
atividade que eles ali exercem, jd exerceram ou exercem ou sdo filhos, porque
¢ uma das ocupagées possiveis do publico aqui daquela turma, e temos vdrios
ou que jd trabalharam ou que trabalham e alguns que ndo vieram pra aula
porque tdo em obras. (...) Mas inclusive os oficios que permanecem, a mi-
nha intengdo era relacionar justamente os oficios que permanecem, que ainda

existem hoje em dia. E essa a intengdo.

(S5, EC).

Relacionar o passado com o presente, o saber historico em estudo
com uma problematica equivalente nos dias atuais, indica a perspec-
tiva de promover inteligibilidade através da percep¢do dos movimen-
tos de permanéncia e mudanca. A relacdo com o presente desempe-
nharia entdo uma dupla fun¢ao: tanto aproximar o saber historico
escolar da realidade enfrentada pelos discentes, quanto proporcionar
a compreensdo das problematicas vivenciadas na contemporaneida-
de pelos alunos. Acreditamos encontrar nos trechos acima indicios
de uma apropriagdo da Nova Historia em termos procedimentais ou
metodologicos e nao a transposicao didatica relativa a saberes histo-
ricos oriundos das fronteiras dos Annales, especificamente. Em ou-

tras palavras, este ¢ um dado que talvez nos indique um elemento de
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apropriacao da Nova Histéria ndo em termos de uma transposi¢ao
didatica stricto sensu, mas como procedimento metodolégico adotado
na pratica pedagogica dos sujeitos. De uma perspectiva epistemolo-
gica que trouxe para a historiografia uma nova concepg¢ao de tempo
histérico — o que, segundo Reis (1996), caracterizaria um novo pa-
radigma historiografico -, temos a reinvenc¢ao de um procedimento
didatico e metodolégico: ensinar histéria realizando relagdes com o
presente para comparar mudangas e permanéncias nos processos his-
toricos.

No entanto, houve uma segunda forma de RP identificada. As do
tipo ilustrativo foram preponderantes, com 43 das 79 encontradas.
Nelas ndo detectamos uma relagdo de comparagio. Seu papel é bem

diverso. Vejamos:

Entdo, ainda hoje a gente vé segmentos da Igreja envolvidos com movimen-
tos sociais. Com a reforma agrdria, ndo ¢ isso? A outra coisa que eu quero: iden-

tificar as consequéncias dos Atos Institucionais para a democracia brasileira.
(S3, 2° ano do 4° ciclo, Prot.1).

Entdo, a ponte principal construida no Recife foi essa primeira: a ponte Mauri-

cio de Nassau, que ainda exista ai até hoje.
(83, 2° ano do 4° ciclo prot.6).

Que era o castelo de ...? (alunos ndo respondem) Friburgo. Bem atrds onde hoje
td o Paldcio do Governo. Ali na Praca da Republica.

(83, 2° ano do 4° ciclo prot.6).

Os trechos citados nio deixam duvidas que se busca afirmar a re-
lacao entre passado e presente, mas nao se estabelece um raciocinio
comparativo do tipo “como era antes e como esta sendo agora”. O
presente, porém, parece integrar a narrativa como uma “referéncia”,
uma ilustra¢ao. Observamos que sua inser¢ao pode estar sendo justi-

ficada pela busca por mobilizar a aten¢do dos alunos para o que esta
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sendo tratado. Confirmam nossa inferéncia algumas passagens das

entrevistas. O trecho abaixo nos parece um bom exemplo:

Entdo, desta forma, eu aproximo o aluno do passado. Eu mostro que ele tem
uma relagcdo com o passado, que ele ndo sabia. E a partir dai, a gente trabalha

melhor o passado.

(S1, EF)

Consideramos que falas como esta explicitam a concepg¢ao que
pode estar fundamentando o uso de RP de tipo ilustrativo. A citagao
ao presente como uma ilustra¢ao, como uma referéncia caminha no
sentido de despertar o interesse dos alunos e alunas pelo passado nar-
rado, o que parece ser entendido pelos sujeitos como instrumento
potencializador da aprendizagem, pois acarretaria maiores niveis de
atencdo. As observag¢des apontam para que este procedimento teria
facilitado o manejo da sala, a sobrevivéncia do docente na aula. No
entanto, refletimos que n3o necessariamente em uma turma “aten-
ciosa” terilamos garantido maior aprendizagem das narrativas histo-
ricas escolares. Um grupo-classe interessado, que preste aten¢do na
narrativa do professor, pode representar condi¢ao essencial, mas ndo
o0 Unico requisito para os alunos aprenderem. Uma turma em silén-
cio, aparentemente interessada, pode representar um encontro entre
“0 6leo e 0 marmore”. Se a narracdo nio entra verdadeiramente em
contato com a cognicao dos discentes, o que remete a interagir com
sua estrutura mental, o saber histérico escolar, como “saber aprendi-
do”, pode nio estar sendo reinventado. Entretanto, esta € uma ques-
tao que deixaremos para trabalhos futuros, ja que transcende o esco-
po da atual investigagao.

Resta-nos ainda refletirmos sobre o tltimo tipo de relagdo com
o presente detectado, as elucidativas. Temos em uma das narrativas
reinventadas por S2 um bom exemplo. A professora tratava dos an-

tecedentes da Primeira Guerra Mundial quando introduziu a nog¢ao
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da interdependéncia econdmica existente entre as na¢des contempo-

raneas através da seguinte RP:

P- Hoje em dia serd que existe algum pais que ndo precise de outro? (...)

P - Entdo veja, um pais industrializado... certo? Ele precisa de outros paises que
vido fornecer algumas matérias primas. Mas porque ele precisa de outros paises?
Porque esses paises vio comprar outros produtos. Entdo a gente tem uma teia
de relagoes. A gente ndo pode dizer que um ¢ independente totalmente do outro.
Certo? Sempre vai precisar do outro... que tem uma teia de relagdes, entre os
vdrios paises. (...) A troca de conhecimentos. Certo? A gente hoje, muita coisa
que a gente td produzindo no Brasil... Foi produzido por pensadores de outros
paises, E a gente se apropria de tudo... E o inverso também, claro. Ndo existe,
todo mundo precisa, dentro de uma sociedade como essa, que pra gente crescer,
pra gente se desenvolver, a gente precisa conhecer o que o outro estd fazendo.
Tudo o que a gente faz hoje foi comunicando com o outro. Foi através da
comunicagcdo que a gente foi desenvolvendo mais conhecimento. Entdo sempre

precisa trocar informagées. E produtos também, certol?

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot 1).

Consideramos esta relacdo com o presente como sendo portado-
ra de um tipo singular. Sua fun¢do nido nos pareceu nem vinculada
a ilustracdo da fala, nem ao estabelecimento de uma rela¢io entre
passado e presente nos moldes comparativos. Nao que elas parem
no meio do caminho entre as ilustrativas e as comparativas. Para nés
representaram uma terceira posi¢do, uma terceira via. Essas RP elu-
cidam, clareiam o entendimento, iluminam a narra¢ao, enriquecem
conceitualmente a narrativa, por isso foram consideradas de carater
“elucidativas”. Das 79 rela¢oes com o presente identificadas, 13 foram
integradas a esta subcategoria. Representaram espécies de explica-
¢oes tendo aspectos do presente como base, para se cunhar um deter-
minado conceito e, a seguir, conecta-lo ao saber histérico escolar em
estudo através dos links construidos na fala do professor. Apds o uso
elucidativo do presente, a docente deu continuidade a sua narragao:
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Entdo esses paises aqui: a Inglaterra e a Alemanha eram os mais industrializa-
dos da Europa. A Inglaterra a gente jd viu que dominava a Europa. Dominava
praticamente o mundo. E A Alemanha estava concorrendo com... Quando a Ale-
manha comega a concorret, a gente viu que a Inglaterra comega a ficar preocu-

pada, e vai buscar aliangas.

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot 1).

A narrativa seguiu seu percurso, tendo construido com a RP de
tipo elucidativa uma nog¢ao - no caso a interdependéncia econdmica
dos paises — “capaz” de promover inteligibilidade do processo histo-
rico em foco. Pelo menos nos pareceu ser exatamente isto o que se
buscava com sua utilizag¢io.

Vemos assim que, nos sujeitos da investigacao, o “presente” nao
ocupou seu locus tradicional, enquanto estagio final das narrativas
historicas escolares. Nesse sentido, considerados como saber histori-
co escolar de corte cronolégico recente, autores tém demonstrado
que raramente esses conteudos sdo abordados em sala, inclusive pela
caréncia de tempo dedicado a disciplina na organizagdo curricular
(RODRIGUES, 2002, p. 107).

Percebemos, no uso das relagbes com o presente, semelhancas
com os achados de Anhorn. Segundo ela, que também observou o

ensino de alguns docentes de Historia,

Uma das questdes do novo texto do saber curricular proposto no PCN
que parece ter sido incorporada como uma alternativa para o ensino
de Historia pelas professoras entrevistadas consiste no reconhecimento
da necessidade de partir do presente ao invés de correr atras dele como
ponto de chegada, nunca alcan¢ado, de uma Historia ensinada e ritmada

pela cronologia do mais antigo ao mais recente (2003, p. 321).

Em nossa pesquisa o “presente” frequentou assiduamente as salas
de aula dos sujeitos, participando em diversos momentos da reinven-

¢ao das narrativas histéricas escolares. Acreditamos que este teve sua
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insercao relacionada a um fendmeno didatico hoje caracteristico do
ensino de Histéria, aparecendo na pratica pedagdgica dos professo-
res, principalmente como uma “relac¢ao didatica” especifica, denomi-
nada neste trabalho de relagdo com o presente (RP).

A analise dos dados nos revelou a surpresa de uma pluralidade na
perspectiva dessas “relacbes”, em que o vocabulo “didaticas” nos per-
mitiu abarcar. Nao gozaram da proeminéncia das RP’s, mas desempe-
nham papel semelhante na busca por tornar ensinaveis as narrativas
historicas escolares. Portadoras de peculiaridades, receberam um exa-
me individualizado; ndo obstante, dedicaremos nesta obra um topico

Unico, no qual foram englobadas.

4.3 Demais Relag6es Didaticas: o Uso de Exemplo, das Expe-
riéncias Pessoais, de Analogias, e de Inter-rela¢des Historicas

A primeira rela¢io didatica a ser analisada apds as hegemonicas relacoes
com o presente guarda muitas similitudes com sua consorte mais privi-
legiada. Inclusive, foi apenas a adog¢ao de alguns critérios que nos levou
a distingui-la, ou mesmo perceber as suas singularidades. Estamos aqui
nos referindo ao uso de exemplos. Das 118 relagoes didaticas detectadas,
17 foram consideradas pertencentes a esta categoria. Para explicitarmos
ano¢ao, optamos pelo caminho de sua construgao através da apresenta-
¢do de um caso bastante ilustrativo. Observemos este “exemplo”, dado
em aula por S1. A tematica da narrativa versava sobre a Crise de 1929

nos EUA. Seu processo de instalacao foi explicado desta forma:

P- Se vocé estd na feira, vendendo tomates. Vocés véem isso todo o dia...no sdba-
do. Se vocé chega na feira de manhd cedo, 8 horas, um tomate tava custando...
digamos 2 reais. Ndo é! Mas vocé vd ali depois de meio dia...de cinco horas na

feira, que o mesmo tomate vai esta sendo vendido por quanto, gente?
As-1€50, 1 real.

P- um e cinquenta, um e vinte, ou seja, por qué? Porque o vendedor estd na ex-
pectativa de perder os tomates e é melhor ele vender mais barato do que perder.
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Nao é isso? Entdo veja so, se vocé tem ...de manhd vocé tem... de manhd cedo
vocé tem muitos compradores potenciais e por isso ele pode colocar um prego
alto. Quando a feira estd terminando, ld pra tardinha, ele sabe que ndo vai ter
os compradores potenciais, entdo ¢ melhor pra ele reduzir o lucro dele, ou até
vender pelo preco de custo, do que perder o produto, jd que o tomate se perde. A
mesma coisa sdo as agdes, se todo mundo quer vender e ninguém quer comprat,
o preco das acoes vai subir ou vai descer? Vai descer. E ai vai valer nada. E ai
perdeu a empresa e perdeu o cara que comprou as agoes. Ndo ¢ isso? Entdo foi
exatamente isso que aconteceu (na crise de 29).

(S1, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 3).

Ora, falar da feira ndo é remeter a elementos do cotidiano? Por
que ndo o considerar como uma RP, ja que estd ancorado no dia-a-
-dia dos alunos, se utilizando de referéncias da vida do bairro onde
esta localizada a escola? Para evitarmos uma analise aligeirada segui-
remos passo-a-passo. No trecho acima, temos a presen¢a do mesmo
principio, que inclusive caracteriza a categoria mais ampla de “rela-
¢oes didaticas™: elementos familiares, entendidos como préximos a
realidade dos discentes, sio evocados para promover a aprendizagem
da tematica em estudo. No entanto, apesar de comportar componen-
tes do “real”, seu carater é bem outro. O docente, apropriando-se
de elementos diversos, dentre eles, aqueles que integram o “presen-
te”, elabora um discurso marcadamente ficticio, ndo possuindo ne-
cessariamente suas referéncias na realidade. Eles ndo aconteceram
de “fato”, se é que podemos falar nestes termos para tratar alguma
coisa que se refere a Historia na atualidade. Parece-nos que os exem-
plos, como uma relagdo didatica, comportam ainda mais por¢oes de
originalidade e criatividade por parte dos sujeitos, pois representam
criagbes discursivas peculiares, engendradas na e pela pratica pedago-
gica. Nestes termos, no presente trabalho, estamos considerando o
fendmeno didatico “exemplo”, como discursos marcadamente colo-
quiais, que visavam ser mais acessiveis para estabelecer pontes entre

as narrativas historicas escolares e a experiéncia cotidiana dos alunos.
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A natureza “ficticia” desta construcao, que comporta elementos do
“real”, mas que nio se referem diretamente ao considerado como
sendo o proprio, se apresenta ainda mais claramente neste recorte da

narracido de S2:

Pra gente reconstruit, se a gente vai fazer em casa qualquer coisa, vai construir
um quarto , uma parede, uma drea..sei ld! um banheiro, a gente precisa de di-
nheiro. A gente precisa de dinheiro pra comprar matéria-prima para fazer o que
a gente pensou, né? Imagina construir as cidades, inimeras cidades. Isso num

momento em que, como se passou um longo tempo sem grandes producoes.

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot 5).

Nesta aula, a tematica em estudo era o periodo “Entre Guerras”,
na qual o trecho acima foi utilizado para explicar o processo de endivi-
damento dos paises europeus frente aos norte-americanos. A suposta
experiéncia coletiva, “reforma de uma casa”, que poderia integrar a vi-
véncia do grupo-classe, ¢ apropriada pela professora e convertida em
exemplo, sendo apresentada como pardmetro para a compreensao dos
custos com a reconstrucao das cidades, arrasadas ap6s os combates da
Primeira Guerra Mundial. Nas entrevistas realizadas, percebemos que
as justificativas para o seu uso seguem o mesmo padrao “cognitivista”.
Foi assim que S1 comentou sua rela¢do entre a dindmica dos precos de
uma “feira” e a queda da Bolsa de Nova York em 1929:

...como também usei a imagem da feira, da questdo do tomate, que é uma reali-
dade que faz parte do cotidiano do aluno, e quando vocé trabalha isso...bolsa
de valores é uma coisa muito abstrata, né, mas essa coisa da lei da oferta e
da procura pra eles também é muito abstrata. Dai quando vocé pega... quando
vocé pega a questdo da feira, que é uma realidade com a qual o aluno estd
trabalhando, entdo fica ficil ele entender a questdo do valor, da mercadoria
quando ela sobe, quando ela cai de preco. Entdo eu usei essa imagem da feira,

que € uma imagem do cotidiano do aluno, pra ele entender a bolsa de valores...

(S1, EC).
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Apropriagbes do idedrio construtivista se fazem presentes quando
o sujeito argumenta a partir do bindmio estabelecido entre a tematica
do saber historico escolar (abstrata) e o exemplo (concreto, pois “faz
parte do cotidiano do aluno”), o que provavelmente poderia ser consi-
derado uma apropriacao da matriz piagetiana, pela proximidade com
as categorias “pensamento concreto” e “pensamento abstrato”, inte-
grantes dos estdgios do desenvolvimento cognitivo propostos pelo autor
citado (COLL, 1987; FERREIRO, 2001; POZO, 2002).

Da mesma forma que as relagdes com o presente, os exemplos sao
concebidos como instrumentos didaticos contribuindo com a aprendi-
zagem por facilitarem a compressao através do estabelecimento de links.
Certos saberes historicos escolares, materializados na narrativa, neces-
sitariam desta ponte, suporte ou mediagao, como queiram. Parece-nos
aqui estar implicita a concepg¢ao de que existem tematicas portadoras de
um grau de dificuldade maior, precisando assim da estratégia do uso do
exemplo, para promover sua didatizagdo. Mais uma vez, vemos a preo-
cupagio, no ensino dos saberes, em tornar a narrativa ensinavel interfe-
rindo na utiliza¢io deste procedimento didatico e epistemologico.

Um dado interessante sobre as relagdes didaticas surgiu das ana-
lises referentes aos Exemplos, detectado quando comparamos aulas
em que o professor narrava a mesma tematica em salas diferentes. O
caro leitor deve lembrar-se do exemplo da “feira” apresentado algu-
mas paginas atras. Por via das davidas, ou porque todos nés precisa-

mos ter em mente os “bons exemplos”, ei-lo aqui mais uma vez:

P- Se todo mundo quer vender e ninguém quer comprar o que € que acontece com

owvalor da agdo?
A-2 vai cair!

P- cainé?l A mesma coisa é o que acontece com a dona de casa, quando vai fazer
a feira na praca da Vdrzea, depois das cinco horas da tarde (...) a partir das
trés horas, quatro horas da tarde, o preco da mercadoria baixou ndo foi? Ndo é?

Porque ...
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A5- ndo baixa mais ndo!

P-ndo baixa mais ndo é?

As-a gora eu s6 compro na CEASA!

P-vocé quer dizer que o cara prefere perder o tomate a vender mais barato?
A5- aa, verdura ele vende mais barato, mas feijdo, arroz, essas coisas ndo!

P- sim!, mas eu t6 falando de verdura mesmo! Porque exatamente a verdura, ela
¢ perecivel, e ai ou o individuo ele vende mais barato ou ele perde. Ndo é isso.

Bom...entdo isso é que foi a crise de 29.

(S1, 2° ano do 4° ciclo, Prot 4).

A semelhanga nao é mera coincidéncia. Apesar da interpelacao

do aluno, que “impediu” o discurso de se desenrolar em estado puro,

de seguir o curso original transcorrido na exposi¢do anterior, pode

ser visto o uso do mesmo exemplo no momento da explicacao da

“queda da bolsa”, fendmeno considerado de dificil acesso pelo seu

suposto nivel superior de abstracao. Na entrevista de campo, pergun-

tamos sobre a permanéncia deste nas aulas observadas, encontrando

a seguinte resposta:

Bom, é um exemplo que eu tenho recorrido muito a ele. E que eu tenho... é muito
eficaz. Quando a gente trabalha com a ideia do comércio, da feira , entdo é uma
ideia que minha experiéncia diz que esse exemplo é um exemplo de suces-
s0. Pode usar que vocé vai...quando eu uso, eu percebi que os alunos percebem
de imediato o que eu quero dizer. (...) Quer dizer...quando eu trabalho esse
tema... normalmente que eu vou explicar a Bolsa de Valores, eu recorro ao
exemplo da feira. Sdo as experiéncias acumuladas, que a gente vai tendo
ao longo da carreira da gente. Entdo sdo as experiéncias que ddo certo e a
gente guarda na memoria pra, na hora que vocé precisa, vocé lancar mdo
dela. Entdo sdo idéias que a gente sempre vai ld...vai buscar e sempre que eu
preciso, eu pego essa idéia e trabalho com ela. Minha experiéncia de 20 anos,

praticamente, de ensino diz que dd certo. Ai eu vou executando.

(S1, EC).
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A fala explicita a existéncia de um repertério também de exem-
plos, que provavelmente pode ser generalizado para as rela¢oes dida-
ticas como um todo. De forma semelhante a que se refere ao saber
histérico escolar especificamente, este vai sendo construido, melhor
dizendo “inventado”, na experiéncia docente em sala de aula, no seu
fazer, engendrado, portanto, na e pela pratica pedagdgica dos profes-
sores. Temos assim um tipo peculiar de saber docente, que acredita-
mos tangenciar as fronteiras do saber historico escolar, por tratar-se
de um instrumental que se refere mais diretamente a sua didatizagao.
Pelo relato teriamos sua representa¢cdo enquanto um arsenal, mobili-
zado na medida em que se faz necessario satisfazer as exigéncias do
“agir na urgéncia” e do “decidir na incerteza” constituintes do ato de
ensinar (PERRENOUD, 2001). Os critérios para sua sele¢ao seguem a
perspectiva apontada por Chartier (1998), dentro da coeréncia prag-
matica, baseada na légica da “eficiéncia”. Afinal de contas, sdo vinte

anos “executando e dando certo”.

4.3.1 Memoria e Ensino de Histéria: Experiéncias Pessoais dos
Docentes enquanto uma Relag¢do Diddtica

Outra versao de relagdo didatica identificada pode ser encontrada no
relato a seguir. Para tratar da repressdo politica ocorrida no periodo
da ditadura militar, vivida no Brasil a partir de 64, o docente (S3) ndo
expbe diretamente o saber histérico escolar, nem recorre a mediagdo
do “presente”, tampouco utiliza exemplos ficticios elaborados previa-

mente. Vejamos:

Vou lhe dar um exemplo bem caracteristico. Eu era estudante ainda em 81. Esta-
va andando com um livro sobre a vida de Che Guevara, “Meu amigo Che”, e fui
fazer uma consulta no médico. Eu era universitdrio na época e tava com o livro
debaixo do brago. Quando eu lia, estudante numa universidade, com todo o des-
lumbramento do que era participar de politica, de que era uma revolugdo, como

se procede uma revolu¢do, um militante como Che Guevara, que a gente sabe



220

como foi a historia dele. Quando eu entrei na sala do médico, a primeira coisa
que o médico fez foi perguntar pelo meu livro. Olhou e disse: “vocé é doido?!!”
Eu estranhei, né?! eu disse, “Por qué?”. E isso foi em 81, viu? Que jd comeca a
reabertura politica, que eu vou falar um pouquinho disso. Vejam so, ele disse que
se fosse hd uns 4 anos atrds, se me pegassem com um livro daquele tipo, eu jd
estava preso. Isso em 81. No final de 81. Entdo veja so, hd razdo para um médico
dizer isso a um estudante? Que ele seria preso porque estava com o livro na mdo.
Porque seria isso? Por que ele disse isso? Porque havia todo wm trabalho, da im-
pressa, da legislacdo, do policiamento, da investigacdo policial. Foram criados
vdrios servigos de espionagem para denunciar e para perseguir qualquer cidaddo
que estivesse, ou tendo informagdo, ou passando informagdo, ou como eles di-
ziam, “tramando contra o governo”. Entdo do mesmo jeito que vocé se assustou
,... “eu seria preso!!”, eu me assustei em 81, e disse a ele: mas qual a razdo de
me prenderem? Por que eu estou lendo um livro?”. “Porque esse livro fala de im-
plantacdo do comunismo”. Foi assim mesmo que ele me disse. Implantagdo do
comunismo no mundo, principalmente no Brasil. Essa foi a resposta do médico.
Pronto, depois...encerrou ali a conversa e ele fez a consulta dele. Mas pra vocé ter
uma idéia, que , ai eu vou chegar agora, quando o Ato Institucional nitmero 5,

ele comegou a vigorar, no governo ainda, de Costa e Silva...

(S3, 2° ano do 4° ciclo, Prot 1).

Vemos assim uma relac¢ao didatica de natureza singular. Tendo

em vista a didatizac¢do, aqui se busca articular a narrativa histérica

escolar a uma experiéncia pessoal do docente. Surgiu dessa forma ou-

tra categoria empirica dos nossos dados. Das 118 rela¢6es didaticas

detectadas, 05 foram consideradas como pertencentes a este tipo pe-

culiar, em que a vivéncia de experiéncias, registradas na memoria e

que marcaram a histéria de vida dos sujeitos, aparecem nas narrativas

enquanto instrumento de media¢ao”, para tornar ensinavel um de-

terminado conteddo que esta sendo narrado.

35. Vale salientar que uma reflexdo aprofundada sobre o conceito de mediagdo pode ser en-
contrada na produgio vygotskyana. Ver POZO, J. I. A teoria da aprendizagem de Vygotsky. In:

. Teorias cognitivas da aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.
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Anunciar relagdes entre memoria e Historia ndo se constitui pro-
priamente numa “novidade”, j4 que na prépria origem da disciplina
académica no ambito ocidental pode se perceber os imbricados, a
forma visceral e intrinseca de intera¢io entre Mnémesis e Clio. Sendo
a segunda (Historia) filha da primeira (Memoria), para os gregos an-
tigos, a memoria integra a Historia, servindo de matéria-prima para

este saber. Desta forma, a

Memoria pode, enfim, ser considerada como o primeiro trabalho da
mente (ou espirito) do homem, quando nomeia o mundo, as sensac¢oes e
os sentimentos. E relagio estabelecida entre o homem e o mundo sensi-
vel, entre o homem e os outros homens e entre os homens e seu passado
(GIRON, 2000, p. 28).

O novo, do ponto de vista didatico, se explicita na medida que se en-
tende esta relagdo entre memoria e Histéria como um procedimento
desejavel, e até mesmo necessario, para o ensino da disciplina. O pro-
fessor enquanto sujeito historico participa da reinvengao das narrativas,
inserindo elementos de suas experiéncias pessoais, mobilizando o re-
positorio da memoria, apresentando seus componentes para facilitar a
aprendizagem do saber historico escolar por parte dos alunos. Conside-
ramos a utiliza¢do deste recurso como integrante da mesma perspectiva

que caracteriza o estabelecimento de rela¢Ges didaticas de forma geral.

4.3.2 Entre Feixe de Varas, Cheques em Branco, Gotas D’dgua e
Panelas de Pressdo: O Uso de Analogias e Metdforas na Reinven-
¢do das Narrativas Historicas Escolares

Para dar continuidade ao nosso movimento de analise, precisamos
investir na compreensao da nogdo de metafora. Através de ligeira
incursao pelo campo da argumentagio, descobrimos sua associagdao
as analogias. Imprescindivel, portanto, neste trabalho, nos deter em

pequena reflexdo sobre o que estamos tratando quando utilizamos
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estes dois termos. Genericamente, analogias e metaforas sdo toma-
das quase como sindnimos, como se representassem, ambas, “figuras
de linguagem”. Em contato com algumas formula¢Ges académicas,
rapidamente sdo percebidas as especificidades que lhes caracterizam.
Em Perelman & Olbrechts-Tyteca (1996, p. 424), as analogias sdo
concebidas como “uma similitude de estruturas, cuja férmula mais
genérica seria: A estd para B assim como C estd para D”. Esta seria
a forma de uma analogia-padrao que comportaria dois segmentos:
o tema e o foro. No tema terfamos o conjunto dos elementos A e B,
relativos as conclusdes a que se quer chegar. No foro os elementos C
e D serviriam para “estribar” o raciocinio, sendo, portanto, geralmen-
te o ambito conhecido cuja finalidade é fazer compreender o tema.
Para os autores, a especificidade da analogia residiria “no confronto
de estruturas semelhantes, embora pertencentes a areas diferentes”
(Ibidem, p. 447).

De alguma forma, consideramos que essa concep¢ao de analogia
esta presente no estudo de Young e Leinhardt (2000). Essa investiga-
¢ao teve como objeto o uso de analogias por professores de Historia
no ensino da disciplina. Partiram da perspectiva de que “uma ana-
logia € uma comparac¢do que mapeia caracteristicas de um concei-
to, sistema, ou territorio familiar, conhecido como a base, com um
nio familiar, conhecido como alvo” (YOUNG; LEINHARD'T, 2000, p.
156).%° Assim, ela ¢ compreendida como um projeto explicativo que
ofereceria, além de uma abertura na convivéncia entre professores e
alunos, instrumentos na construcao e interpretacao de conhecimen-
tos. Portanto, o seu uso levaria, implicita ou explicitamente, a compa-
ragOes entre dois objetos: uma base familiar e um saber a ser atingido

enquanto alvo, finalidade, objetivo. Vemos entao que

36. No original: "An analogy is a comparison that maps features of a familiar concept, sys-
tem, or domain, know as the base, to an unfamiliar one, know as the target” (Young e Lei-
nhardt, 2000, p. 156).
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Em uma explicac¢io instructional, um exemplo de analogia ocorre quan-
do um orador implicitamente compara duas coisas, uma base e um alvo
(no minimo um deles se refere a contetido histérico), e quando essa
comparacio pode servir a sua fun¢io comunicativa ou explicativa pre-
tendidas apenas se o ouvinte for além do processamento literal para iso-
lar um atributo da base e alvo, ou para processar o sistema todo num
nivel analégico (YOUNG; LEINHARDT, 2000, p. 163).”

Na pesquisa referida, afirmam Young e Leinhardt, as “analogias sao

um tipo de conversa, um componente de discussio na sala de aula™®

(Ibidem, p. 161), se apresentando como um fenémeno integrante da
pratica pedagogica dos sujeitos observados pelas autoras. Desta forma,
para elas, o uso das analogias ¢ marcado pelo movimento de busca por
tornar o saber histérico ensinavel, pois ¢é a pretensao de ensinar, comu-

nicando e explicando a Historia, que fundamentaria a utilizacao.

Nos defendemos que os professores e alunos que participam nesses dia-
logos pretendem comunicar e explicar histéria; eles portanto pretendem
que as analogias deles nfo enfeitem a linguagem deles, mas, ao invés,
comuniquem e expliquem” (Ibidem, p. 163).

Diante das produgdes citadas, o que dirdo os nossos dados? Farao as
analogias parte do arsenal das rela¢oes didaticas realizadas pelos pro-
tessores na apropriagdo das narrativas histéricas escolares? Veremos

37. No original: “In an instructional explanation, an instance of analogy occurs when a
speaker implicitly compares two things, a base and a target (at least one of which refers to
historical content), and when that comparison can serve its intended communicative or ex-
planatory function only if the listener must go beyond literal processing either to isolate an
attribute of base and target or to process the whole system at an analogical level” (Young e
Leinhardt, 2000, p. 163).

38. No original: “Analogies are one kind of talk, a component of classroom discourse” (Ibi-
dem, p. 161).

39. No original: “We hold that the teachers and students who participate in these dialogues
intend to communicate and to explain history; they therefore intend their analogies not
to color their language with flourish, but rather to communicate and to explain” (Ibidem,
p. 163).
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que sim, o que justifica a inser¢do desta discussdo. Nao obstante, os
achados iluminados por este referencial tedrico nos revelaram algumas
surpresas. Eis aqui alguns exemplos do que encontramos participando

do banquete da (re)invenc¢ao do saber historico escolar:

Quando vocé elege um vereador, quando vocé elege um deputado, quando vocé
elege um senador, é como eu tivesse pegando esse papel aqui, assinasse em
baixo, em branco, e dissesse: 6 0 que vocé decidir, eu assinei em baixo. Ai eu
pergunto, vocé tem coragem de dar um cheque em branco para seu candidato a
vereador? A prefeito? Porque o significado é esse! Vocé td pegando um papel em
branco, assinando em baixo e dizendo: o que vocé decidir, vocé vai decidir por
mim. O que vocé decidir eu assino em baixo, certo? Logo, o voto é questdo

de confianca.
(S1, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 6)

E a idéia do feixe. Eu posso quebrar facilmente esse ldpis. Mas se eu juntar
vdrios ldpis desse , eu vou ter dificuldade de partir. Quanto mais ldpis desse
mais dificuldade. Entdo esse ¢ a idéia do fascismo. O Estado totalitdrio é o Es-
tado forte.

(S1, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 7)

P- O mundo...o mundo entre aspas, a Europa, estd se armando. Eles estdo ainda
em paz, ndo tem uma guerra, mas eles sabem que a guerra estd eminente. Como

se fosse uma panela de pressdo prestes a explodir.
(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 1)

A guerra ela ndo comegou por causa do assassinato do principe herdeiro do tro-
no, mas sim, porque ¢ um conjunto de fatores. Aquele foi um estopim, a gota
d’dgua esperando o copo derramar.

(S2, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 5)

O ato de votar entendido como a expedi¢ao de um “cheque em
branco”, o Estado Totalitario como um “feixe de varas”, o periodo
“Entre Guerras” como uma “panela de pressdo” e o assassinato do

arquiduque como uma “gota d’agua”. Poderiamos engloba-las em



225

um mesmo rol? Pela proximidade de sua natureza, todas foram in-
tegradas a uma mesma categoria neste trabalho. Mas a partir das
formula¢des de Perelman & Olbrechts-Tyteca (op. cit.), percebemos
semelhancas e distingdes. Diante da compreensao da estrutura carac-
teristica de uma analogia, consideramos que dos trechos acima ape-
nas algumas podem ser tidos como tais.

Quando S2 compara o periodo “Entre Guerras” a “panela de pres-
sdo”, temos neste corpo discursivo os quatro elementos classicos que
compdem o conjunto do raciocinio analégico. “O mundo se arman-
do” e “a guerra eminente” integram o tema enquanto termos A e B.
Ja os termos “panela de pressdo” e “prestes a explodir” representam
o foro na posi¢ao dos elementos C e D. Ocorre assim um raciocinio
comparativo em que a compreensao do momento histérico narrado
tornar-se-ia mais acessivel na medida em que aspectos cotidianos sao
trazidos e comparados a ele. Aqui o contexto do armamento equiva-
leria a expressao panela de pressao, enquanto prestes a explodir cor-
responderia a eminéncia do conflito.

Acreditamos que a mesma analise pode ser aplicada ao caso do assas-
sinato como gota d’agua. Mas o que diremos sobre cheques em branco
e feixes de varas? Uma andlise baseada nos autores da argumentagao
nos possibilitou enxergar algumas nuances. Observemos o discurso so-
bre a importancia de participac¢ao pelo voto nos processos eleitorais.
Entendemos que este nem se trata de uma analogia - pelo menos nio
no sentido classico, entendido como estrutura de quatro componentes
- nem podemos considera-la como uma relagio didatica no sentido em
que esta sendo usado em nosso livro. A relagao estabelecida nao corres-
ponde a uma media¢ao entre uma base “familiar” e um saber histérico
escolar, pelo simples fato de que os tltimos nao participam da estrutura
discursiva em questao. O uso da relagdo nos parece visar a uma sensibi-
liza¢ao para a importancia do ato de votar, se referindo especificamente
ao periodo eleitoral em andamento na ocasido. Com isso nao estamos

minimizando o aspecto educativo que perpassa a iniciativa, o que nos
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permite, inclusive, ilustrar a dimensao axiolégica que caracteriza o en-
sino de Historia. Mas, por coeréncia ao marco teorico construido, nao
estamos autorizados a considerar a relagao entre o cheque em branco e
o voto como uma relacdo didatica referente a reinvenc¢io das narrativas
histéricas escolares. E os feixes de vara?

Ora, na sua estrutura discursiva, ndo estdo presentes os quatro com-
ponentes de uma analogia padrao. No entanto permanecem elemen-
tos do raciocinio comparativo caracteristico desta. Acreditamos que na
perspectiva de Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996, p. 453), poderiamos
concebé-la enquanto uma “analogia condensada”, resultante da fusao
de um elemento do foro com um elemento do tema. Teriamos, assim,
o que foi denominado de metdfora, que seria justamente o resultado da
derivacao, da condensacio, dos elementos anal6gicos, mantendo-se na
estrutura do discurso o recurso a comparagio, advertindo ainda os au-
tores que o processo que engendra a metafora criaria “uma expressao
que basta a si mesma” para estabelecer um raciocinio de tipo compara-
tivo (Ibidem, p. 455). Acreditamos ser este o caso do feixe de varas, que
por si s6 é considerado como capaz de esclarecer a concepgao relativa
ao Estado totalitario. Esta percep¢do esta posta claramente nas falas de

S1, colhidas nas entrevistas, como poderemos ver logo abaixo:

Se eu tiver trabalhando com nazi-fascismo, eu vou trabalhar o que é 0 nazismo
e 0 que ¢é o fascismo, né?! E vou trabalhar com algumas imagens que ajude a
colocar isso na cabeca do aluno. Por exemplo, a ideia de que a palavra fascis-
mo, ela vem de fasci do italiano, que quer dizer feixe. Eu acho que essa ideia de
feixe de varas é uma ideia muito forte que ajuda a entender a ideologia, né?! A

concepgdo de mundo nazista e fascista.
(81, EC).

...e ai eu trabalho, para ficar claro na cabeca do aluno a ideia, do fasci, do
feixe de varas. Para ele entender como ¢ que essa sociedade, ela se torna socie-

dade, que tem um partido tinico.

(S1, EF).
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Quando o sujeito explicita a concep¢ao que fundamenta o uso da
metafora, nos possibilita considerar uma certa convergéncia com os
professores de Historia observados por Young e Leinhardt (2000). Ve-
mos aqui sua inserc¢do atrelada ao movimento de didatizac¢ao das nar-
rativas historicas escolares, resultante, portanto, do processo de trans-
posic¢ao didatica e, no caso, mais especificamente, o da esfera do saber
efetivamente ensinado. Podemos detectar sua finalidade quando S1
considera o uso da “imagem” como capaz de facilitar a aprendizagem
da tematica, pois ela poderia ajudar a “colocar na cabega do aluno”,
a “deixar clara a ideia”. Acreditamos assim nao restar duvida de que
o uso de analogias e metaforas se trata de uma versao das relagdes
didaticas, seguindo a mesma perspectiva das demais, participando da
dupla funcao que as caracteriza: facilitar a aprendizagem e mobilizar
a atengdo dos alunos. Para fins 16gicos, agrupamos as unidades dis-
cursivas relativas a elas em uma mesma categoria, ja que a proximida-
de de suas estruturas nos possibilitou isso. Afinal de contas, de acordo
com os autores que nos serviram de referéncia, as metaforas seriam
analogias condensadas. Desta forma, das 118 relagdes didaticas en-
contradas, 08 podem ser consideradas como adensas ao conjunto dos
feixes de varas e panelas de pressao.

Resta-nos, ainda, refletirmos sobre esta interessante adverténcia:
“para essas analogias atingirem suas fun¢bes comunicativas e explana-
torias, o ouvinte (e naturalmente o autor) tem que fazer algum nivel
de processamento analégico da base e alvo” (YOUNG; LEINHARDT,
2000, p. 172).* Talvez consideremos os componentes das analogias e
metaforas citadas 6bvios o suficiente para desconsiderarmos o lembre-
te, pois as expressoes utilizadas como base ou foro sdo suficientemente

conhecidas da maioria dos simples mortais para nao fazerem sentido.

40. No original: “For these analogies to achieve their communicative and explanatory func-
tion, the listener (and of course the author) had to do some level of analogical processing of
base and target” (YOUNG; LEINHARDTT, 2000, p. 172).
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Mas nada garante que, ao partir dela, o discente seja necessariamente
capaz de compreender a ideia que se busca ensinar, presente no tema.
E acreditamos ser esta justamente a observa¢io que as autoras vém
pontuar. A analogia e, de forma geral, as rela¢des didaticas nao pos-
suirdao “eficacia”, dentro das finalidades a que esta sendo proposta sua
utiliza¢do, se os ouvintes nio estabelecerem um nexo légico entre o
instrumento de mediacdo (saber ou conhecimento concebido como
familiar) e o saber historico escolar que se quer aprendido. E mesmo
em caso de uma resposta afirmativa, que este caminhara no sentido
desejado pelo docente. Teremos uma oportunidade de clarificar um
pouco mais a questao neste préoximo topico, quando tratarmos das re-

lagbes didaticas do tipo inter-relacdes Historicas.

4.3.3 Inter-relages Histéricas na Didatizagdo das Narrativas

Este subtdpico sera dedicado a mais uma categoria surgida das analises
dos dados. Ela trata de um fendmeno didatico marcado por sutilezas e
nuances, engendrado no bojo da crise disciplinar por que passou e vem
passando o ensino de Historia. A captura e a compreensao de tal feno-
meno foram possiveis com a contribui¢ao da nogao de relacao didatica.
Para sua explicita¢ao, necessario se fez entendermos um determinado
aspecto do saber histérico: a complexidade que caracteriza sua teia dis-
cursiva, o que acarreta, por exemplo, a existéncia de “diferentes pers-
pectivas de inteligibilidade” (MONTEIRO, 2002, p. 101). Dessa forma,
em termos de sistematiza¢do do corpo disciplinar, em Historia, as varias

possibilidades fornecidas pela sua riqueza epistemolégica engendram

...diferentes formas de defini¢io e de organizac¢io dos eixos de analise:
tematica — histéria politica, historia social, histéria econdmica, historia
cultural; geopolitica (historia do Brasil, historia da América, histéria da
Europa, histéria do Extremo Oriente, etc), cronolégica (Antiguidade,
Idade Média, Idade Moderna, Idade Contemporanea, Tempo Presente,

etc) ou espacial (global, nacional, regional) (Ibidem, p. 101).
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Nos interessa neste momento a organizagio classica “espago-tem-
poral” por nos parecer a mais adequada para cunhar a delicada nogao
de “inter-relacGes histéricas”. Detectamos, em nossas analises, sabe-
res histéricos escolares desempenhando o papel de instrumento me-
diador, facilitador da aprendizagem de outro saber histérico escolar.
Esse uso peculiar ndo se caracterizava por um recurso a um assunto
anteriormente estudado, que sendo relembrado, serviria de link para
seu equivalente imediatamente posterior, dentro da programagcao
curricular. Se assim fosse, estariamos tratando de um fenémeno co-
mum ao ensino da disciplina, ja referido por Schmidt (2003, p. 09),
como “tentativas de revisdes da matéria”, acarretadas, possivelmen-
te, pela busca por concatenar tanto uma aula com a outra como um
determinado assunto com seu antecessor. Mas o que identificamos,
caracteriza um tipo especifico de RD e representa algo dispare disto.
Observemos este trecho da narrativa (re)inventada por S1, que versa-

va sobre os Estados totalitarios europeus.

P- ou seja, todos nds formamos um corpo social, certo? Todos néds formamos
um corpo social. Todos nos nos juntamos pra formar uma sociedade que nio
deve ser dividida em nada. Nem em partido, nem em classe, nem em interesses
diferentes. Todos nos formamos uma coisa. E o que é essa coisa? Essa coisa é a
Itdlia forte do fascismo e na Alemanha é o nazismo...o nazismo é a Alemanha
forte. Formamos a nagdo, na época deles ai, a na¢do alemd, ou formamos a
nagdo italiana ou na ideia de Getulio Vargas, que era fascista, ou uma
nagdo brasileira.

(S1, 2° ano do 4° ciclo, Prot. 7).

Na fala acima, o professor se refere a “ideologia nazi-fascista”, rela-
cionando-a com perspectiva semelhante presente no governo Vargas.
Ora, por que a referéncia a um assunto que ainda estaria por se estu-
dar? Tratava-se possivelmente, de uma preparacao para os proximos
contetdos. Mas apenas isto? Vejamos outro exemplo. S5 inseriu esta

rela¢do na sua narrativa sobre o Renascimento das cidades medievais:
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Recife enquanto municipio chegou a ter, ndo essas muralhas consistentes, mas
tinha portas. Recife, onde hoje é o Recife antigo, ali pra dentro, ndo contar o
lado da Boa Vista, mas o lado mais antigo que tinha, chegava a ter muralhas

mas ndo muito eficientes. E, é... o Forte das Cinco Pontas
A4- E aquele forte das Cinco Pontas.

P- O objetivo dele é a protecdo, mas a entrada é na bacia do Pina, e o do Brum. E
a entrada é ali no porto. Como Recife é uma cidade portudria, comercial, basica-
mente entdo ficava numerada (povoada). Entdo, aquelas construgoes dos portos,
ali, e havia também portos, é... Depois do Forte do Brum havia mais um forte
pequeno, dentro do Rio Capibaribe. Existiam vdrios pequenos portos também,
tudo no sentido de protecdo da entrada do porto. O fundamental era ndo deixar
desembarcar no porto. Se bem que tinha que se conquistar também uma parte do
continente se ndo, é... Os Holandeses quando chegaram aqui ficaram cinco anos
somente na ilha que hoje é o Recife Antigo e morrendo de fome porque a comida
50 dava na Regido da Boa Vista. Entdo eles passaram cinco anos lutando pra
ficar. Chegou a um ponto é... Que nesses cinco anos que os Holandeses lutaram
pra ficar aqui é talvez tenha sido o momento em que o Recife se livrou dos ratos,

porque eles comeram tudinho.

(S5, 2° ano do 4° ciclo, Prot 2)

Mas por que em uma aula sobre o medievo europeu foi trazido a
baila um fragmento de narrativa sobre a Histéria do municipio? Acre-
ditamos que estes dois trechos, produzidos por sujeitos e em contex-
tos completamente diferentes, constituem-se em um fenémeno que
integra uma mesma categoria empirica. Os recortes da Historia do
Brasil (ambito nacional) como da Histéria da Cidade (ambito local)
participaram da reinveng¢io das narrativas enquanto uma relagao di-
datica. Denominamos este novo tipo de “inter-relagdo histérica”, pois
a relacdo ¢é estabelecida entre saberes histéricos escolares de configu-
ragdo espaco-temporal diferente, mas que permanecem sendo com-
preendidos dentro da perspectiva de um conhecimento familiar, mais
acessivel, para se ensinar um saber considerado ainda nao aprendido.

Das 118 relacdes didaticas identificadas, 09 foram consideradas como
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pertencentes a esta categoria, das quais 08 possuiam por base saberes
relativos a Histéria do Brasil e 01 a Historia do Recife. Essa fala de S5
explicita claramente a concepg¢ao que embasa a utilizacao do recorte.
Quando perguntamos o porqué da inser¢ao da Historia da cidade na-
quele momento, encontramos como reposta a seguinte afirmativa:

Porque, na verdade eu estava usando como um conhecimento proximo. Como
uma realidade proxima reconhecivel e pra melhor entendimento do contex-

to do que eu tava falando. Entdo a razdo foi essa na verdade.

(S5, EC).

Como nas outras RDs, o esfor¢o para promover a aprendizagem
fundamenta o procedimento. A especificidade pode ser encontrada na
idéia de que um saber histérico referente a uma localidade mais “pro-
xima” de onde os discentes vivem seria mais acessivel, podendo repre-
sentar a fun¢do de instrumento de mediagdo. Vemos, assim, conheci-
mentos de naturezas diversas e até mesmo saberes historicos escolares
sendo utilizados com a finalidade de facilitar a didatiza¢do das narra-
tivas. Entendida a questdo, consideramos a necessidade de nos deter-
mos um pouco mais nas peculiaridades do uso da Historia do Brasil e
da Historia do Recife. Para fornecer mais consisténcia a nossa anali-
se, buscamos conectar esta utilizagio didatica especifica ao panorama
mais amplo do ensino de Histéria, consolidando assim nossa reflexao.

O que diremos sobre o papel concedido a Historia patria? Como foi
visto no inicio do capitulo 2, a maioria das aulas observadas foi dedica-
da a chamada Historia geral, a despeito de varios sujeitos explicitarem
uma preocupag¢io com o lugar da Histéria do Brasil no curriculo da dis-
ciplina. A nogao de inter-relagao histérica nos permite ver que, nessas
aulas, fragmentos de narrativas cuja tematica versava sobre processos
histéricos nacionais participaram da reinvenc¢ao dos saberes historicos
escolares como uma relacao didatica, o que ndo deixa de representar

uma certa inova¢ao, podendo ser um indicio da tentativa de trazer a
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baila a Histéria do Brasil, buscando diminuir sua secundarizagao frente
a centralidade eurocéntrica da Historia Geral, que nos parece, vem sen-
do privilegiada nas propostas de Histéria integrada.

Aqui tocamos em um ponto importante. A Historia da Educag¢ao
e mais especificamente a Historia das disciplinas escolares nos infor-
mam que, desde o comeco do século XX, analises tém questionado
essa énfase na Historia geral europeia, em detrimento da Historia
nacional. Ja na reforma Francisco Campos, de 1931 - em que ainda
nao teriamos uma colorag¢ao patriotica tao densa quanto alcangara
em 1942, com gestdo de Gustavo Capanema - instalou-se calorosa po-
lémica em torno da criagdo da “Histéria da civilizacao”. Esta nova or-
ganizacao dos contetidos curriculares “rompia com a divisdo preexis-
tente entre Historia Universal e Historia do Brasil” (REZNIK, 1998, p.
70), promovendo a fusdo entre elas, para possibilitar a transformacao
da Historia em uma disciplina “una”.

Segundo Reznik (Ibidem), diversos grupos, em sua maioria con-
servadores, reagiram contra a mudanga, considerada uma secundari-
zag¢do ainda maior da Histéria patria. O proprio autor, concordando
neste aspecto, afirma que na dita reforma “fica patente um descentra-
mento em relacdo a Historia nacional. A énfase do discurso recai no
desenvolvimento histérico universal” (ibidem, p. 74). Vemos que nes-
te processo se inaugura o argumento da especificidade da realidade
brasileira, que representou “mola mestra” dos defensores da Historia
do Brasil contra os chamados “universalistas”. Ora, acreditamos que
esta disputa caracteriza uma “tensao epistemologica” ainda nao supe-
rada no campo do ensino de Histoéria. Resta-nos convidar Bittencourt
(2003, p. 188) para que sua contribui¢ao nos forneca mais alguns ele-

mentos a reflexdo:

Se a producgio de Historia Integrada tem reservado pouca importancia
a Historia Nacional, isso se deve a uma postura tedrico-metodoldgica
e a uma opg¢ao sobre as finalidades do ensino de Historia. Desta forma,
em sentido oposto a atual forma de organizac¢io de contetidos, poderia
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ser feita uma Histéria Integrada inversa, na qual a Historia brasileira
constituisse a maioria dos topicos e capitulos, dependendo da aborda-
gem e da opgdo diante da problematica nacional e da concepgao sobre
a posi¢io econdmica e politica que o pais ocupa da nova ordem mun-

dial capitalista.

No artigo citado, a autora critica as atuais propostas de Historia
Integrada por inserirem a Histéria patria como apéndice da Historia
global, fato que poderia ser identificado na dilui¢ao e sensivel dimi-
nuicao dos contetidos relativos a primeira nas obras didaticas. Isso
poderia levar a uma perpetuagio de concepg¢des que relegam a um
papel secundério a dinamica interna e seus agentes nos processos
histéricos nacionais, que seriam explicados sempre em dependéncia
a uma Histoéria Universal. Vale salientar que tal posi¢do, e tendemos
a concordar com ela, ndo nos parece corresponder a defesa de um
“nacionalismo xendfobo”, mas sim o entendimento de que este aspecto
pode constituir-se num componente importante para a consolida¢ao
de um ensino de Histéria que possibilite “inteligibilidade e protago-
nismo aos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem”
(SCHMIDT, 2003, p. 11).

Atrelada a discussdo da valoriza¢do da Histéria do Brasil, temos a
inser¢ao no campo do ensino de Histéria de propostas de trabalhos
referentes a dita Historia Local, cuja acepgdo €, na maioria das vezes,
reduzida a sinénimo de Histéria do bairro ou do municipio. Uma ex-
cecao pode ser encontrada em Lucena (1994). A concep¢ao de Local
que perpassa esta proposi¢ao nos pareceu bastante ampliada, gozan-
do de uma so6lida fundamentacio com relagdo ao marco teérico utili-
zado, em sua maioria de base historiografica. A l6gica da organizagao
curricular é, nessa proposta de ensino e de aprendizagem, pratica-
mente invertida, recebendo destaque as questoes de ordem local, que
a partir destas seriam relacionadas as problematicas e saberes relati-

vos a ambitos mais gerais e mesmo globais.
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O resgate do repertério local, como recurso didatico para o trabalho em
sala de aula, amplia as fontes culturais para o ensino e efetiva a fusio
educa¢ido-memoria local, sendo a memoéria entendida enquanto criagido
popular, transferida pela vivéncia diaria. Os temas do cotidiano sdo aflo-
rados, os modos de vida sdo recuperados, manifestacdes humanas sao
estudadas num plano local e interpretadas em escala nacional. Quando
falamos em manutencio dos modos de vida, pensamos, numa intera¢ao
dinamica dos elementos da comunidade envolvidos numa proposta tini-
ca de valoriza¢do dos componentes do cotidiano integrados na totalida-
de Historia (LUCENA, 1994, p. 125).

No entanto, via de regra, a apropriacao que tem prevalecido no ensi-
no da disciplina ¢ a ja referida acima, na qual local equivale a municipal.
Um bom exemplo do que estamos dizendo pode ser encontrado no do-
cumento curricular da rede municipal de ensino do Recife. Na versdo
preliminar publicada em 2002, e ainda em vigéncia, os contetdos rela-
tivos a dimensao local s3o os da Historia da cidade, alcada a posi¢do de
disciplina “autonoma”. As tematicas prescritas se aproximam dos temas
classicos da Historia de Pernambuco, que inclusive alcan¢aram visibili-
dade em nivel nacional nas épocas dureas do nacionalismo exacerbado
e patridtico. Vemos assim, com algumas excecoes, o ressurgimento - ou
permanéncia talvez, se de fato nunca estiveram ausentes - de contetidos
como: “Os holandeses no Recife”, “Conflitos politicos entre Recife e
Olinda no século XVIII”, “Os movimentos liberais do Recife” (RECIFE,
2002, p. 86). Seu anuincio nos parece autorizar a inferéncia de que exis-
tem fortes indicios de manutencao da trilha tradicionalmente seguida
para transposicao didatica dos saberes historicos escolares relacionados
ao Estado e ao municipio. Da mesma forma, quando se apresentam os
contetdos para a disciplina Historia, observamos uma perspectiva con-
vergente. Na “Historia dos grupos humanos™, as tematicas elencadas
véo das “Civiliza¢cdes Classicas” ao “Brasil no Contexto da Nova Ordem
Internacional”, passando pelo “Império Bizantino”, pela “Era Napole6-
nica”, pelo “Brasil: Repuiblica Velha™.
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A listagem nao abre concessao para inovagdes, ou mais especifica-
mente para fluxos de novos saberes historicos. O cardapio € o ja ha mui-
to conhecido, com a organiza¢io cronolégica e etapista privilegiando
aspectos politicos e econdmicos, amplamente criticada desde o inicio
da crise disciplinar por que vem passando o ensino de Histéria. Detecta-
mos na opgao pela proposta de Historia integrada, os mesmos proble-
mas de énfase com relagao a Historia patria apontados por Bittencourt
(2003). Das 21 tematicas “sugeridas”, 12 referem-se a Histéria Geral, 03
a Historia da América e apenas 06 sdo dedicados diretamente a Histo-
ria do Brasil, o que pode estar caracterizando um significativo eurocen-
trismo. Constatamos também o arrefecimento da Historia da América
enquanto componente curricular, acompanhando o movimento geral
dos documentos curriculares e publicagbes didaticas do final da déca-
da de 90, que “provavelmente, deva-se ao fato de um esfriamento da
ideologia terceiro-mundista e da proliferacao de textos de Historia com
contetidos tomados de modo integrado” (GATTIJUNIOR, 2004, p. 71).
Por essas e outras questdes, ndo é sem alguma surpresa que considera-
mos o carater pouco inovador do documento curricular da rede muni-
cipal do Recife, se caracterizando ao nosso ver, por ser uma proposta
“bem-comportada” para o ensino de Historia.

No que tange a Historia do Recife, em apenas poucos momentos
nos deparamos com professores ministrando aulas que lhes diziam
respeito, sendo, portanto, precipitada qualquer tentativa de explicitar
uma analise, mesmo que superficial. Nao obstante, observamos que
durante as aulas, as tematicas (Holandeses em Pernambuco; Movi-
mentos Liberais), cujas fronteiras sdo ténues para se distinguir o que
seria a Historia do municipio e o que representaria a Historia do Esta-
do de Pernambuco, seguiram o percurso apontado pelo documento
curricular da rede, cabendo a elas as mesmas criticas dirigidas a pro-
posta curricular.

Apos esta rapida reflexdo sobre a Historia do Brasil e a Historia

local no ensino de Histoéria, nos sentimos em condi¢es de discutir
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um pouco mais sobre seus usos enquanto uma relagao didatica. Al-
guns problemas precisam ser pontuados. Duas limita¢gdes apontadas
por Schmidt (2002; 2003) nos chamaram a atengio e acreditamos ca-
ber perfeitamente neste momento. A primeira delas corresponde a
adverténcia para os riscos de generaliza¢gdes quanto as relagdes com a
“realidade brasileira”.

Voltemos ao exemplo da ideologia nazi-fascista. Quando S1 afir-
ma: “..o nazismo é a Alemanha forte. Formamos a nagdo, na época deles
ai, a nagdo alemd, ou formamos a nagdo italiana ou na ideia de Getulio
Vargas, que era fascista, ou uma nacdo brasileira”, a referéncia ao pe-
riodo Vargas nos parece nitidamente um esfor¢o de “aproximar” a
tematica em pauta da realidade do aluno. Nao obstante, reflitamos
um pouco mais sobre a adverténcia de Young e Leinhardt (2000, p.
172) para a exigéncia/necessidade da base no raciocinio analégico
fazer sentido aos discentes. Acreditamos que ela também se aplica
no caso das rela¢des inter-histéricas. Ora, nada pode garantir que a
citagdo a um periodo histérico, por se tratar de um enfoque nacio-
nal, seja realmente significativa, possibilitando sua utiliza¢do como
instrumento mediador da aprendizagem de um assunto cujo recorte
€ o global. Vemos, assim, o risco de ndo se estabelecer, de fato, a rela-
¢ao didatica, ou pelo menos dela ndo contribuir com a compreensao
do assunto em estudo.

Uma alternativa para talvez tornar mais significativas as relacoes
“inter-historicas” estabelecidas possa ser extraida deste comentario de
Schmidt (2003, p. 09): “nas comparagdes entre a realidade da sociedade
romana e a brasileira, por exemplo, a identidade dos sujeitos desapa-
rece em fun¢do de um processo histérico como personagem e motor
da Historia.” Desta forma, consideramos que ndo devemos restringir
aidentidade dos discentes ao ambito nacional, como se fossem equiva-
lentes, como se a simples referéncia a uma Histéria com este recorte
geopolitico desse conta de mobilizar sua “realidade”. Acreditamos que

uma relacdo inter-historica é interessante se levar em considerac¢ao
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também outras identidades, tais como as regionais e as locais. Mas
aqui esbarramos em outro perigo que precisamos pontuar.

Quando S5 afirma que “estava usando como um conhecimento proxi-
mo. Como uma realidade proxima reconhecivel e pra melhor entendimento
do contexto do que eu tava falando”, pode estar incorrendo no equivoco
de associar de forma linear o proximo do significativo, embora fique
nitido o esfor¢o do docente na didatiza¢do da narrativa. Na expressao
de Schmidt (2002, p. 213) “...o perigo de identifica¢do do local com o
mais proximo, o mais conhecido, estabelecendo-se uma relacao me-
canica entre o préximo e o conhecido”.

Observamos que nao necessariamente, por se tratar da Historia
do Municipio, portanto de uma histéria local em uma determinada
acepg¢do do termo, estariamos relacionando a narrativa historica es-
colar de um outro recorte a um saber mais acessivel. Falar da Histo-
ria da cidade n3o remete mecanicamente a mobilizar conhecimen-
tos proximos. Da mesma forma que nas relagdes com a Histéria do
Brasil, nada pode garantir que estes saberes sejam mais significativos
ou mais faceis de serem aprendidos. Em caso do seu uso enquanto
base de uma relagao didatica, esta pode ser dificultada e até mesmo
inviabilizada se a Histéria do municipio ja nao for de dominio dos
alunos. Aqui teriamos ndo uma relacao inter-historica propriamen-
te dita, pois as finalidades a que se propGe nao se realizariam, mas
dois saberes superpostos a serem aprendidos pelos discentes. Desta
forma, nao facilitariam a aprendizagem. Ao contrario, poderiam re-
presentar um esforco adicional, um sobre-trabalho, porque além de
dar conta de um assunto, os alunos precisariam apreender no mesmo
movimento cognitivo um outro e, possivelmente, ainda ter que rela-
ciona-los entre si.

Um exemplo do que esta sendo referido pode ainda ser encontrado
no caso em analise. Na entrevista de campo, no apagar das luzes, quan-
do desligamos o gravador, S5 explicitou a sua inten¢do para com a pra-

tica pedagogica de levar em consideragdo o fato de grande parte dos
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alunos nao terem nascido no Recife, sendo constituido o puiblico escolar
em questao de migrantes das regides interioranas do Estado de Pernam-
buco. Isso engendraria uma identificagao rarefeita com a cidade, poden-
do ser verificada quando os alunos se referiam ao centro desta como
sendo a sua totalidade. Segundo o docente, seus alunos confundiam o
centro com a propria cidade; para eles o Recife era apenas seu centro,
hoje, em grande parte, dedicado a atividades comerciais. Vemos assim
que em um grupo-classe desta natureza, a Histéria do Municipio pode
ter o seu uso enquanto uma relagao inter-historica bastante dificultado.
O que indubitavelmente nao pode ser negada, foi a contribui¢ao do
recorte da Historia do Recife para a mobiliza¢ao da aten¢ao, acarretando
maior interesse e participagdo. No entanto, consideramos que este fato
pode estar relacionado a forma de inser¢do deste fragmento de narrati-
va. O tom aneddtico, quase jocoso, com os “invasores” holandeses, apre-
sentados como comedores de ratos, nos pareceu aproximar seu modo
de utilizagdo as “narrativas deleite”, desempenhando um papel bastan-
te semelhante. Consideramos que talvez a Historia da cidade desperte
mais interesse na narra¢do, mas nao do ponto de vista didatico, como
instrumento de media¢ao do proximo (no sentido de familiar) para um
novo saber, ainda nio integrante da estrutura mental dos discentes. Se
ndo se conhece a cidade, se nao se possuem raizes culturais e existenciais
com este municipio, é possivel que as rela¢oes estabelecidas nao facam
muito sentido, no que tange a seu uso como uma relagao didatica, po-
dendo invalidar o papel mediador desses recortes. Da mesma forma, se
eu nunca estudei a era Vargas, talvez s6 tenha ouvido falar dela através

de referéncias muito pontuais em contextos diversos.

4.4 Efeitos Perversos das Rela¢des Didaticas: O Caso do Ana-
cronismo e do Presentismo

As relagdes didaticas, como um fenémeno didatico presente nas rein-

vengoes das narrativas histéricas escolares pela pratica pedagogica dos
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professores, comportaram certos “desvios de rota” que consideramos
merecer uma menc¢ao de nossa parte. Identificamos nas apropriagdes,
associadas ao estabelecimento desses instrumentos da didatizagao, pos-
siveis “efeitos colaterais”. Para sua inteligibilidade, recorremos a uma
nogio relacionada ao conceito de “contrato didatico”, cunhado por
Brousseau (HENRY, 1991), denominada de “Efeito de Contrato”. Mas
nio invertamos a ordem natural das coisas. Primeiramente, o contrato
didatico, simplificadamente, seria um conjunto de regras, na sua maio-
ria implicitas, presentes no triangulo didatico e que nasceriam das ex-
pectativas mutuas entre professores e alunos (Ibidem, p. 01). Atrelados
a esse contrato terfamos efeitos chamados perversos, em que se dariam
rupturas, quebras, concessoes realizadas pelo professor, principalmente
quando suas expectativas em relagao ao aluno sao frustradas.

Inspirados, mas ndo ancorados, nos “efeitos de contrato”, € que
estamos propondo uma nogao que de alguma forma se assemelha a
esta originaria da didatica da matematica. Observamos que o proce-
dimento de estabelecimento das relagbes didaticas por vezes engen-
drou o que estamos chamando de efeitos perversos. Pelas mesmas ra-
z0es que Brousseau, o vocabulo “perverso”, 6bvio, ndo esta sendo
utilizado no sentido do senso comum, compreendido como relativo
a maldade. Mas sim por se tratar de uma inversdo da ordem, uma
perversdo da norma, do caminho pretendido, preestabelecido ou
esperado. Porque mais faceis de exemplificar do que propriamente
defini-las, passaremos as analises de alguns casos ilustrativos. Antes,
porém, resta-nos dizer que detectamos dois tipos basicos de “efeitos
perversos”: 0s anacronismos e os presentismos. A partir deste antun-
cio, ndo resta divida de que estamos tratando de fendmenos relativos
especificamente as rela¢cbes com o presente. Primeiramente aborda-
remos os “anacronismos’.

Por defini¢do, anacronismo seria uma analise equivocada dos
processos historicos, justamente porque estes sdo interpretados a

partir de uma logica especifica da atualidade, que é transplantada
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para explicar o objeto ou fendmeno em estudo. Neste trabalho,
consideramos a especificidade de concebé-lo enquanto um tipo
particular de efeito perverso das relacoes didaticas, portanto, sen-
do tomado em uma acep¢ao muito peculiar. Enquanto um feno-
meno didatico, o anacronismo designa a situac¢ao didatica em que
a logica intrinseca do “conhecimento familiar”, que serviria de
base a relagdo didatica, impregna o saber histérico escolar que se

busca ensinar.

...fazer um texto de Histdria é estabelecer o didlogo entre o passado e o
presente. Isso significa que nfo h4 um passado “puro”, “total”, que possa
ser reconstituido exatamente “como era”. Também, significa que nio
podemos fazer um texto ou dar uma aula de Historia baseados apenas
na concepgao atual, pois isso leva a proje¢oes do presente no passado: os
famosos anacronismos (KARNAL, 2003, p. 07).

Consideramos que os anacronismos didaticos, ou seja, anacro-
nismos engendrados pela busca de se estabelecer os processos de
ensino e de aprendizagem das narrativas historicas escolares, po-
dem ocorrer tanto por parte dos docentes, quanto pelos discentes,
ambos advindos da didatizacdo. Nas situa¢des observadas, identifi-
camos apenas anacronismos realizados por discentes. Isso nos aler-
ta para o risco de se utilizar rela¢des didaticas sem atentar para as
apropriac¢bes realizadas pelos alunos, pois observamos que nem
sempre estas caminharam no sentido desejado pelo professor. Al-
guns exemplos encontrados sao interessantes. Em uma das narrati-
vas, o professor S1 abordava o processo de centraliza¢do do poder
no final do periodo feudal europeu, tendo como mote de sua re-in-
ven¢io o estabelecimento sistematico de relacbes com a atualidade.
Quando ele estava tratando especificamente da descentralizagio an-
teriormente existente, se deparou com uma leitura que, tudo indi-

ca, considerou enviesada.
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P- O que é esse poder descentralizado? A gente viu que o poder é descentralizado
porque o rei...né...que é que ele fez? Ele tomou o poder para ele ou ele dividiu esse

poder? (siléncio)
A2- ele dividiu esse poder.

P- perfeito! ele dividiu o poder... né. E ele dividiu esse poder com quem? Pra

quem? O rei deu pra qualquer um? Deu pros camponeses?
A-2-Foi pros auxiliares dele.

P- foi pros auxiliares deles? ou foi pros nobres?

A2- ¢ foi para os nobres.

P- pros nobres I Os que a gente chama de senhores feudais! Entdo ele dividiu o

poder com os senhores feudais.

(S1, 1° ano do 4° ciclo, Prot.1).

Ora, o trecho em andlise permite-nos vislumbrar o movimento do
aluno de buscar trazer para “mais préximo” o saber histérico escolar.
Apesar de ndo se encaixar na defini¢do historiografica de “nobreza”,
aos olhos de um nao especialista, o que seriam os nobres se nio auxilia-
res do rei? Afinal de contas, esse nao é o papel reservado a eles nos enre-
dos das narrativas escolares tradicionais? Os nobres, na maioria das ve-
zes, ndo sao os atores coadjuvantes da trama? Nao obstante, o que nos
interessa nesse momento é perceber o “equivoco” conceitual associado
ao processo de didatiza¢ao e, mais especificamente, ao movimento dos
discentes por buscar aprender a narrativa em estudo. Este outro caso
parece ser ainda mais significativo. O docente narrava o periodo colo-
nial brasileiro, tragando um paralelo com a estrutura social em vigor
atualmente e as condi¢oes de vida das camadas populares no Brasil de

hoje. Seguindo este movimento deparou-se com esta fala do discente:

P- Agora, em contraste com a casa-grande...a casa grande tinha todo o conforto,
tinha vdrios quartos, ela tinha uma dimensdo enorme. Em contraste com a casa

do dono do engenho, como é a casa dos escravos? Onde eles moravam?
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As- Casa das empregadas!

P- Ndo! Eu estou falando da casa dos escravos! Como era chamada a casa dos

escravos?
P-A senzala.

(S3, 2° ano do 3° ciclo, prot. 3).

Historicamente, do ponto de vista do especialista, existe uma di-
ferenca enorme entre a senzala e a “casa das empregadas”. A profis-
sdo digna das “secretarias do lar”, apesar das dificuldades e restri¢oes,
como por exemplo a auséncia de direitos fundamentais garantidos a
outras categorias, ndo pode ser confundida com a condi¢do aviltante
e desumana da escravidao. Mas, convenhamos, aqui claramente esta-
mos tratando de um “erro construtivo”. Consideramos que as rela-
¢Oes estabelecidas podem ter levado o aluno a procurar interpretar a
narrativa desenvolvida a partir dos conhecimentos e vises de mundo
de que era portador, o que em si trata-se de um fendmeno muito pro-

prio dos processos de ensino e de aprendizagem.

...relacionando o novo contetido com o que ja sabem, podemos prever
que lancardo mio (os alunos) de seus esquemas e tentardo atribuir um
sentido inicial ao novo contetdo, partindo de conhecimentos que su-
pdem ou intuem que estio relacionados (MIRAS, 1996, p. 69).

Vemos assim que o vocabulo “perverso” nas rela¢es didaticas nao
adquire tom pejorativo ou combativo em nossas reflexdes. Visamos
compreendé-lo e ndo prescrever sua elimina¢do. Acreditamos que €
possuindo inteligibilidade sobre os fenomenos caracteristicos de sua
atividade que os docentes poderdo converté-los em instrumentos a
tavor da aprendizagem dos alunos e ndo um elemento dificultador.
Logo, em rela¢ao aos anacronismos, associados a reinvencao das nar-
rativas e, mais especificamente, as relacoes didaticas nelas presente,

consideramos que poderia ser uma estratégia interessante o professor
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procurar trabalhar no sentido de sua superacao. O problema esta na
estagna¢ao, no congelamento da leitura do aluno no sentido de sua
base familiar, sem o salto qualitativo em dire¢ao ao saber que se pre-
tende seja aprendido. Parafraseando Freire (2000a), os anacronismos,
nascidos dos conhecimentos iniciais dos alunos, podem ser pontos de
partida, mas nao pontos de chegada.

Detectamos ainda nos protocolos analisados, um movimento que
visava contribuir com a superac¢ao das visGes anacronicas dos discen-
tes e que nos pareceu bastante explicito e consciente por parte dos
professores. Podemos observa-lo quando S1 ressalta a distingdo en-
tre juizes e justiceiros (Prot. 1), ou mesmo quando os docentes, nos
casos analisados acima, corrigem as interpreta¢des equivocadas dos
seus alunos. No entanto, escolhemos um trecho em que S2 avancga
no sentido do que Barca (2003, p. 01) denominaria de construgao das
“competéncias de analise”, no exercicio da “educac¢ao histérica”. Em
uma aula, a professora pede a aluna para analisar as condi¢oes de vida
dos camponeses antes da Revolugao Francesa. Apesar de longa, consi-

deramos imprescindivel a reproduc¢io do recorte na integra:

Aluna- eles vivem na miséria.

P-Como era essa miséria? Os trabalhadores do Brasil também vivem na miséria,

mas tem que explicar como € isso. Eu quero que vocé fale!

Aluna- eu vou falar! eles tinham péssimas condicdes para morar, estudar, éééé

ndo tinham lugar pra trabalhar, passavam fome.

P- olhar ela disse. Eles tinham péssimas condigbes de morar, trabalhar...Isso é

especifico do século XVIII na Franga? Ou eu posso dizer que € do Brasil?

P- Ahh, vocé tem que explicar! Veja so, quando a gente trabalha com historia,
a gente tem que trabalhar o tempo e o espaco. Se eu deixar tdo generalizado
como vocé fez , pode ser qualquer tempo e qualquer espaco. Ou seja, pode ser no
século XVIII, como a gente estd estudando, ou pode ser o século XXI. Do jeito
que vocé colocou, pode ser qualquer coisa, entendeu? Pode ser na Franga, pode
ser no Brasil.
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Aluna-2- 6 professora, mas eu coloquei o que eu entendi daquill!

P-nd , eu seil Eu s6 estou chamando a atengdo porque ds vezes vocés generali-
zam demais! Certo?! Portanto, muito bem, as condi¢oes de vida eram precdrias,
eram péssimas. Agora, o que era especifico daquela época, ali na Franga, que
que tinha que o povo dizia que era especifico daquela regido? Qual era o
tipo de imposto que eles pagavam? Como eles pagavam, era em dinheiro?
Era em produto, certo?! Quem é que recolhia o imposto? Era o rei? Era a
igreja? Eram os cobradores do rei? Quem ¢é que fazia isso? E isso que vocés
tém que lembrar, porque se ndo fica qualquer coisa. Td compreendido? Com-
preendeu agora? Vocé seria capaz de fazer uma sintese agora?

(S2, 1° ano do 4° ciclo, Prot. 4).

O uso da problematizagao, o lancamento de questGes para problema-
tizar a tematica, surge como recurso para desenvolver nos alunos a per-
cepgao das especificidades dos processos histéricos de periodos distintos.
Consideramos assim estar presente neste trecho uma boa estratégia de
supera¢ao de anacronismos, caminhando no sentido de um uso sauda-
vel dos efeitos perversos das relagdes didaticas no ensino de Historia.

Dito isso, precisamos nos deter na outra versdo de efeitos perver-
sos: os chamados “presentismos”. A nog¢do de presentismo surgiu da
constatagdo/evidéncia de discursos que, apesar de versarem sobre o
presente, transcendiam a finalidade da rela¢do didatica que justificava
sua inser¢ao. Com o presentismo, a relacao entre a narrativa historica
escolar e o discurso sobre o presente se descola, a ponto da tematica
referente a atualidade adquirir “ares” de texto de saber. Desconecta-
dos da narrativa historica, passaram a ter supremacia, a gozar do lu-
gar de destaque, a ser a énfase da fala, ocupando, inclusive quantitati-
vamente, mais espaco no tempo pedagogico.

Nas analises dos protocolos, detectamos 15 relagdes com o presen-
te que degringolaram para presentismos. No esfor¢o por refinar esses
achados, ainda categorizamos os presentismos em dois subgrupos, os
“nao-fundamentados” e os “benignos”. Observemos este trecho da

narrativa reinventada por S5:
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A3- Mas porque a lei ndo obriga um cara que é agiota a, o cara ndo pode ser
agiota.

P- Porque o agiota ele ndo estd registrado. Ele ndo td regulamentado.
A3- Ai 0 banco td registrado e é o maior agiota.

P- Sim, ai quer dizer. O que os dois fazem é a mesma coisa. Emprestam dinheiro
a juros. S6 que o agiota ele ndo tem o registro, ele ndo tem o controle, ele ndo
paga impostos, ele ndo ¢ legalizado. E as prdticas dos agiotas normalmente ndo
sdo das mais civilizadas.

A4- Eles obrigam a pessoa a pagar mesmo sem tef.

P- Com a vida se necessdrio. O banco pelo menos ndo mata ninguém, né? E tam-
bém o agiota, os juros cobrados pelos agiotas sdo bem mais altos do que os cobra-
dos pelos préprios bancos. E assim, o agiota recorre... quem recorre ao agiota é

justamente quem ndo tem acesso ao banco, pagam juros bem mais altos.

(S5, 2° ano 3° ciclo, prot.4)

Temos aqui apenas um recorte do discurso que prosseguiu ainda
por mais alguns minutos. No entanto, acreditamos toma-lo como
amostra razoavel do que estamos considerando um presentismo
“nio-fundamentado”. Durante o desenvolvimento da narra¢do nesta
aula, havia ocorrido pouca intera¢ao entre o professor e os alunos.
A exposi¢ao seguiu, em grande medida, dentro de uma perspectiva
de pouca dialogicidade, engendrando largos periodos de monopolio
da fala pelo docente. A centralidade discursiva era ocupada pelo sa-
ber historico escolar, cuja tematica versava sobre o florescimento da
vida urbana na Baixa Idade Média europeia, estando incluido o surgi-
mento dos bancos. Com a provocacdo do aluno, questionando a seu
modo os juros abusivos das institui¢des financeiras atualmente, o pro-
fessor embarca em um discurso sobre a atividade de agiotagem, pro-
longando-se por varios minutos nesse tema, perdendo a relagio direta
com a narrativa histérica escolar que vinha sendo reinventada. Seis
(06) presentismos identificados seguiam essa mesma perspectiva em

que os assuntos abordados nao continham marcas textuais de saber
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sistematizado, mas seguiam a trilha do corriqueiro, do coloquial, do
cotidiano, no sentido de integrar os saberes do senso comum*, jus-
tamente por essas caracteristicas é que os estamos denominando de
“nio-fundamentados”.

Interessante perceber que no olhar da “coeréncia tedrica”, marca-
damente académica como nos diz Chartier (1998), o gancho com o
presente, perdendo sua conexdo e tornando-se o proprio texto do sa-
ber, ocupando um espaco reservado ao “saber histérico formal”, po-
deria ser acusado de limitar a socializac¢do deste, constituindo-se em
uma pratica sem sentido. Nao obstante, refletimos que o presentismo
“nio-fundamentado” nao pode ser reduzido a uma simples “perda ou
roubo de tempo”. Acreditamos que a no¢ao de “coeréncia pragma-
tica” nos forne¢a mais uma vez um instrumento de inteligibilidade.
Por basear-se, talvez, quase que totalmente na exposi¢ao de uma nar-
rativa ancorada na oralidade do professor, a narragdo alongada pede
momentos de stops para um salutar “relaxamento” do grupo-classe,
possibilitando, a posteriori, uma retomada da oralizacao com énfase
nos contetdos histéricos.

Vemos assim que o presentismo nao-fundamentado pode estar as-
sociado a uma necessidade do docente em estabelecer momentos de
parada na apresenta¢ao das narrativas, para tornar a exposi¢ao mais
palatavel. Portanto, segundo nosso entendimento, o fenémeno em
estudo ndo ¢é necessariamente pernicioso, mas ao contrario, integra
a re-invengdo das narrativas historicas escolares, representando mo-
mentos de “parada para descanso”, possibilitando a continuidade da
viagem, tornando o discurso mais “digestivo”. Dentro de uma leitura
aligeirada, impregnada da 6tica académica e sem sensibilidade para a

especificidade que caracteriza a atividade de ensino, uma estratégia

41. Vale salientar mais uma vez que ndo se esta aderindo, com esta referéncia ao senso co-
mum, a perspectiva sociologica classica que desqualificava estes saberes. Neste trabalho op-
tamos por uma relacdo mais saudavel, reconhecendo sua validade e contribuicio. Para apro-
fundamentos, ver Santos (2000; 2001).
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provavelmente viavel para a manutengao da ateng¢do dos alunos e
que, possivelmente, tenha contribuido com a aprendizagem dos
conteudos, seria apontada como uma burla do professor, como uma
mera fuga do tema a ser ministrado pelo docente.

Mas os presentismos ndo se restringiram a tal tipo. Chamou-nos
a aten¢do uma outra versao, com atributos algo diferentes. Apresen-
taram inclusive um niimero um pouco superior na contabilidade rea-
lizada. Dos 15 efeitos perversos atribuidos a essa categoria, 09 foram
catalogados enquanto presentismos “benignos”. Nos inspiramos,
para cunhar esta no¢do, na analise produzida por Gould (1991) sobre
as teorias racistas, tidas como “cientificas”, que buscavam fundamen-
tar/justificar a proposi¢ao de uma suposta hierarquia racial. Na obra
referida, Gould apresenta a vertente abrandada, aparentemente mais
suave, de um “racismo benigno”, que considerava a supremacia bran-
ca como inquestionavel, apesar de abrir a magnanima concessio da
possibilidade remota de recupera¢ao das chamadas “ragas inferiores”.
Ora, este tipo de racismo pode ser até mais letal do que o expres-
samente truculento, pois ndo se apresentando esses discursos como
preconceituosos e até preocupados com a redeng¢do dos “irmaos me-
nores em humanidade”, perpetuavam a posi¢ao de subalternidade
dos grupos submetidos ao neocolonialismo.

Nesse sentido, estamos denominando de “presentismos benignos”
aqueles em que os discursos sobre o presente apresentavam aspectos
quase “formais”. Da mesma forma que os nido-fundamentados, a co-
nexao com narrativa historica escolar é perdida, porém o discurso que
al¢a a posi¢ao de centralidade na pratica pedagdgica guarda a aparéncia
de formalidade, de saber formal (no sentido de escolar), sem, contudo,
sé-lo de fato, pois ndo possui as referéncias cientificas, escolares e/ou
sociais que o legitimaria. O vocabulo “benigno”, no sentido aplicado
por Gould, esta sendo proposto para indicar esta ambiguidade. Selecio-
namos o fragmento discursivo a seguir, proferido por S1 em sua pratica

pedagdgica, para dar uma mostra do que consideramos como tal.
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P- Veja s6, o poder do vereador é de fiscalizar, o prefeito é de fazer as leis. Se o
vereador td dizendo que vai criar empregos, ele...é mentira... ele ndo tem esse

poder de criar empregos!

P-ele pode pensar algum projeto...para a Prefeitura criar empregos...Na verdade,
a Prefeitura cria empregos quando faz obras...ndo é isso...quando a Prefeitura, e
ai é uma fungdo do poder executivo....consegue atrair...investimentos pra cida-
de...desta forma se cria empregos, ndo existe outra formal E importante a gente
perceber isso. Por exemplo: o candidato a prefeito ndo pode dizer que eu vou
criar a Secretaria de Seguranga Publica, sabe por qué? Por que quem faz isso é
o0 Governo do Estado. Entdo, ele ndo tem esse poder, de criar uma Secretaria de
Seguranga Publica. Eu pergunto: veja qual é a logica, a Prefeitura tem alguma

policia sobre poder dela? A Prefeitura sobre o controle dela?

A6- Ndo, s6 a guarda Municipal.

P- a Guarda Municipal tem poder de policia?

A6- ndo.

P- a guarda municipal tem a fungdo de proteger o patriménio da prefeitura, por
exemplo...

A-6 mas se tiver um ladrdo invadindo o prédio da escola?

P- Ai tem a funcdo de proteger o patrimonio. Ele pode prender o ladrdo, mas
depois tem que chamar a policia pra efetuar a prisdo. Ele pode deter, claro, se a
pessoa tentar roubar algum bem da escola, ou algum bem da Prefeitura, ele vai
ld e detém, o sujeito ta ld detido, mas ele vai chamar a policia civil pra efetuar a
prisdo. Evidentemente ai a fungdo dele € patrimonial. Entdo, se a Prefeitura ndo
tem nenhuma policia sobre seu podet, a Guarda Municipal ndo é policia, ela ndo
pode ter secretaria de Seguranga Publica, certo, eu to falando essas coisas pra

gente ndo ser enganado, com as propostas.

(S1, 1° ano do 4° ciclo, prot 1).

Durante a narracio, a relacio didatica entre base e saber histérico escolar

foi completamente perdida, pois a finalidade de mediagao se esvanece.

A tematica da atualidade, versando sobre os discursos de certos candida-

tos em plena campanha eleitoral municipal (do ano de 2004), alcanga o
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estatuto de saber escolar, pelo menos no que tange a sua posi¢ao dentro
do triangulo didatico. Obvio, esse estatuto é apenas aparente, nao ocor-
rendo em plenitude. Estes discursos ndo sdo entendidos como saberes
que precisam ser aprendidos formalmente pelos discentes, nem inte-
gram, por exemplo, atividades avaliativas. Ndo obstante, sua insercao é
regida pelo tom de “seriedade” das “li¢Ges importantes de se ensinar”.
Observamos que na pratica pedagogica dos sujeitos, o presentismo
benigno desempenhou papel secundario em relagao ao seu equivalente
nao-fundamentado. Se o segundo possibilitou, muitas vezes, momen-
tos de descanso para permitir o “andar da carruagem”, a aparente for-
malidade do primeiro ndo surtiu o mesmo efeito e ainda contribuiu,
em alguns instantes, com a dispersdo, sendo nitidamente contraprodu-
cente. Diferentemente do ar coloquial do nao-fundamentado, que to-
cou o anedético, o pitoresco, dando prazer e mobilizando a atengdo via
curiosidade de forma semelhante as narrativas deleite, o formalismo
benigno acaba perdendo forga, se apresentando enquanto um discurso
intruso, carregado de certa artificialidade. Vale ainda salientar que, no
presentismo benigno, a tematica do presente adquirindo o destaque e
supremacia em detrimento da narrativa historica escolar pode estar re-
presentando um outro assunto a ser aprendido e ndo uma “ponte” para
o contetido que ser quer ensinar. Consideramos que o temporalmente
proximo nem sempre é cognitivamente acessivel, pois a proximidade
temporal nem sempre equivale a esquemas de conhecimento. Ou seja,
assuntos relativos ao presente podem nao integrar os conhecimentos
prévios dos alunos, o que do ponto de vista da rela¢io didatica inviabili-

zaria sua funcao de instrumento facilitador da aprendizagem.

4.5 Relacdes Didaticas nas Narrativas Historicas Escolares
(Re)Inventadas: entre Auséncias e Abusos

Toda culminancia, mesmo que parcial, exige a retomada de al-

gumas questdes. Selecionamos as que consideramos pontuais para
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a compreensdo do fendmeno em estudo. Neste topico estamos nos
propondo a realizar um balango geral, fornecendo uma visao pano-
ramica do que denominamos de “Rela¢des Didaticas” no ensino de
Historia. Ao longo da investigac¢ao, surpreendeu-nos a descoberta de
uma pratica discursiva sistematica, intrinsecamente atrelada a repre-
senta¢ao dos docentes sobre como deveria se dar o processo de en-
sino da disciplina em foco. Apesar de apresentar uma pluralidade de
tipos, embasava as diversas rela¢des estabelecidas a concep¢ao de que
facilitaria a aprendizagem das narrativas historicas escolares a me-
diagdo de um conhecimento/saber tido como familiar ou pelo me-
nos mais acessivel do ponto de vista da cogni¢do dos discentes. Esta
compreensao nos permitiu a invenc¢ao de uma categoria empirica que
englobasse a variedade existente. Através dela pudemos adquirir a in-
teligibilidade de um fendmeno que acreditamos representar um dos
grandes motes do métier do ensino de Histéria atualmente. O grafico
a seguir nos mostra uma visdo global das “Rela¢6es Didaticas™ pre-

sentes nas praticas pedagdgicas dos sujeitos:

Total das Relag6es Didaticas %

1099 19,47

6,78

14,41

084 6,77 4,23

W Analogia e Metaforas

W Exemplo

O Experiéncia Pessoal

O Relagdes Inter-histéricas Geral/ Brasil
E Relagdes Inter-historicas Historia Local
B Relacbes com o Presente llustrativas

[l Relagdes com o Presente Elucidativas
HRelagdes com o Presente Comparativas
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A imagem grafica materializa visualmente a riqueza existente nas
variagOes das relacoes didaticas. Diante dela poderiamos promover al-
gumas reflexées. Inicialmente, partimos da constatacao de que as re-
lagbes didaticas se constituem em um fenémeno didatico integrante
do ensino de Historia. O vocabulo “didatico” ¢ inserido para caracte-
rizar a sua participa¢do no movimento de didatizagao, pois que o fe-
némeno ¢é engendrado pela busca por tornar ensinaveis as narrativas
historicas escolares. Através do mecanismo de retrodic¢do diddtica, o
docente vai preenchendo as lacunas existentes entre o saber histori-
co escolar e as concep¢oes, visdes de mundo, conhecimentos prévios,
enfim, da estrutura mental dos alunos, visando “aproximar” os po-
los do bindmio: narrativa historica escolar — cogni¢do discente. Desta
forma, as relagbes didaticas em Histéria integram as reinven¢oes da
pratica pedagodgica dos professores enquanto um elemento peculiar
nos processos da transposi¢ao didatica interna nesta disciplina escolar.

Consideramos ainda que as rela¢des didaticas estdao associadas ao
processo mais amplo da “crise disciplinar” porque passa, e vem pas-
sando, o ensino de Historia nos altimos vinte cinco anos. Se estas ja
compunham anteriormente as praticas da disciplina, apenas durante
sua “renova¢ao” adquiriram a visibilidade de que gozam atualmente,
nos parecendo inéditas a énfase e a intensidade detectadas. Por esta
razdo, acreditamos possuir elementos suficientes para afirmar que
as relagées diddticas em Historia podem ser caracterizadas como uma
apropria¢ao, presente na pratica pedagdgica dos sujeitos observados,
das propostas de “inovagdo diddtica”, pois ndo integravam o “modelo
tradicional da disciplina”, enquanto um procedimento eleito ou reco-
mendavel relativo ao “como ensinar” a Historia escolar. Vale salientar
que estamos ancorando a nog¢ao de “inovag¢ao” na perspectiva formu-
lada por Chartier (2000) também utilizada no capitulo referente aos
usos da oralidade.

Se observarmos mais detidamente o grafico, constataremos a he-

gemonia das relagdes com o presente. Como dissemos anteriormente,
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das 118 rela¢oes didaticas detectadas, 79 correspondem a esta catego-
ria, o que equivale a um montante de 66, 93%. Acreditamos nao ser a
toa esta preponderancia. A maioria das reflexdes sistematizadas sobre
o ensino de Historia aponta este procedimento como extremamente
recomendavel, chegando quase a ponto de representar um “chavao”
em certo modelo renovado ou da renovagdo da disciplina. Schmidt
(2002, p. 203-205), contextualizando o momento histérico vivido
pela disciplina, apresenta alguns elementos constitutivos do que seria
“uma ruptura com o ensino tradicional de Historia”. Dentre eles, es-

taria o estabelecimento de relagdes com o presente.

A ideia da Histéria como estudo do passado, contrapde-se o entendi-
mento de que o passado nio tem validade por ele mesmo. Sendo assim,
professores e alunos devem subassumir um compromisso com o seu
tempo, tomando sempre o seu presente como ponto de partida para a
busca e a compreensdo do conhecimento historico (Ibidem, p. 205).

A forte preponderancia das relagdes com o presente nas relagoes
didaticas pode estar indicando uma apropria¢ao dos professores deste
evento discursivo peculiar, gerado no campo das reflexdes sobre o ensi-
no de Histoéria, e que nossas analises revelaram suas matrizes tedricas
diversas, seja da educac¢do ou da Historiografia. Diante da dimensao
desses achados e da penetragdo detectada na pratica pedagdgica dos
sujeitos investigados, acreditamos poder considerar as rela¢des dida-
ticas, e principalmente as relagdes com o presente, como um procedi-
mento com larga repercussdo no ensino de Historia praticado e vivi-
do nas salas de aula.

A partir de uma leitura riiseneana, poderiamos elocubrar que a
relagdo com o presente faz parte da especificidade do pensamento
histérico/saber histérico, que o processo de recontextualizag¢ao po-
deria remeter ao mesmo movimento criador do saber especializado,
ou seja, buscando-se tornar a narrativa historica ensinavel, realiza-se

um processo semelhante ao de sua produgao, apenas seguindo uma
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ordem invertida. No ambito da invencao, o presente coloca questdes
ao historiador, que produz conhecimento com base na necessidade
humana de orienta¢do no fluxo temporal. Na atividade de ensino,
busca-se fazer com que o saber historico tenha significado, relacio-
nando-o ao presente dos discentes, o que nos leva a inferir que talvez
a transposicao didatica em Historia guarde certa convergéncia com
seu campo original, podendo caracterizar uma especificidade da dida-
tiza¢do nesta disciplina.

E importante nio deixar de reconhecer que a ideia das relagées
com o presente, e as relagdes didaticas de forma geral, como proce-
dimento “essencial” na pratica da Historia ensinada, caracteriza-se
por ser um fendmeno datado, como dissemos, engendrado na crise
disciplinar pela qual vem passando o ensino de Historia. Lembra-
mos isso porque consideramos o risco de entendermos as relacoes
didaticas enquanto uma pratica inexoravelmente atrelada ao ensino
de Histoéria, de naturalizar o fendmeno, nao se apercebendo de sua
historicidade.

Resta-nos compreender o porqué da infiltra¢ao ou aceitac¢ao
das rela¢des didaticas, caracterizada em virtude da sua forte pre-
senca na reinvenc¢ao das narrativas historicas escolares pela pratica
pedagogica dos professores de Histéria. Possivelmente, os casos
extremos trazem licdes interessantes. Ou seja, consideramos que
a analise dos protocolos, cuja auséncia ou o abuso das RD’s* se re-
velaram, pode fornecer mais alguns elementos de inteligibilidade
sobre a questdo. A tabela a seguir possibilita a sua visualizagao de
forma panoramica, pois apresenta as rela¢des didaticas por sujei-
tos da investigacao.

42. Asigla “RD’s” referi-se ao fendmeno das Rela¢6es Didaticas.
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Relacdes Didaticas (%)

Sujeitos | S1 S2 S3 sS4 S5 Total

por

Rel. Didaticas RD
Analogia e Metafora 2,55 4,23 00 00 00 6,78
Exemplo 10,16 2,55 00 00 1,70 14,41
Experiéncia Pessoal 2,55 00 0,84 00 0,84 4,23
Relages Geral/ Brasil | 5,93 00 0,84 00 00 6,77
Inter-his-
toricas Hist. Local 00 00 00 00 0,84 0,84
Relagdes com o presente 27,11 18,64 7,63 00 13,55 66,93
TOTAL POR SUJEITO 48,30 25,42 9,33 00 16,95 100%

Ao observarmos as rela¢des didaticas estabelecidas individual-
mente pelos docentes, percebemos o que talvez possa se caracteri-
zar como uma heterogeneidade nos seus usos. Abundancia e escas-
sez estdo presentes, representadas respectivamente pelas narrativas
reinventadas por S1 e S3/S4. Comecemos nossa argumentagao pelos
casos de auséncia. Para compreendé-los precisamos analisar o aspecto
da interatividade na construg¢ao das RD’s. Em diversas falas dos pro-
fessores foi ressaltada a importancia da interagdo com o grupo-classe

para a trajetoria seguida nas aulas. Vejamos algumas delas:

Sdo uns insights que eu tenho, na hora que eu té dando a aula, dependendo dos
problemas que aparecem, seja uma pergunta, seja um conceito que o aluno tenha
errado, eu direciono a aula pra gente resolver aquele problema, certo? Pode ser
um conceito errado, pode ser uma duvida, pode ser uma pergunta que o aluno
lance. Entdo eu procuro inserir na aula, e dessa forma trabalhay, sempre mos-
trando a relagdo passado-presente.

(S1, EC).

Na verdade o encaminhamento da aula tem uma relacdo com a propria turma.
A turma de ontem ¢é que um pouco mais fraca, que tem um nivel de atengdo... de
participagdo menos, tem um nivel de percepcdo menor. Entdo eu tive necessidade
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de fazer...de tentar trazer mais exemplos, né... pra trazer a compreensdo do
processo historico, que estava sendo trabalhado, na cabeca deles de maneira

mais clara.
(S1, EC).

Eu tenho na cabega o esquema bdsico que eu trabalho, mas depende dos esti-
mulos da sala de aula, das perguntas que sdo formuladas, dos interesses que os
alunos colocam, eu posso desdobrar esse esquema bdsico em esquemas alterna-
tivos que eu vou fazendo relagdes entre conhecimento passado-presente, entre

conceitos que sdo usados no decorrer do tempo.
(81, EC).

E porque isso...as coisas vdo surgindo também de acordo com que as criangas
perguntam. Ou...ou ndo perguntam na hora e eu faco pra vé se facilita o enten-

dimento.
(S2, EC).

A gente tem uma linha, mais ou menos, a gente trabalha em cima de uma linha,
de um plano geral. Mas o que ocorre na aula é a dindmica. Entdo ds vezes até a
gente pode até pensar na inser¢do de um tema, mas que ndo chega a ... depen-
dendo das reagies, e dependendo da propria dindmica mesmo da aula a gente
pode inserir alguma coisa que ndo estava... Que estava prevista ou ndo. (...) E ds
vezes a gente tenta evitar um caminho, consegue, td. Vai depender muito da di-
ndmica, das respostas, dos interesses, das perguntas, ndo ¢, duvidas que surgem,

dos exemplos que possam surgir da propria turma, néo é?

(S5, EC).

Nos fragmentos acima relacionados, os docentes explicitam a im-
portancia atribuida ao feedback dos alunos para a condugdo das ati-
vidades didatico-pedagogicas. A interagdo com o grupo-classe vem
norteando o processo da retrodic¢do didatica, da inser¢do das rela-
¢Oes didaticas na didatiza¢do das narrativas histéricas escolares. Ler a
sala de aula como se fosse um livro parece representar uma habilida-
de valorizada pelos sujeitos, visto que eles claramente manifestam a

expectativa do retorno, da participa¢do dos discentes. Consideramos
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um dado importante esta representagdo porque nos leva a inferir a
relac¢do intrinseca entre as RD’s e a intera¢ao professor-alunos. Ob-
servamos que as rela¢gdes didaticas engendradas no processo de dida-
tizagdo das narrativas brotaram das trocas estabelecidas no triangulo
didatico. Young e Leinhardt (2000, p. 163), em estudo sobre uso de
analogias no ensino de Histéria, apontam no mesmo sentido de nossa
hipotese: “..nossas analogias aparecem, a saber, em explica¢bes ins-
trucionais de histéria desenvolvidas através de ocorréncias naturais
de didlogos continuos entre professores e alunos”.*

Buscando dar mais solidez e sustentacdo ao movimento com-
preensivo da investigacdo, pareceu-nos interessante identificar, na
analise dos protocolos, quem provocava a instauragdo da relagao,
ou seja, procuramos detectar o agente que detonou o processo, se
eram os proprios professores, ou se as relagoes didaticas partiam da
iniciativa dos alunos. Como resultado, encontramos uma propor¢ao
um ter¢o maior a favor das RD’s estabelecidas por iniciativa dos do-
centes, com 90 incidéncias de 118 unidades discursivas detectadas.
No entanto, apesar da diferenca existente, consideramos a cifra de
28 incidéncias por iniciativa dos discentes bastante significativa, pois
nas rela¢gdes de poder estabelecidas a partir dos diferentes papéis en-
tre esses sujeitos, o dom da palavra, o poder da fala ainda esta sob o
dominio dos professores. Esse dado confirma a importancia das inte-
ra¢Oes na sala de aula para o estabelecimento das rela¢oes didaticas.
Entendida essa questdo, como compreender a auséncia? Voltemos as

falas dos professores.

...entdo quando vocé encontra uma turma participativa é muito bom porque
vira um bate-papo, e ds vezes sai muita coisa interessante, ds vezes, desvia do
foco inicial, mas é também uma forma de construir o conhecimento. O ruim

43. No original, “...our analogies appear, namely, in instructional explanations of history
developed through naturally occurring, ongoing dialogs between teachers and students”
(YOUNG e LEINHARDT, 2000, p. 163).
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mesmo é quando vocé pega uma turma apdtica que td indiferente ao que
vocé ta fazendo, que ai vocé ndo tem questionamento, ndo tem duvida, ndo
tem discussdo, ndo tem nem um sim nem um ndo.

(S5, EC).

Vemos assim que a reciproca aqui também ¢ verdadeira. A dificul-
dade de se estabelecer intera¢Ges com a turma pode acarretar a baixa
incidéncia das RD’s nas reinvencoes. A analise de protocolos especi-
ficos revelou que, nas aulas marcadas por problemas de indisciplina
ou pela apatia, as rela¢gdes didaticas tenderam a zero. Os protocolos
2 e 7 de 83, e o protocolo 1 de S5 sdo bons exemplos do que estamos
afirmando. No caso do primeiro sujeito, as intera¢des foram extre-
mamente prejudicadas por sérios problemas de indisciplina, levando
a dificuldades de manejo do grupo-classe por parte do docente. Ja em
S5 o problema foi bem outro, o professor nao se deparou com alu-
nos a desrespeitar-lhe a autoridade, mas sim com a classe marcada
por um siléncio tumular. Apesar das situagdes dispares, as estratégias
dos docentes convergiram. Diante da situa¢do adversa, a solu¢ao para
a sobrevivéncia em sala foi a ado¢do da oralizagdo ininterrupta de
narrativas escolares “translicidas”, sem a presenca de Relac¢oes Di-
daticas. O interessante é perceber que os académicos de plantao es-
tariam maravilhados com o discurso historicamente limpo, em que
ndo aparecem as sujeiras da vida real ou do senso comum. No entan-
to, as RD’s podem ser um indicio de intera¢dao com o grupo-classe.
Sua auséncia pode estar indicando a perda da virtual contribui¢io dos
discentes enquanto interlocutores reais da narrativa, levando a uma
opacidade do saber aprendido, pois a posi¢ao dos alunos fica restrita a
de, no maximo, expectadores atentos. O resultado pdde ser percebido
na reinvenc¢do de um discurso limpo, sem impurezas, historicamente
asséptico, por isso, alienigena e talvez incompreendido.

Ainda em apoio a argumentag¢ao desenvolvida, temos o dado da

completa auséncia de RD’s na pratica pedagogica do sujeito 4. Caso
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analisado mais detidamente no capitulo anterior, em que o docente
revelou a op¢ao por limitar o processo de ensino, adotando atividades
predeterminadas com a finalidade de manutencao da ordem no espa-
¢o pedagdgico que caracteriza a sala de aula. Como nesse processo
nos pareceu o professor abrir mao em larga medida da preocupacao
por promover a aprendizagem das narrativas Histéricas escolares e
do saber histérico escolar como um todo, nada mais “natural” que
em uma pratica pedagdgica com uma didatizagdo arrefecida nao esti-
vesse presente o estabelecimento de relagdes didaticas.

Na abstinéncia, aprendemos a licdo das rela¢des intrinsecas entre
a interag¢do no tridangulo didatico e a presenga de RD’s em Historia.
Mas o que a abundancia podera nos ensinar? Se na auséncia das rela-
¢Oes didaticas temos indicios de intera¢des limitadas entre professo-
res e alunos, em um numero elevado poderiamos deduzir um envol-
vimento em trocas intensas e reciprocas? Em outras palavras, muitas
relacbes didaticas correspondem necessariamente a forte presenga
de interag¢des?

Uma reflexao mais acurada nos indicou nao ser esta uma associa-
¢do pertinente. Outras variaveis poderiam explicar melhor o grande
numero de RD’s presente na pratica pedagdgica de determinados su-
jeitos, em especial a do S1. Se observarmos os dados elencados na
tabela acima, vamos perceber que este sujeito concentra parte signi-
ficativa das relac¢oes didaticas. Nas narrativas reinventadas por ele, foi
encontrada praticamente a metade do quantitativo geral, com 48,30%
das RD’s, o que equivale a dizer que sozinho estabeleceu quase o
mesmo nimero que os realizados por todos os outros professores.
Para compreender esta discrepancia, que talvez possa ser considerada
como um certo “excesso”’, precisamos consultar a concep¢ao deste
sujeito sobre o ensino da disciplina. Na entrevista inicial, falando so-
bre o inicio da sua atividade docente e sobre como pensa sua pratica
pedagobgica, explicou como poderia ser caracterizado seu “fazer” pe-

dagdgico, seu “modo” de ensinar Historia:
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Veja bem, eu li um livro, ainda quando eu estava no ... quando eu comecei a tra-
balhar na escola “X”. Até acho que foi, até um livro que a escola me indicou. E
disse:” dd uma olhada nesse livro e tal”, alguém me indicou. E eu comprei ele. E
foi um livro que norteou minha prdtica até hoje, que é Ensinar Historia por Con-
ceitos, né? E eu comecei a ensinar Histéria por conceitos. Entdo a minha grande
preocupagdo, quando estou trabalhando com o meu aluno, é levd-lo a pensar. Eles
vdo refletir. Entdo eu construo os conceitos em sala de aula, com eles.

(S1, ED).

Em diversos momentos das entrevistas e mesmo nos encontros no
campo de observagao, o professor fez referéncias ao seu ensino por
conceitos. Neste trecho, transcrito a seguir, ele explicita mais clara-

mente o que considera seu “método”:

Como eu trabalho Histéria por conceitos, o meu esquema explicativo, ele parte
da base conceitual. Entdo, quando eu tiver trabalhando com Estado totalitd-
rio, eu vou trabalhar o conceito de Estado e o conceito de totalitdrio. Se eu tiver
trabalhando com nazi-fascismo, eu vou trabalhar o que é 0 nazismo e o que é o
fascismo, né?! e vou trabalhar com algumas imagens que ajude a colocar isso na
cabeca do aluno. Por exemplo, a ideia de que a palavra fascismo, ela vem de fasc
do italiano, que quer dizer feixe, eu acho que essa ideia de feixe de varas é uma
ideia muito forte que ajuda a entender a ideologia, né?!, a concepgdo de mundo

nazista e fascista.

(S1, EC).

Em sua fala, o professor deixa transparecer sua concep¢ao do
“como ensinar” a Historia escolar. Acreditamos que esta represen-
ta¢do, como inclusive foi auto-manifesta, realmente norteia sua
pratica, interferindo sobremaneira nas reinven¢des das narrativas
histéricas escolares. Seu “método” de “ensino por conceito” consis-
te basicamente em se pautar a narrativa e desenvolvé-la a partir de
“palavras-chave”, dos “conceitos”, em que o docente trabalha sua de-
finicao, utilizando-se o processo ou evento histérico como exemplo

demonstrativo do que esta tratando, assemelhando-se ao chamado
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“raciocinio dedutivo” muito empregado no ensino tradicional das
Ciéncias Naturais (ROCHA, 2002, p. 66).

Ora, observamos que este procedimento, de apresentar os concei-
tos e exemplifica-los, seguindo o percurso dedutivo ou indutivo, este-
ve, no seu caso particular, associado ao estabelecimento sistematico
de relagoes didaticas, entendidas enquanto instrumentos de media-
¢do. Por isso a sua centralidade e abundancia, a ponto de podermos
caracterizar, como ja dissemos, um certo “abuso”. A analise de proto-
colos especificos podera ajudar a fundamentar melhor esta inferéncia.
Chamou-nos a ateng¢do o protocolo 5, em que o sujeito realizou fre-
neticamente relages didaticas em série, chegando a cifra de 16 RD’s
em uma aula. Nela também ocorreram rela¢oes continuas, quase que
“multi-rela¢des”, sendo concatenadas de uma s6 vez relacdes com o
presente, experiéncias pessoais e inter-rela¢des historicas.

O interessante é percebermos as razdes que o levaram ao uso abu-
sivo das RD’s especificamente neste encontro. Segundo informagio
dada no “apagar das luzes” (quando desligamos o gravador), ndo
houve tempo habil para a preparacao antecipada da aula, pois uma
atividade profissional surgida inesperadamente lhe acarretou um so-
bre-trabalho. Diante disso, na sala, lancou mio do livro didatico de
uma aluna e teceu comentarios a partir dos paragrafos lidos em voz
alta por ele. Este evento nos parece deixar uma importante licao, que
motivou inclusive toda a inser¢do sobre abusos e auséncias neste topi-
co de culminancia. Para abstrai-la, recorremos mais uma vez a Char-
tier (1998; 2000), ancorando assim nossa reflexao. Segundo a autora,
as atividades sdo escolhidas, abortadas ou mantidas pelos professores
seguindo-se critérios praticos, ou seja, na medida que viabilizam sua
acao didatico-pedagdgica (ibidem, 1998). Dentro desta perspectiva,
as inovagoes propostas sofreriam resisténcias ou encontrariam acei-
tacdo, para a apropria¢ao pelos docentes, na medida em que no seu
bojo esteja presente o aumento de trabalho ou a sua viabilizagao, res-

pectivamente (ibidem, 2000).
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Desta forma, consideramos que a superabundancia veio atrelada a
necessidade de agir no improviso, pois a pratica de rela¢oes didaticas,
inserindo nas narrativas tematicas dispares das integrantes usuais do
saber historico escolar “formal” permite, de certa forma, a execucao
de uma aula relativamente atraente, ou pelo menos colorida e diver-
sificada no que se refere a configurac¢ao discursiva presente na narra-
¢do. Nao ¢ a perspectiva do “estar enrolando”, mas do “navegar na
profissao”, do sobreviver na docéncia.

Entendida a questdo, podemos refletir que as relagoes didaticas
encontram sua fundamenta¢ido na mesma perspectiva. Elas sdo apro-
priadas a partir das propostas de renovag¢io do ensino de Histéria por
motivos inconscientes e por vezes inconfessos, tais como: propor-
cionar certa economia de tempo e energia, bem como possibilitar, a
“baixo custo”, a mobiliza¢ao da aten¢do, despertando a curiosidade a
partir da inser¢ao de assuntos “interessantes”, ou pretensamente mais
atraentes, potencializando a navegacao socio-profissional dos docen-
tes pela consolidagdo do manejo em sala.

Em suma, neste capitulo pudemos constatar a complexidade que
caracteriza o ensino de Historia vivido e praticado nas salas de aula
dos nossos sujeitos. A partir do estudo deste fendmeno diddtico peculiar
a Histo6ria ensinada, refletimos o qudo limitadas representam as ge-
neraliza¢bes baseadas na dicotomia modelo tradicional x modelo renova-
do. Nos deparando com a riqueza e diversidade deste procedimento,
marcado pelo ambito metodologico e epistemolégico, é que pode-
mos vislumbrar o quanto de surpresas ainda estdo reservadas aqueles

que investigam a “caixa preta” desta disciplina escolar.
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Consideracgoes Finais

As considerac¢des finais de uma pesquisa, acreditamos, representam
nao seu término, mas o inicio de seu percurso real. A partir da con-
cepgdo de ciéncia adotada, compreendemos o carater marcadamente
inacabado de qualquer forma de conhecimento, inclusive o cientifico.
Essa simples, mas ndo simpléria, investiga¢do nio poderia se consti-
tuir em uma exce¢do. Vemos em Santos (2000; 2001) que, toda for-
ma de conhecimento é também de desconhecimento, porque todo
conhecimento, ao langar luz sobre determinado aspecto, simultanea-
mente também projeta escuridao ou ignorancia, como queiram. As-
sim, os multiplos sentidos atribuidos pelos leitores e as reflexdes que
suscitarao, constituem-se, para nos, o verdadeiro significado, a fina-
lidade tltima desse texto. Encerra-lo, ou seja, expressar sua finitude
no ambito “da tinta e do papel”, esta para além da produgdo de uma
“conclusdo”, ndo podendo estar ausente o reconhecimento de que
equivale a um singelo ponto de partida.

Dessa forma, nessas palavras de “encerramento”, optamos por
sistematizar algumas questoes consideradas fulcrais para o trabalho,
objetivando oferecer uma apresentac¢io panoramica dos resultados da
triangulacdo epistemoldgica — materializada no movimento de didlo-
go entre dados, marco teérico, analises do pesquisador. Nao obstan-
te, as promessas desse tOpico nao se restringem a isso, pois também
serao inseridas as possibilidades investigativas, apontadas pelas suas
descobertas e achados. Dentre elas, estdo questoes que os dados nos

falavam, mas que transcendiam o nosso foco de analise, bem como
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as inquieta¢des engendradas pela pesquisa, nos convidando a novas
investigacoes.

A retomada se iniciara por onde come¢amos. No capitulo 1, estru-
turamos o referencial tedrico que iluminou as analises. Nele, cunha-
mos as categorias centrais da investigagdo. Para refletir sobre a espe-
cificidade dos saberes escolares, trouxemos a baila as contribuicées de
Chervel (1990; 1998). Entretanto, optamos pelas formulac¢oes de Che-
vallard (1991), enfocando suas reflexdes sobre o processo de criagdao
desses saberes. No texto, apresentamos uma sistematizagdo da teoria
da transposi¢ao didatica, discutindo-a a partir de autores da didatica
da Histéria, buscando realizar sua adequagao as peculiaridades deste
campo disciplinar. Marcavamos a preocupag¢io com o uso fundamen-
tado da teoria, sem dogmatismos, mas com propriedade.

A opcio pela teoria da transposi¢ao didatica, é interessante explici-
tar, deve-se, em parte, a percepg¢ao das lacunas do campo de pesquisas
sobre o ensino de Historia. Tensoes epistemologicas e politicas, exis-
tentes no campo das pesquisas educacionais em geral, tém levado a
uma rejeicao a priori da contribui¢ao chevallardeana, o que se consti-
tui, parece-nos, em uma das variaveis que explicam os parcos estudos
sobre os fenomenos didaticos relativos a Histéria-ensinada.

A grande maioria dos pesquisadores dedicados a esta seara possui
a formacao académica de Historiador de oficio, o que possivelmente
tem levado a vieses nas produgoes relativas a histéria do ensino de
Histoéria e acarretado algumas distor¢des graves quando se trata de
discutir a pratica pedagdgica da disciplina. Tais historiadores demons-
tram, por vezes, pouca sensibilidade em relacao a aspectos pedagogi-
cos e didaticos. Escasseiam, sobremaneira, investigacdes que tragam
dados empiricos da sala de aula, por exemplo. Quando existentes, boa
parte delas tratam os achados a partir de um marco teérico exclusi-
vamente historiografico, o que, nos parece, tem levado a se incor-
rer no risco de transplantar-se discussdes de uma esfera do saber a

outra, sem se levar em conta as especificidades que as caracterizam,
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engendrando por vez a adog¢do de leituras rigidas, “alienigenas” e hie-
rarquizadas, sobre os professores de Historia. Esta obra representa,
justamente, o esfor¢o por contribuir com o estabelecimento de “no-
vos ares” para as pesquisas académicas que tomam o ensino de Histo-
ria como objeto de estudo.

Ainda sobre o primeiro capitulo, consideramos importante expli-
citar as razOes que justificam a inser¢do de dois de seus topicos. Apds
situarmos os debates sobre a categoria narrativa histérica, ancorados
nas formulacbes de Ricoeur (1994) e Riisen (2001), incluimos uma
discussdao sobre as matrizes historiograficas de referéncia para o sa-
ber histérico escolar e uma abordagem, a luz da teoria da transposi-
¢ao didatica, do momento vivido pelo ensino de Histéria a partir da
década de 1980. O primeiro ponto se justificou por ser resultado do
percurso trilhado no processo da pesquisa. Nao poderia estar ausente
uma sintese do investimento realizado no sentido de instrumentali-
zar o olhar do pesquisador para as analises das estruturas discursivas
das narrativas historicas escolares. Esses estudos foram imprescindi-
veis no momento do tratamento dos dados, pois forneceram inteli-
gibilidade, clareando o caos que caracteriza o corpo documental em
“estado bruto”. Portanto, o leitor, acreditamos, precisava também ser
informado das matrizes historiograficas integrantes do fluxo de saber
historico escolar, inclusive, para compreender a delimita¢ao de nosso
objeto e o movimento epistemoldgico que constituiu a investigacao.

O segundo tépico encontra sua justificativa na auséncia de uma
sistematiza¢do sobre o processo de renovagao vivido atualmente no
ensino de Historia. Em nossos estudos, detectamos o que nos parece
caracterizar uma falta de unanimidade das leituras sobre o movimen-
to de renovagao da Historia-ensinada. Dessa forma, procuramos pro-
duzir uma sintese, de carater marcadamente “esquematico”, na qual
tentamos organizar de forma légica em um texto, o processo por que
vem passando a disciplina. Tal processo constitui-se de trés ambitos

— o do fluxo de saberes historicos, o da organiza¢ao dos contetidos
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curriculares e o das propostas de inova¢ao metodolégica —, buscando
evitar a ocorréncia de confusdes do tipo: o de se tomar, por exemplo,
como sindnimos a presenga da Historia do cotidiano com uma prati-
ca de ensino “renovada”.

Nessa parte do texto, procuramos nos situar em relagao a alguns
debates instalados no campo da pesquisa educacional, em particu-
lar das pesquisas sobre a historia das disciplinas escolares. Lembra-
riamos, especificamente, de dois debates importantes travados. Um
primeiro debate trata de situar o movimento de renovagao do ensino
da Histéria. Para alguns autores, o periodo de inicio do processo de
renovagio fora datado em meados dos anos 80. Atualmente, parece
apresentar-se a tendéncia de situar seus primordios, recuando as déca-
das de 1960 ou 70.

A luz da teoria da transposicio didatica propus uma terceira posi-
¢do, compreendendo os anos 60 e 70 como o periodo precursor, no
qual ja se encontravam elementos de um certo “mal-estar” com as
bases e diretrizes do ensino da disciplina. A proposi¢do da completa
renovacao da configuragao da Historia escolar vird, no entanto, ape-
nas na década de 80, quando se instala definitivamente o que pode ser
denominado de “crise disciplinar”, com suas caracteristicas de intenso
repensar de seus contetidos, estratégias metodologicas e procedimen-
tos didaticos.

Situamos nesse mesmo movimento de renovagdo disciplinar, as
propostas de utilizacao das ditas “novas linguagens”. Pesquisas da
histéria do ensino de Histéria vém chamando a atengao para o fato
de que pelo menos na década de 1970 ja havia documentos curricula-
res, ancorados no tecnicismo, convidando a sua utilizacdo. Nio obs-
tante, salientamos o quanto sdo dispares, e até mesmo divergentes,
as concepg¢oes de ensino e de aprendizagem que fundamentaram as
propostas tecnicista e as atuais, baseadas no ideario construtivista.
Constitui-se, a0 nosso ver, um sério anacronismo, reduzir ambas ao

mesmo patamar.
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Por essas e outras razdes, consideramos de grande importancia a
inser¢ao de um tépico em que pudéssemos estruturar nossa leitura
em relagdo aos debates sobre o ensino de Historia a partir da teoria
que tomamos como marco de referéncia. Foi apenas ap6s o equacio-
namento dessas questdes que nos sentimos em condi¢oes de realizar
as analises. Estas foram apresentadas em trés capitulos distintos.

No capitulo dois, especificamente, discutimos os resultados das re-
flexdes que enfocaram as matrizes historiograficas de referéncia na
apropriacao das narrativas historicas escolares.

Um balango geral dos seus achados apontaria para uma configu-
racao disciplinar em que nao foi identificada a Historia Positivista de
viés nacionalista, contudo, a presenca de saberes, integrantes dessa
matriz foram detectados nas narrativas hibridas. O marxismo, por
sua vez, revelou-se como a matriz historiografica preponderante nas
(re)invenc¢des da Historia ensinada e vivida nas salas de aula. No en-
tanto, sua apropria¢ao nos pareceu representar mais uma versao mar-
xista dos saberes historicos escolares tradicionalmente transpostos do
que propriamente uma renovagao ao nivel dos contetidos da Historia
escolar. Um outro dado merece registro: ndo encontramos narrativas
em que saberes inspirados da Nova Historia desempenhassem a fun-
¢ao de matriz exclusiva. A nogao de ecletismo nos possibilitou per-
cebé-los integrando as (re)invengdes, ocorrendo a inser¢ao desses na
maioria dos casos na perspectiva do que denominamos de “narrativa
deleite”. Assim, a presenca secundaria dessa matriz historiografica na
pratica pedagogica do professor de Historia analisada teria limitado,
parece, a contribuicao de seu potencial emancipatoério.

Essa configuracao disciplinar converge com a apresentada nas dé-
cadas de 1980 e até pelo menos meados da de 90, como indicam os
trabalhos de Munakata (2001), Gatti Janior (2004) e Lima e Fonse-
ca (2004). Sua semelhanca nos levou a inferir a possibilidade do re-
pertorio de saberes historicos escolares formado na graduagao e nos

anos iniciais da profissionaliza¢lo, principalmente via livros didaticos,
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ter representado o nucleo duro da transposi¢ao didatica interna, in-
tegrando-se a esse fulcro, posteriormente, os saberes adquiridos nos
espacos de formacdo continuada, e nos materiais didaticos atuais.

Ao nos debrucar, nessas consideracfes finais, sobre os achados
apresentados no segundo capitulo, observamos o salto qualitativo
possibilitado pela ado¢do das no¢Ges de narrativa eclética e hibrida,
que permitiu o refinamento das analises. Sem essa contribui¢ao nio
terifamos condi¢des de capturar, de alguma forma, um pouco da com-
plexidade caracteristica das tramas discursivas narradas. Aqui tam-
bém, mais uma vez, reiteramos o acerto da op¢ao pelo procedimento
da observacao com registro. A conversdo em protocolos de aula pos-
sibilitou uma riqueza de dados empiricos que passaram a estar dispo-
niveis para analise; dados de que vinham carecendo as investigacoes
neste campo, marcadas por referéncias, muitas vezes, genéricas e de
carater impressionista.

A reflexdo sobre as matrizes historiograficas de referéncia nas
narrativas historicas escolares deixou-nos a inquietagdo sobre como
vém ocorrendo as suas apropriagdes no que tange ao ambito do saber
aprendido. Pesquisadores vém se dedicando a analise da aprendiza-
gem desta disciplina escolar, a exemplo de Siman (2001) e Oliveira,
S., (2000), mas acreditamos, lacunas ainda existem e precisamos com-
preender como os alunos e alunas estdo reinventando, por sua vez, o
saber histérico em tempos de transi¢ao paradigmatica.

No capitulo 3, nossas reflexdes enfocaram a estratégia metodologi-
ca adotada pelos professores nas (re)invencdes das narrativas historicas.
Detectamos, entdo, o uso da oralidade como a forma privilegiada para
as apropriagdes, o que nos levou a considerar os docentes, sujeitos da
investigacao, como narradores escolares, pois a oraliza¢ao do saber his-
torico mostrou ser um elemento intrinseco a cultura profissional do-
cente. Procuramos nas analises superar algumas limita¢Ges das aborda-
gens convencionais sobre a exposi¢do, pautadas em légicas dicotomicas

do tipo modelo tradicional e modelo renovado, exposi¢ao dialogada e
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exposi¢do nao-dialogada, nos permitindo, de certa forma, sofisticar a
leitura sobre essa estratégia de ensino. Assim, pudemos perceber uma
questao importante: os professores de Historia participantes da pesqui-
sa dao multiplos usos a oralidade. Os modos como a oralidade esta pre-
sente na pratica do professor tornaram explicita a impossibilidade de
se associar, inexoravelmente, determinadas estratégias metodologicas
a uma perspectiva inovadora ou conservadora em si mesma. A ado-
¢ao da ideia de uso diversificado da oralidade pelo docente evitou que
incorréssemos numa analise pautada em modelos pré-concebidos; mo-
delos redutores da pratica pedagégica dos professores a uma coeréncia
tedrica que nao ¢ propria do campo escolar. Diante da pluralidade e di-
namica observadas, essas produgdes se afiguram, para nos, verdadeiros
“timulos de marmore”. Na légica académica, no entanto, passam por
edificios suntuosos, mas que nao resistem a vitalidade dos fendmenos
marcados pela coeréncia pragmatica de que nos fala Chartier (1998).

Nas reflexdes sobre este ponto, se apresentou para nés um dado
que transbordava nossa delimita¢do, contudo mobilizou nossas in-
quietagdes. Tratou-se do uso rarefeito das chamadas “diversas lin-
guagens”. Essa ¢ uma questdo que pretendemos abordar em estudos
tuturos, nos levando a indagar, ou buscar compreender, por que, apa-
rentemente, esta ¢ uma inovagao que ndo teve grande aceitagdo por
parte dos professores de Historia.

No quarto capitulo, nossa abordagem voltou-se para a analise de
um determinado fendmeno didatico, denominado de relacdes didati-
cas no ensino de Historia, que se associa ao movimento de reinven¢io
das narrativas historicas escolares. Tais relacbes didaticas se traduzem
por uma apropria¢ao das propostas de inovag¢ao do ensino para a pra-
tica da Historia escolar. Nas reflexdes, procuramos “desnaturaliza-
-las”, concebendo-as enquanto um fenémeno datado, engendrado no
momento de renovagao pelo qual vem passando o ensino de Histéria.

Como dissemos no toépico de conclusio do capitulo, a diversida-

de identificada com relac¢do a esse fendmeno didatico nos possibilita
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perceber um vasto campo de pesquisas ainda a ser explorado. Cha-
maram a atengdo, por exemplo, questdes referentes a pratica de
exercicios, principalmente as proposi¢des de produgdes textuais, e
as estratégias de leitura presentes nas aulas de Histéria. Os nossos
achados apontaram para a necessidade de investigagbes com esses
enfoques, para compreender as especificidades destes aspectos na
Historia-ensinada.

Outras questdes nos deixaram um sabor de trabalho por fazer.
Foram inquieta¢Ges que os dados suscitaram, sem necessariamen-
te remeter a uma relag¢do direta com o recorte estabelecido para
a delimita¢do do nosso objeto. Uma delas refere-se a problemati-
ca do Nacionalismo no ensino de Historia. Diversos debates tém
sido travados sobre este fendmeno, seja no ambito da historiogra-
fia (HOBSBAWM & RANGER, 1997), seja no das pesquisas educa-
cionais sobre a Histéria Escolar (BITTENCOURT, 1997; PINSKY,
1997; PAIVA, 2001; ANHORN, 2003). Caberiam, entdo, a partir de
um marco teérico consolidado, estudos sobre as permanéncias na
atualidade de discursos e praticas nacionalistas no ensino desta dis-
ciplina escolar.

Outra inquietagdo suscitada foi a tematica da formagao dos pro-
fessores de HistoOria. Através das entrevistas, em diversos momentos,
percebemos que os docentes identificavam-se, com frequéncia, en-
quanto historiadores. O que representa essa aderéncia? Um elemento
de sua identidade profissional? Uma implica¢ao do modelo de forma-
¢ao aplicacionista vigente na década de 1980 e ainda muito presente,
que secundariza as reflexdes do campo pedagodgico em detrimento
dos contetidos da area especifica? Vale salientar que, apesar da vasta
producao (FONSECA, 2002; OLIVEIRA, 2003 e 2004; RICCI, 2003;
NEVES, 2004), este é ainda um debate em aberto.

Nao obstante, das questdes apontadas pela investigacdo, a que
mais mobilizou nossa atenc¢io estd materializada nessa fala de S1, ex-

plicitada a seguir:
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Eu ainda peguei aqueles livros que perguntava: “o que é isso ... como é
aquilo?”, que diziam que a pergunta, “quem foi D. Pedro I?” e a resposta
estava l4 no 1° paragrafo. E hoje em dia tem textos que o aluno tem que
ler, e as respostas ndo sio tdo imediatas assim, mais tdo faceis. Sdo: cri-
tique, analise, relacione, compare, né? Ou entdo com um fragmento de
um texto, e coloca uma série de questdes abertas, que o aluno tem que
pensar. Eu acho que o livro didatico cresceu muito, nesses tltimos 20
anos. E mudou a sua abordagem, e dessa forma também ele terminou
levando o professor ... mesmo o professor que nio tem uma visdo con-
ceitual, mais amarrada, mudou também. Ja que o livro termina sendo o

norteador da pratica.

S1, EI

Nesse trecho, o sujeito faz referéncia ao processo de mudangca por-
que vém passando os livros didaticos de Historia no bojo da crise dis-
ciplinar, ja amplamente comentada neste trabalho, relacionando as
transformagoes nas obras didaticas a instauracao de praticas pedago-
gicas renovadas. Esta nos parece uma das encruzilhadas com que se
deparam os pesquisadores do ensino de Histéria na atualidade. Sera
que poderiamos estabelecer uma relag¢ao tao visceral entre a adog¢do
de livros renovados com a insercio de novos saberes e a vivéncia de
estratégias metodoldgicas inovadoras? A interroga¢do podera nos le-
var a dois vieses distintos, porém proximos. Partindo de um olhar do
presente sobre o passado, caberia uma investigagdo que refletisse so-
bre a apropria¢do pela pratica pedagdgica dos professores de Historia
dos livros didaticos nesses tltimos vinte anos, em que se consolidou
no Brasil uma poderosa industria editorial, como pode ser visto em
Gatti Janior (2004). De outro modo, pensar o uso de livros didaticos
de Histoéria considerados inovadores, analisando como estdo sendo
apropriados pela pratica pedagogica dos docentes da disciplina, pode
representar uma contribui¢ao de extrema relevancia as pesquisas des-
te campo, inclusive porque engendrada a partir da metacogni¢ao dos
seus professores. Talvez assim, em um didlogo marcado por rela¢oes
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de horizontalidade entre os “profissionais da Historia”, possamos gal-
gar uma consolida¢do de pesquisas académicas que possibilitem mais
o movimento de reflexao sobre a praxis, abandonando definitivamen-
te a arrogancia cosmica presente nas prescri¢oes para a pratica. Mas

essas sao outras Historias, ainda a serem narradas...



273

Referéncias Bibliograficas

ABUD, Katia Maria. Curriculos de Historia e politicas ptblicas: os programas de
Historia do Brasil na escola secundaria. In: BITTENCOURT, Circe (org.). O Saber

Historico na Sala de Aula. 2.ed. Sao Paulo: Contexto, 1998.

. O livro didatico e a popularizacio do saber histérico. In: SILVA, Marcos A.

da (org). Repensando a Historia. Sdo Paulo: Marco Zero, 1997.

ALBUQUERQUE, Eliana B. C. de. Apropria¢ées de Propostas de Ensino de Lei-
tura por Professores: o caso do Recife. Belo Horizonte: UFMG, 2002. Tese (Douto-
rado em Educac¢io), UFMG, 2002.

ALMEIDA, Adriana Mortara; VASCONCELLOS, Camilo de Mello. Por que visi-
tar museus. In: BITTENCOURT, Circe (org.). O Saber Historico na Sala de Aula.
2.ed. S3ao Paulo: Contexto, 1998.

AMORIM, Roseane Maria de. As Implicacoes dos Pardmetros Curriculares Na-
cionais para a Pratica Pedagogica dos Professores de Historia do Ensino Fun-
damental da Rede Municipal do Jaboatao dos Guararapes. Recife: UFPE, 2004.
Dissertacio (Mestrado em Educacido), Centro de Educacdo, UFPE, 2004.

ANHORN, Carmen Teresa Gabriel. Um Objeto de Ensino Chamado Histoéria: a
disciplina Histéria nas tramas da didatizag¢do. Rio de Janeiro: PUC-R], 2003. Tese
(Doutorado em Educa¢io), PUC-RJ, 2003.

. Usos e Abusos do Conceito de Transposigdo Didatica: consideragdes a par-
tir do campo disciplinar da Historia. Anais do Seminario Perspectivas do ensino
de Historia, 4, 2001, Ouro Preto. Universidade Federal de Ouro Preto. www.ufop.

br/ichs/perspectivas/grupos.htm.

ASTOLF], Jean Pierre; DEVELAY, Michel. A Didatica das Ciéncias. 2.ed. Campi-
nas: Papirus, 1991.



274

AZEVEDO, Semada Ribeiro Alves. Reformula¢io da Proposta Curricular de His-
toria da Rede Estadual de Pernambuco (1987-1992). Recife: UFPE, 2002. Disserta-
¢do (Mestrado em Educacio), Centro de Educa¢io, UFPE, 2002.

BARCA, Isabel. Perspectivas em Educag¢ao Historica. Entrevista publicada no site
Historia é Estudo da Vida. Disponivel em http://www.apagina.pt/arquivo/Artigo.
asp?ID=2261, 2003.

. O Pensamento Historico dos Jovens. Braga: Universidade do Mi-
nho, 2000.

BARDIN, Laurence. Analise de Conteudo. Lisboa: Edi¢des 70, 1977.

BATISTA NETO, José. A Constitui¢dao da Histéria como Disciplina Escolar. Revista
de Educagio, ano II, n.° 2, Janeiro/Junho, Porto Alegre: Ed. Projeto, 2000.

BELO, André. Historia & Livro e Leitura. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Capitalismo e Cidadania nas Atuais Pro-
postas Curriculares de Historia. In: (org.). O Saber Historico na Sala de
Aula. 2.ed. Sdo Paulo: Contexto, 1998.

. Identidade Nacional e Ensino de Histo6ria do Brasil. In: KARNAL, Leandro
(Org.). Historia na Sala de Aula: conceitos, praticas e propostas. Sao Paulo: Con-
texto, 2003.

. As Tradi¢bes Nacionais e o Ritual das Festas Civicas. In: PINSKY, Jaime
(org). O Ensino de Historia e a Criacao do Fato. Sdo Paulo: Contexto, 1997a.

. O meio como Histéria. In: SILVA, Marcos A. da. (org). Repensando a His-
toria. Sao Paulo: Marco Zero, 1997b.

. Livro Didatico e Conhecimento Histérico: uma Histéria do saber esco-
lar. S3o Paulo: USP, 1993. Tese (Doutorado em educacio), USP, 1993.

BORGES, Maria Eliza Linhares. Cartografia, poder e imaginario: cartografica por-
tuguesa em terras de além mar. In: SIMAN, Lana Mara de Castro; LIMA e FON-
SECA, Thais Nivea de (orgs). Inaugurando a Historia e Construindo a Na¢io:
discursos e imagens no ensino de Histéria. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

. Histéria e Fotografia. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

BOURDE, Guy; MARTIN, Hervé. As Escolas Historicas. Lisboa: Publicacbes Eu-
ropa — América, 1983.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental X Historia. Ministério da Educacao, 1998.



275

BRASIL. Guia de Livros Didaticos — 2005: 5°. a 8. Séries - Historia. Programa Na-
cional do Livro Didatico - MEC, 2004.

BRITO, Ana Ltcia Morais de. Ensino de Historia: outros recursos além do livro
didatico. Recife: UFPE, 2003. Dissertacdo (Mestrado em Histéria), UFPE, 2003.

BURKE, Peter. A Escola dos Annales (1929-1989): A Revolu¢io Francesa da Histo-
riografia. 7.ed. Sdo Paulo: Unesp, 1997.

. A Historia dos Acontecimentos e o Renascimento da Narrativa. In:
(org). A Escrita da Historia: novas perspectivas. 3.ed. Sdo Paulo: Unesp, 1992.

CABRINI, Conceigdo et all. Ensino de Histéria: revisio urgente. Sdo Paulo:
Educ, 2000.

CAIMI, Flavia Eloisa. Conversas e controvérsias — o ensino de Histéria no Brasil
(1980 — 1998). Passo Fundo: UPF, 2001.

. Os Paradigmas da Histéria. In: DIEHL, Astor Antonio (Org.). O Livro Di-
datico e o Curriculo de Historia em Transi¢ao. Passo Fundo: Ediupf, 1999.

CARDOSO, Ciro Flamarion; BRIGNOLI, Héctor Pérez. Os Métodos da Histoéria.
Rio de Janeiro: Graal, 1990.

CARDOSO, Ciro Flamarion. Histéria e Paradigmas Rivais. In: CARDOSO, Ciro
Flamarion; VAINFAS, Ronaldo. Dominios da Historia, Ensaios de teoria e meto-
dologia. 9.ed. Rio de Janeiro: Campus, 1997.

CARMO, Sénia Irene Silva do; COUTO, Eliane Frossard Bittencourt. Historia: pas-
sado presente. Sao Paulo: Atual, 2002.

CARRETERO, Mario. Modelos de Aprendizaje-ensefianza de la Historia. In: La En-
sefianza de las Ciencias Sociales. Madri: Vibos,1989.

CARRETERO, Mirio; JACOT, Liliana. Histoéria e Relato: a compreensao dos agen-
tes historicos do “descobrimento” da (“encontro” com) América. Revista Substra-
tum. Barcelona, Vol. 1, n. 02, 1993.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede (A era da informacdo: economia, socie-
dade e cultura — Vol. I). 5.ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999.

CHARTIER, A-M. L. L’expertise enseignante entre savoirs practiques et savoirs
théoriques. Recherche et Formation. Les savoirs de la pratique: um enjeu por la
recherche et la formation. INRP, n. 27, p. 67-82, 1998.

. Fazeres ordinarios da classe: uma aposta para a pesquisa e para a forma-
¢do. Educacio e Pesquisa. S3o Paulo, V. 26, n. 2, p. 157-168, jul/dez, 2000.



276

. Sucesso, fracasso e ambivaléncia da inova¢do pedagogica: o caso do en-

sino de leitura. Conferéncia proferida no Centro de Educa¢io — UFPE, 2002.

CHERVEL, André. La Culture scolaire, Une Approche Historique. Paris: Ber-
lin, 1998.

. Historia das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa.
Teoria e educacdo. Porto Alegre, 1990.

CHEVALLARD, Yves. La Transposicion Didatica: del saber sabio al saber ensefia-
do. Ed. Aique, 1991.

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. 3.ed. Sdo Pau-
lo: Cortez, 1998.

COELHO, Araci Rodrigues. Escolariza¢do do tempo historico pelos livros dida-
ticos de Historia para criangas: uma anélise dos Livros Didaticos de Historia (1.° a
4.° anos) do PNLD 2000/2001. Belo Horizonte: UFMG, 2002. Disserta¢do (Mestra-
do em Educa¢io), UFMG, 2002.

COLL, César. Construtivismo e Educag¢io Escolar: nem sempre falamos da mesma
coisa e nem sempre fazemos da mesma perspectiva epistemolégica. In: RODRIGO,
M.; ARNAY, J. (orgs.). A construc¢io do conhecimento escolar-conhecimento co-
tidiano, escolar e cientifico: representacio e mudanga. So Paulo: Atica, 1998 (p.
135-168).

. As Contribui¢des da Psicologia para a Educacgio: teoria genética e apren-
dizagem escolar. In: LEITE, Luci Banks et al. Piaget e a Escola de Genebra. Sdo
Paulo: Cortez, 1987.

COLL, César; SOLE, Isabel. Os Professores e a Concepgio Construtivista. In:
COLL et al. O Construtivismo na Sala de Aula. 6.ed. Sdo Paulo: Atica, 1996.

COLLINGWOOD, R. G. A Idéia de Historia. 8.ed. Lisboa: Editora Presenca, 1994.

CUNHA, André Victor Cavalcanti Seal da. Apropria¢ées do Construtivismo em Ar-
tigos sobre o ensino de Historia. Anais do XII Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino, realizado no periodo de 29 a 01 de Setembro de 2004, na Ponti-

ficia Universidade Catolica do Parana.

DELUMEAU, Jean. Historia do medo no ocidente. 1300-1800: uma cidade sitiada.
S4o Paulo: Companbhia das Letras, 1990.

DRAY, William. Explicando o Qué em Histéria. In: GARDINER, Patrick. Teorias
da Historia. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1964.



277

FARICELLI, Marilu de Freitas. Contetido Pedagégico da Histéria como Discipli-
na Escolar: Exercicios propostos por Livros Didaticos de 5* a 8 série. Sao Paulo:
PUC, 2005. Dissertacdo (Mestrado em Educacio), PUC, 2005.

FERREIRO, Emilia. Atualidade de Jean Piaget. Porto Alegre: Artmed, 2001.

FONSECA, Selva Guimaries. Caminhos da Historia Ensinada. 3.ed. Campinas:
Papirus, 1995.

. Didatica e Pratica de Ensino de Histéria. Campinas: Papirus, 2003.

. A Formacdo do Professor de Historia no Brasil: Novas Diretrizes, Velhos
Problemas. Encontro Nacional da ANPED, 2002.

FRANCA, Maria de Fatima Souza de Cabral. Parametros Curriculares Nacionais:
Contexto, Fundamentos, Processo de elabora¢io e influéncia no ensino de His-
toria. Recife: UFPE, 2002. Disserta¢do (Mestrado em Educacio) Centro de Educa-
cdo, UFPE-UFPB, 2002.

FREIRE, Paulo. Educa¢do como Pratica da Liberdade. 23.ed. Rio de Janeiro: Ati-
ca, 1999.

. Pedagogia da Esperanc¢a: um reencontro com a Pedagogia do oprimido.
7.ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2000a.

. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000b.

FREIRE, Paulo; FAUNDEZ, Ant6nio. Por uma Pedagogia da Pergunta. 2.ed. Rio

de Janeiro: Paz e Terra, 1985.

FREIRE, Paulo; GUIMARAES, Sérgio. Sobre Educagdo (Diélogos). Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1982, vol. 1.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e Ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Ja-

neiro: Paz e Terra, 1986.

FURTADO, Joido Pinto. Imaginando a Nagdo: o ensino da Historia da Inconfidéncia
Mineira na Perspectiva da Critica Historiografica. In: SIMAN, Lana Mara de Castro;
LIMA e FONSECA, Thais Nivea de (orgs). Inaugurando a Historia e Construin-
do a Nagao: discursos e imagens no ensino de Historia. Belo Horizonte: Auténti-
ca, 2001.

GAGLIARD, Célia Morato et all. Reflexdes sobre a Pratica Didria no Ensino de
Historia. In: SILVA, Marcos Antdnio. Historia em Quadro Negro: escola, ensino e

aprendizagem. Sdo Paulo: Marco Zero, 1990.



278

GAMBOA, Silvio Sanchez. Quantidade-Qualidade: para além de um dualismo téc-
nico e de uma dicotomia epistemologica. In: (org.). Pesquisa Educacional:

quantidade-qualidade. 4.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

GATTI ]UNIOR, Décio. A Escrita Escolar da Historia: livro didatico e ensino no
Brasil (1970-1990). Uberlandia: EDUSC/EDUFU, 2004.

GIRON, Loraine Slomp. Da meméria nasce a Histéria. In: LENSKIJ, Tatiana; HEL-
FER, Nadir Emma. A Memoria e o Ensino de Historia. Santa Cruz do Sul: Edu-
nisc, 2000.

GOULD, Stephen Jay. A Falsa Medida do Homem. Sdo Paulo: Martins Fon-
tes, 1991.

GRIGOLI, Josefa A. G.; TEIXEIRA, Leny R. M. A Prética Pedagdgica Docente e
Formagédo de Professores. Campo Grande, Revista Série-Estudos - UCDB, n.
12, 2001.

HEMPEL, Carl G. A Fun¢io das Leis Gerais em Histéria. In: GARDINER, Patrick.
Teorias da Historia. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1964.

HENRY, Michel. Didatictique des Mathématiques. Une présentation de la didacti-

que em vue de la formation de enseignants, 1991.

HOBSBAWM, Eric; RANGER, Terence. A Invenc¢do das Tradic¢oes. 2.ed. Sdo Pau-
lo: Paz e Terra, 1997.

HOBSBAWM, Eric. Sobre Historia. 4.ed. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2001.

HOLANDA, Sérgio Buarque de. Raizes do Brasil. 26.ed. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 2001.

JANOTTI, Maria de Lourdes Monaco. Histdria, politica e ensino. In: BITTEN-
COURT, Circe (org.). O Saber Historico na Sala de Aula. 2.ed. Sdo Paulo: Contex-
to, 1998.

JENKINS, Keith. A Historia Repensada. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

JOANILHO, André Luiz. Historia e Pratica: pesquisa em sala de aula. Campinas:
Mercado de Letras, 1996.

KARNAL, Leandro. Introduc¢io. In: (Org.). Historia na Sala de Aula: con-

ceitos, praticas e propostas. 23.ed. Sdo Paulo, Contexto, 2003.

LE GOFF, Jacques. A Histoéria Nova. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.



279

LEE, Peter et all. Researching Children’s Ideas about History. In: VOSS, James E;
CARRETERO, Mario (edited by). Learning and Reasoning In History. London:
Woburn Press, 2001.

LIMA e FONSECA, Thais Nivea de. “Ver para Compreender”: Arte, Livro Didatico
e a Hist6ria da Nagdo. In: SIMAN, Lana Mara de Castro; LIMA e FONSECA, Thais
Nivea de. Inaugurando a Histéria e Construindo a Nagao. Belo Horizonte: Au-
téntica, 2001.

. Historia e Ensino de Histdria. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

LOPES, Antonia Osima. Aula Expositiva: Superando o Tradicional. In: VEIGA,
Ilma Passos Alencastro (org.). Técnicas de Ensino: Porque Ndo? Campinas: Papi-
rus, 1996.

LUCENA, Célia Toledo. Memoéria e Histéria Local: Ensino e Pesquisa. Revista To-
picos Educacionais, V. 12, n° 1/2. Recife, UFPE, 1994.

MARROU, H. 1. Sobre o Conhecimento Historico. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

MARTINS, Maria do Carmo. A Histéria Prescrita e Disciplinada nos Curriculos
Escolares: Quem Legitima Esses Saberes? Campinas, 2000. Tese (Doutorado em
Educacio), Faculdade de Educacido, UNICAMP, 2000.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A Ideologia Alema. Sdo Paulo: Martins Fon-
tes, 1980.

MINAYO, Marilia Cecilia de Souza. O Desafio do Conhecimento: Pesquisa Quali-
tativa em Satide. 7.ed. Sdo Paulo-Rio de Janeiro: Hucitec- Abrasco, 2000.

. (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petrépolis: Vo-
zes, 2002.

MIRAS, Mariana. Um Ponto de partida para a aprendizagem de Novos Contetidos:
os conhecimentos prévios. In: COLL et al. O Construtivismo na Sala de Aula.
6.ed. Sdo Paulo: Atica, 1996.

MONTEIRO, Ana Maria Ferreira da Costa. Ensino de Historia: entre saberes e
praticas. Rio de Janeiro: PUC, 2002. Tese (Doutorado em Educagio), PUC, 2002.

MOREIRA, Plinio Cavalcanti; DAVID, Maria M. M. Soares. Matematica Escolar,
matematica cientifica, saber docente e formacdo de professores. ZETETIKE, v. 11,
n. 19, Janeiro/ Junho, Sdo Paulo: Unicamp, 2003.

MUNAKATA, Kazumi. O uno e o multiplo. In: SILVA, Marcos A. da. (org). Repen-
sando a Historia. Sio Paulo: Marco Zero, 1997.



280

. Historias que os Livros Didaticos Contam, depois que acabou a ditadura
no Brasil. In: FREITAS, Marcos César de. Historiografia Brasileira em Perspecti-

va. Sao Paulo: Contexto, 2001.

. Produzindo Livros Didaticos e Paradidaticos. Sio Paulo: PUC, 1997.
Tese (Doutorado em Educacio), PUC, 1997.

NAPOLITANO, Marcos. Historia & Musica - Historia Cultural da Musica Popular.
Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

. A televisdo como documento. In: BITTENCOURT, Circe (org.). O Saber
Historico na Sala de Aula. 2.ed. Sao Paulo: Contexto, 1998.

NERI, Anita L. O modelo comportamental aplicado ao ensino. In: PENTEADO, W.

A. Psicologia e Ensino. Sdo Paulo: Papelivros, 1980.

NEVES, Joana. O Ensino Tematico de Historia. Anais do 9°. Encontro Estadual de

Professores de Historia. Jodo Pessoa, 2002.

. O Oficio do Historiador: entre as fontes, a narrativa e o quadro e giz. In:
FLORES, Elio Chaves; BEHAR, Regina (org.). A Formac¢ao do Historiador - Tradi-

¢oes e Descobertas. Jodo Pessoa: Editora Universitaria - UFPB, 2004.

NUNES, Silma do Carmo. O Pensado e o Vivido no Ensino de Histéria. Campi-
nas: UNICAMP, 2001.

OLIVEIRA, Margarida Maria Dias de. Direito ao Passado (uma discussao neces-
saria a formacao do profissional de Historia). Recife, 2003. Tese (Doutorado em
Historia), UFPE/ UFPB, 2003.

. Licenciado em Historia, Bacharel em Histéria, Historiador: Desafios e
Perspectivas em Torno de um Profissional. Revista Historia Hoje, Sdo Paulo, n°
4,2004.

OLIVEIRA, Sandra Regina Ferreira de. A No¢ao de Tempo Histérico na Crianga:
um estudo sobre a no¢io do passado, das idéias espontineas relativas a historia da
civilizagdo e da relatividade dos conhecimentos e julgamentos histéricos em crian-
¢as de 7 a 10 anos. Sdo Paulo, 2000. Disserta¢do (Mestrado em Educacio). Faculda-
de de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, 2000.

PAIS, Luiz Carlos. Didatica da Matematica: uma analise da influéncia francesa.
Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

PAIVA, Eduardo Franga. De Portugués a Mestigo: o imaginario brasileiro sobre a
coloniza¢io e sobre o Brasil. In: SIMAN, Lana Mara de Castro; LIMA e FONSECA,



281

Thais Nivea de. Inaugurando a Historia e Construindo a Na¢ao. Belo Horizonte:
Auténtica, 2001.

. Histéria & Imagens. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

PERELMAN, Chaim; OLBRECHTS-TYTECA, Lucie. Tratado da Argumentacao:
a Nova Retorica. Sao Paulo: Martins Fontes, 1996.

PERRENOUD, Philippe. Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza. 2.ed. Por-
to Alegre: Artmed, 2001.

PESAVENTO, Sandra. “Que Historia é Esta? Uma incursio nos desafios do presen-
te”. Revista de Educa¢ao, ano II, n.° 2, Janeiro/ Junho, Porto Alegre, Ed. Proje-
to, 2000.

PIMENTA, Selma Garrido. O Estagio na Formacao de Professores - Unidade Teo-
ria e Prética? Sdo Paulo: Cortez, 1994.

PINSKY, Jaime. Nac¢io e Ensino de Hist6ria no Brasil. In:

(org). O Ensino
de Historia e a Criag¢do do Fato. Sdo Paulo: Contexto, 1997.

POZO, Juan Ignacio; ASENSIO, Michel; CARRETERO, Mario. Modelos de Apren-
dizaje-ensefianza de la Historia. In: CARRETERO, Mario. La Ensefianza de las
Ciencias Sociales. Madri: Vibos, 1989.

POZO, Juan Ignacio. Teorias Cognitivas da Aprendizagem. Porto Alegre: Art-
med, 2002.

RECIFE. Proposta Pedagogica da Rede Municipal do Ensino do Recife: Cons-
truindo competéncias — Versdo Preliminar. Prefeitura da Cidade do Recife, Secreta-
ria de Educacdo, Recife, 2002.

REIS FILHO, Daniel Aardo. Uma Revolu¢ao Perdida: A histéria do Socialismo So-
viético. S3o Paulo: Fundacdo Perseu Abramo, 1997.

REIS, José Carlos. A Especificidade Logica da Historia. In: . Historia e
Teoria: Historicismo, Modernidade, Temporalidade e Verdade. Rio de Janeiro:
FGYV, 2003a.

. “Da Historia Global a Histéria em Migalhas: o que se ganha, o que se per-
de?” In: . Historia e Teoria: Historicismo, Modernidade, Temporalidade e
Verdade. Rio de Janeiro: FGV, 2003b.

. Escola de Annales: A Inovacdo da Historiografia. Sdo Paulo: Paz e Ter-
ra, 2000.

. A Histéria entre a Filosofia e a Ciéncia. Sio Paulo: Atica, 1996.



282

. Histéria e Verdade: posicoes. In: . Historia e Teoria: historicismo,
modernidade, temporalidade e verdade. Rio de Janeiro: FGV, 2003c.

REZNIK, Luis. O Lugar da Histoéria do Brasil. In: MATTOS, Ilmar Rohloff de. His-

torias do Ensino da Historia no Brasil. Rio de Janeiro: Access, 1998.

RICCI, Claudia Sapag. A Formagao do Professor e o Ensino de Historia: Espacos
e Dimensées de Praticas Educativas (Belo Horizonte, 1980/2003). Sao Paulo, 2003.
Tese (Doutorado em Educacio), Faculdade de Educacio, USP, 2003.

RICOUER, Paul. Tempo e Narrativa: Tomo 1. Campinas: Papirus, 1994.

ROCHA, Raimundo Nonato Aratjo da. Identidades e Ensino de Historia: um es-
tudo em escolas do Rio Grande do Norte. Sao Paulo, 2001. Tese (Doutorado em
Educacio). Faculdade de Educacio, USP, 2001.

ROCHA, Ubiratan. Historia, Curriculo e Cotidiano Escolar. Sio Paulo: Cor-
tez, 2002.

. Reconstruindo a Historia a partir do Imaginério do aluno. In: NIKITIUK,
Sonia (org.). Repensando o Ensino de Historia. Sao Paulo: Cortez, 1996.

RODRIGUES, Gabriela. Tempo Presente: Dimensao Essencial do Ensino de Histé-
ria. In: CORSETTI, Berenice et all (Org.). Ensino de Historia: Formagio de Profes-
sores e Cotidiano Escolar. Porto Alegre: EST, 2002.

ROSA, Zita de Paula. “Um bom comeco...”. In: SILVA, Marcos A. da (Org.). Repen-
sando a Historia. 2.d. Sdo Paulo: Marco Zero-ANPUH, 1984.

RUSEN, J6rn. Razio Histérica. Brasilia: UNB, 2001.

. The Didactics of History in West Germany: Towards a New Self-Aware-
ness of Historical Studies. History and Theory, XXVI, 3, 1987.

. Conscientizac¢do Historica frente 4 Pés-modernidade: a Histéria na era
da nova “intransparéncia”. Historia: questdes e debates. Curitiba, 10 (18-19), Jun-
-Dez, 1989.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as ciéncias. 12.ed. Porto:
Afrontamentos, 2001.

_ . Introduc¢do a uma Ciéncia P6s-Moderna. 3.ed. Rio de Janeiro:
Graal, 2000.

SANTOS, Marcelo Camara dos; MENEZES, Marcus Bessa; MENEZES, Ana Pau-

la de Avelar Brito. Transposi¢do Didatica: elementos para a compreensdo desse



283

fendmeno no ensino e aprendizagem de Matematica. Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagégicos, 2003.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. 34.ed. Campinas: Autores Associa-
dos, 2001.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Construindo a Rela¢io Contetitdo Método no En-
sino de Histéria no Ensino Médio. In: KUENZER, Acacia Zeneida (Org.). Ensino
Médio: construindo uma proposta para os que vivem do trabalho. 3.ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

. A formacio do professor de Histéria e o cotidiano da sala de aula. In: BIT-
TENCOURT, Circe (org.). O Saber Histérico na Sala de Aula. 2.ed. Sao Paulo:
Contexto, 1998.

. Textos Visiveis e Invisiveis: O Uso da Oralidade como Método de Ensino
da Historia. Belo Horizonte, II Encontro Internacional Linguagem, Cultura e Cog-

ni¢do — reflexdes para o ensino. 2003.

SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. Os géneros escolares: das praticas de linguagem aos
objetos de ensino. Revista Brasileira de Educa¢ao — ANPED, n° 11. 5-16, 1999.

SIMAN, Lana Mara de Castro. Pintando o Descobrimento: o ensino de Historia e o
imaginario de adolescentes. In: SIMAN, Lana Mara de Castro; LIMA e FONSECA,
Thais Nivea de. Inaugurando a Historia e Construindo a Nagao. Belo Horizonte:
Auténtica, 2001.

SILVA, Marcos A. da. (org). Repensando a Historia. Sdo Paulo: Marco Zero, 1997.
SKINNER, B. E. Tecnologia do Ensino. Sdo Paulo: EPU, 1972.

SOUZA, Jodo Francisco de. Atualidade de Paulo Freire: contribuicio ao debate
sobre a educacio na diversidade cultural. Recife: Bagaco; Ntcleo de Ensino, Pesqui-
sa e Extensdo em Educagdo de Jovens e Adultos e em Educagdo Popular da UFPE
(NUPEP), 2001.

SOUZA, Jorge Antonio Quintino de. Vozes de Clio: Um estudo sobre o ensino
de Historia em Caruaru. Recife: UFPE, 2003. Dissertacdo (Mestrado em Histéria),
UFPE, 2003.

TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formag¢ao Profissional. Petrépolis: Vo-
zes, 2002.

TENORIO, Cristina Maria. Pré-histéria da Terra Brasilis. Rio de Janeiro: ed.
UFR]J, 1999.



284

TRIVINOS, A.N.S. Introdugio a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualita-
tiva em educacdo. Sdo Paulo: Atlas, 1995.

VAINFAS, Ronaldo. Caminhos e Descaminhos da Histéria. In: CARDOSO, Ciro
Flamarion; VAINFAS, Ronaldo. Dominios da Historia, Ensaios de teoria e meto-
dologia. 9.ed. Rio de Janeiro: Campus, 1997.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. A Pratica Pedagogica do Professor de Didatica.
Campinas: Papirus, 1994.

VESENTINI, Carlos Alberto. Historia e ensino: o tema do sistema de fabrica visto
através de filmes. In: BITTENCOURT, Circe (org.). O Saber Historico na Sala de
Aula. 2.ed. Sdo Paulo: Contexto, 1998.

VEYNE, Paul. Como se Escreve a Historia. Brasilia: UNB, 1998.

. A Historia Conceitual. In: LE GOFEF, Jacques; NORA, Pierre. Historia: no-
vos problemas. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1976.

WEBER, Max. A ética protestante e o espirito do capitalismo. 6. ed. Sdo Paulo:
Pioneira, 1989.

WHITE, Morton. A Explica¢do Histérica. In: GARDINER, Patrick. Teorias da His-
toria. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1964.

YOUNG, Kathleen McCarthy; LEINHARDT, Gaea. Wildflowers, Sheep and De-
mocracy: the Role of Analogy in the Teaching and Learning of History. In: VOSS,
James F.; CARRETERO, Mario. Learning and Reasoning in History. London: Wo-
burn Press, 2000.






Este livro foi composto em
Dante MT pela Edupe.




