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RESUMO

A Historia escolar, no bojo das profundas transformacfes pelas quais passa sua matriz
académica, tém buscado redefinir seus principios e finalidades de maneira a superar
perspectivas histdricas eurocéntricas, cronoldgico lineares e mono causais.

Nesse cenario, ampliam-se os debates sobre como os docentes operam com recortes e
selecdes que permitam seus alunos a compreensdo dos processos de producdo desse
conhecimento para além da simples memorizacao conteudista.

Assim, propomos nesta dissertacdo uma reflexdo sobre a concepgdo historica que norteia 0s
contetdos de historia de Brasil ao tratar do periodo colonial a partir de relatos de narrativas
dos docentes da educacdo béasica em sua experiéncia em sala de aula, analisando nesse
sentido, as narrativas didaticas por eles privilegiadas.

A presente pesquisa, estabelecida na ética de abordagem da Histéria oral, busca compreender
as transposicdes e representagdes didaticas construidas na forma da mobilizagdo dos saberes
docentes em meio as diferentes concepg¢des em disputa em torno da histéria como disciplina

escolar inserida nas atuais discussGes do campo curricular.

Palavras chaves: Ensino de Historia, Historia oral, Saberes docentes



ABSTRACT

The history educational, in the midst of the profound transformations through which its
academic field passes, have sought to redefine its principles and aims in order to overcome
eurocentric, linear chronological and monocausal historical perspectives.

In this scenario, the debates are widening about how the teachers operate with cuts and
selections that allow their students the understanding of the processes of production of this
knowledge beyond the simple content memorization.

Therefore, we propose in this dissertation a reflection on the historical conception that guides
the contents of Brazilian history related to the colonial period, based on teachers of basic
education’s narratives about their experience in the classroom, analyzing their privileged
teaching methods.

The present research, based on oral history method, seeks to understand the transpositions
and didactic representations constructed in the form of the mobilization of the teaching
knowledge among the different conceptions in dispute around this school discipline also

inserted in the current discussions of the curricular field.

Keywords: History teaching, Oral History, Teacher knowledge
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Introducéo

N&o séo as lendas que investigo,
¢ a mim mesmo que examino.
Platdo - Dialogo de Fedro

Os saberes docentes mobilizados nas aulas de histdria da educacgdo basica € o tema
que estrutura o desenvolvimento da presente pesquisa, estabelecida na 6tica da abordagem
da historia oral. Ela surgiu da necessidade de se investigar a construcdo das narrativas
didaticas inseridas nos processos de didatizacdo da histdria escolar - num momento de
centralidade dos debates desse campo curricular, a exemplo da ultima versdo da BNCC
para o Ensino Médio apresentada em maio de 2016.

N&do é nosso objetivo aqui nos posicionarmos a favor ou contra essa diretriz
curricular, mas propor uma reflexdo sobre o lugar de Histéria do Brasil em meio as
diferentes concepg¢des em disputa. O referido documento tem gerado algumas criticas por
parte da comunidade académica e de professores da educacdo basica. Atentando para as
tensdes advindas de um curriculo que pretenda um alcance federal, Carmem Gabriel
questiona a possibilidade se pensar hoje uma Historia nacional que ndo signifique o
apagamento das diferencas, mas que abra espago as diferentes narrativas de brasilidade.

Assim:

(...) explorar a ideia de na¢do como uma narrativa simbdlica que significa
uma experiéncia possivel de viver juntos em meio & maltiplas narrativas
concorrenciais que disputam a producdo de uma memdria nacional. 1sso
é, uma narrativa que nomeia experiéncias coletivas plurais e
singulares e simultaneamente intenciona ocupar o lugar do universal que
preenche a ideia de comum.!

O tema escolhido por nés como porta de entrada a essas reflexdes constitui contetido

obrigatdrio nos curriculos escolares e que no campo da historiografia vém

" GABRIEL, Carmen Teresa. “Nacgdo, diferenca e temporalidade: uma analise discursiva da BNCC de
Historia”. In: CANDAU, Vera (org.). Interculturalizar e descolonizar e democracia: uma educacgdo outra.
Rio de Janeiro: Editora 7 letras, 2016, p. 113.
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sofrendo grandes debates e mudancas de interpretacdo. Na histdria escolar, pressfes de
agendas sociais, como a lei 10.639? questionam a hegemonia europeia nas temaéticas
privilegiadas, chamando a atencdo para necessidade do revisionismo de uma narrativa que
ndo priorize uma cronologia linear ou fatos politicos singulares.?

Nesse sentido, interessa-nos no presente trabalho identificar como os professores
lidam com essas teorizacOes, na percepcao que esses entrevistados possuem de sua pratica
pedagdgica, a partir do constructo da memoria de seus saberes de experiéncia®.

Estabelecendo o professor de historia da educacdo basica como sujeito de nossa
pesquisa, buscavamos compreender como se opera didatizacao do saber historico a partir da
transposicao® do saber académico para o escolar. Nosso tema escolhido como porta de
entrada a esses questionamentos refere-se a um assunto obrigatdrio nos curriculos escolares
e que vem sofrendo inUmeros debates no campo da escrita académica.

Contudo, ndo nos interessa na presente pesquisa assumir uma observancia
prescritiva no sentido de analisar falas dos docentes no sentido de erros ou acertos, entre
uma e outra forma de conhecimento. Mas compreender de que maneira 0s professores
constroem sentido para os temas relacionados a América Portuguesa, a partir dos saberes
privilegiados na construcdo das narrativas didaticas.

Desta forma, apostamos na fecundidade da metodologia da histéria oral no sentido
de captarmos as abstracOes construidas a partir da pratica pedagogica desses docentes,
reconhecendo o processo de autoria que envolve a producdo do saber escolar. Num
movimento de mao dupla entre entrevistador e entrevistado, consideramos que os relatos
aqui selecionados possam descortinar possibilidades de compreensdo da pratica do
professor que leciona na educacdo basica. Questdo que consideramos fundamental a um

ensino da disciplina que se pretenda mais significativo.

2| ei que torna obrigatdria a inclusdo da cultura Afro Brasileira e Historia da Africa no curriculo de Historia
da educacdo bésica.

3 FONSECA, Thais Nivea. Histéria & Ensino de Historia. 3 ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011,
pp. 69-69.

4 Baseados no conhecimento do meio que atuam e incorporados durante sua trajetéria de vida profissional e
pessoal., sdo os saberes que os professores desenvolvem no cotidiano de sua profissdo e no exercicio das suas
funcbes. TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagéo profissional. Rio de Janeiro: Vozes, 2002, pp. 38-
39.

5 CHEVALALRD, apud, MONTEIRO, Ana Maria. Ensino de Histéria: entre saberes e praticas. Tese de
doutorado. Programa de Pds graduacgéo em Educacgdo da PUCRIO. Rio de Janeiro, 2002, p. 69.
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A dissertacdo esta dividida em trés capitulos. No primeiro, intitulado Afinal, Para
Que Serve A Historia? Narrativas Docentes Sobre O Oficio De Ensinar Histdria apresento
o perfil dos professores entrevistados que constituiram a base empirica da presente
pesquisa. A seguinte, analiso os discursos sobre o que os entrevistados consideram ser
professor de Historia, relacionando-os com suas historias de vida e os fatores que
contribuiram para escolhas relativas a sua carreira.

No segundo capitulo O Professor Se Faz No Chao Da Escola - Docentes Falam
Sobre A Dinamica Das Aulas De Historia apresentamos a dinamica das aulas dos
colaboradores em relacdo aos materiais que dispdem na forma dos programas escolares e
livros didaticos, buscamos analisar o ambiente o qual esses educadores se inserem. Nesse
sentido, complexificamos as questfes colocadas pelo capitulo anterior, buscando analisar as
concepgoes, subjacentes ou explicitas sobre o ensino de historia que orientam a pratica
desses professores.

Por fim, no terceiro e ultimo capitulo As Diferentes Américas Portuguesas:
Narrativas Didaticas Privilegiadas Na Exposicdo Dos Professores analiso as cadeias de
equivaléncia e saberes privilegiados na construgdo do saber histérico escolar. Esclarecemos
ainda, que esta pesquisa ndo tem por objetivo mudar praticas realizadas, mas propor uma
reflexdo sobre como os professores realizam transposicdes didaticas na dindmica e no

material das aulas de Histdria na educacao basica.



CAPITULO 1: AFINAL, PARA QUE SERVE A HISTORIA? NARRATIVAS
DOCENTES SOBRE O OFICIO DE ENSINAR HISTORIA.

Papai, entdo me explica para que serve a Historia?

E partindo dessa indagacéo dirigida por seu filho que Marc Bloch (1886-1944)
inicia seu livro “Apologia da Historia” no qual procura analisar os elementos da pesquisa
historiogréfica e a relacdo desses com o papel do historiador, cuja habilidade mais
desejavel seria a de fornecer uma explicacdo simples, objetiva que Ihe permitisse se fazer
entendido entre os “doutos e aos escolares”.!

Fazendo eco ao questionamento que serviu de inspiracdo a Bloch, os alunos da
educacdo basica compelem seus professores a mesma situacdo descrita pelo autor,
rotineiramente no exercicio de sua profissdo. Pressionados, muitas vezes, a assumirem
uma posicao que justifique a existéncia de sua propria disciplina, professores de Histéria
se veem na dificil tarefa de configurar sentido aos temas elencados pelas diretrizes
curriculares para publicos heterogéneos, com diferentes demandas identitarias.

Em vista disso, a pratica e os saberes docentes privilegiados nas narrativas dos
professores de Histdria € o tema central da presente pesquisa. Ela surgiu das inquietacdes
e das trocas que geralmente fazemos com nossos colegas de trabalho e/ou de jornada
académica a respeito dos inimeros desafios que vivenciamos no cotidiano escolar. Uma
pesquisa que nédo pretende ser prescritiva, mas colaborativa?, no sentido de abrir espago
as visdes dos saberes e praticas docentes numa perspectiva que reconheca a subjetividade
desse oficio. Reconhecida essa caracteristica, postulamos ser imprescindivel uma
aproximacgédo com os protagonistas desses saberes na relacdo que estabelecem com suas
visdes de mundo, condicdes de trabalho e metodologias privilegiadas.

Para Tardif, assumir uma posicdo epistemologica colaborativa implica
necessariamente na superacdo da concepcao do professor como mero instrumento de
transmissao de saberes e do paradigma da racionalidade técnica. Mas, para reconhecer e

valorizar esse profissional como sujeito do conhecimento, que possui saberes especificos,

! BLOCH, Marc. Apologia da Histéria. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001, p. 41.

2 Tomamos aqui de empréstimo a expressdo “pesquisa colaborativa” apontada por Goodson para sugerir
pesquisas orais voltadas a educacdo na relacdo entre o professor-investigador em colaboragcdo com seus
pares, cujas vantagens se verificariam na menor exposi¢do dos professores e na possibilidade de trocas de
dados e conhecimentos. GOODSON, Ivor F. “Dar voz ao professor: as historias de vida dos professores e
o seu desenvolvimento profissional”. In: NOVOA, Anténio (Org.). Vidas de professores. Porto: Porto
Editora, 1992, p. 76.
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que s&o mobilizados e produzidos por ele no ambito da sala de aula®, antes de tudo, é
preciso conceituar o que ¢ saber. Para este autor, “pode-se chamar de saber o juizo
verdadeiro, isto €, o discurso que afirma com razdo alguma coisa a respeito de alguma
coisa™. Portanto, “saber alguma coisa é possuir uma certeza subjetiva racional.”®

No caso dos saberes docentes, esses nunca se apresentam de forma estritamente
cognitiva, mensurada apenas pelo intelecto, mas compdem-se de varios outros saberes
oriundos de fontes diversas. Dentre os tipos de saberes, podemos citar: o saber curricular,
proveniente dos programas e dos manuais escolares; o saber disciplinar, que constitui o
contetido das matérias ensinadas na escola; o saber profissional, adquirido por ocasido da
formacdo inicial ou continuada; o saber experiencial, oriundo da préatica da profissdo e
pela socializacdo com os pares de oficio e o saber pessoal, herdado de sua trajetoria de
vida.b

Rejeitando um lugar de subalternidade aos saberes experienciais dos professores,
normalmente conferido pelas autoridades educacionais escolares e universitarias, Tardif
destaca a necessidade de se abrir espaco a esses profissionais para manifestarem suas

proprias ideias a respeito dos saberes que mobilizam no espaco escolar:

Nessa perspectiva, toda pesquisa sobre o ensino, tem, por conseguinte,
0 dever de registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua
subjetividade de atores em acdo cotidiana. De modo mais radical, isso
quer dizer também que a pesquisa sobre o ensino deve se basear num
didlogo fecundo com os professores, considerados ndo como objetos de
pesquisa, mas como sujeitos competentes que detém saberes
especificos ao seu trabalho.’

Durante muito tempo se pensou a Universidade como lugar de producdo do
conhecimento e 0 espaco escolar apenas como local de reproducéo de contetdo produzido
na primeira instancia. A esse respeito, Thais Fonseca atenta como o ensino de historia
demorou a ser visto como objeto de pesquisa e campo do conhecimento, fato que vém
mudando paulatinamente nas Gltimas décadas dado ao crescimento dos estudos sobre este

tema.t

3TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formag&o Profissional. 112 edigdo. Petropolis: Vozes, 2010, p.
228-230.

4 lbidem, p. 195

5 lbidem, p. 194.

% Ibidem, pp. 36-40 e p. 63.

" Ibidem, p. 230.

8 FONSECA, Thais Nivea de Lima. Historia e ensino de histdria. 22 Ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006,
p. 30.
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Para Ana Maria Monteiro isso se deve ao reconhecimento tardio da especificidade

epistemoldgica do saber escolar que, tendo por objetivo a educacdo e a formacdo de

cidadaos, diferencia-se do conhecimento produzido pelos historiadores de oficio sem,

contudo, ser um “‘saber menor”.

As pesquisas que tém investigado esse conhecimento tacito, elaborado
e mobilizado durante a acdo pelos professores e, também, por qualquer
outro profissional pratico (reconhecendo-se as especificidades de cada
fazer), possibilitaram o desenvolvimento de uma epistemologia da
pratica que abre perspectivas muito promissoras aos estudos do campo
educacional.’®

Sobre os saberes docentes, Circe Bittencourt pontua que seria apenas a partir dos

anos de setenta, na confluéncia dos movimentos de reformulagdo curricular, que o

conhecimento produzido nos espacos escolares comecgou a ganhar destaque nas pesquisas

sobre educacdo. Desta forma:

O cotidiano escolar, as praticas de ensino de professores e alunos e 0s
materiais escolares comecaram a ser considerados relevantes no
processo educacional e, nesta perspectiva, as disciplinas escolares
tornaram-se objeto de investigagdo, buscando-se justificar ou
compreender o papel e o significado de cada uma delas na
definicdo dos novos curriculos, e preocupando-se, entre outras
dimensdes, em identificar e apreender o conhecimento escolar por
elas produzido.®

Em artigo a respeito do panorama das pesquisas sobre 0s saberes docentes, Célia

Fernandes destaca 0 processo de revisdo da compreensdo da pratica pedagdgica do

professor em oposicdo as abordagens que procuravam separar formacdo e préatica

cotidiana no cenario das pesquisas brasileiras a partir dos anos noventa. Outrossim, esses

estudos tém buscado, cada vez mais, “resgatar o papel do professor, destacando a

importancia de se pensar a formacdo numa abordagem que v& além da académica,

envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissao

docente. 11

Essa virada nas investigacOes passou a ter o professor como foco central nos

estudos e debates educacionais, destacando a importancia conferida aos diferentes

9MONTEIRO, Ana Maria. “Professores: entre saberes e praticas”. Educacio & Sociedade, ano XXII, n°

74, Abril/2001, 129.

O BITTENCOURT, C.M.F. Apresentacdo. IN CHERVEL, André e COMPERE, Marie Madeleine. “As
Humanidades no Ensino”. Educacdo e Pesquisa. 1999, vol.25, n.2, pp. 147-148.

11 Célia Maria Fernandes. “Saberes Docentes E Formacdo De Professores: Um Breve Panorama Da
Pesquisa Brasileira”. Educagdo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001, p. 28.
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aspectos de sua trajetoria pessoal e profissional. Neste contexto, as pesquisas sobre a
formacdo de professores e os saberes docentes surgem também como marca da producao
intelectual internacional. Fernandes pontua ainda uma inflexdo metodoldgica no
desenvolvimento desses estudos, cada vez mais abertos a explorar a relagdo entre os
professores e 0s saberes que mobilizam a partir do proprio ponto de vista dos Gltimos.
Tais abordagens consideram que os professores, “em suas trajetorias, constroem e
reconstroem seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos, suas
experiéncias, seus percursos formativos e profissionais”.?
Por tudo o que foi explicado acima, este estudo se coloca no campo de pesquisa
das préticas e saberes docentes, por buscar entender como diferentes professores
mobilizam seus conhecimentos para ensinar historia e construir conhecimentos, de forma
original, com seus alunos no ambito da sala de aula. Atentos a fecundidade do didlogo
com a historiografia aqui apresentada, propomos como estratégia metodolégica a
utilizacdo de narrativas orais de professores da educacao basica de maneira a possibilitar,
por meio de pesquisas colaborativas'®, um espaco de reflexao sobre a relacdo dos docentes
com os saberes construidos no exercicio da profissdo. A ideia por n6s defendida, tomando
de empréstimo as sugestdes de Selva Fonseca, é “dialogar com o professor, trocar saberes
e experiéncias. Buscar significados nas relag6es e no trabalho que esses professores
produzem, tendo em vista sua realidade material, intelectual, emocional e profissional”.**
Trabalhar com os aportes metodoldgicos da histdria oral para a compreensdo da
praxis docente escolar suscita algumas questfes interessantes. Como, por meio das
entrevistas com os professores, podemos refletir sobre questdes pertinentes ao ensino de
Historia? O que podemos depreender da relagdo entre as narrativas docentes acerca de
seu oficio e os saberes mobilizados em sala de aula? Em que isso pode contribuir para
pensarmos nossa pratica docente e consequentemente contribuir para uma aprendizagem
mais significativa da historia escolar?
Longe de propor uma resposta definitiva a esses questionamentos, sugerimos por
hipdtese que, ao abrir espago para a construcdo de uma narrativa sobre si mesmo e uma
reflexdo sobre sua pratica no cotidiano e no espaco escolar, delineamos possibilidades de

teorizacdo de nossa propria pratica. A abordagem experiencial, nesse sentido, serviriade

2 1bidem, p. 27.

13 GOODSON, Ivor F. Op. Cit., 1992, p.76.

14RASSI, Marcos Ant6nio Caixeta; FONSECA, Selva Guimardes. Saberes docentes e préticas de ensino
de histéria na escola fundamental e média. SAECULUM — Revista de Histdria, n. 15, Jodo Pessoa, jul./dez,
2006, p. 110.
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estimulo a busca de uma racionalidade mais humana?®, plural e inclusiva das diversas

dimensdes formativas que compem o saber docente. Deste modo:

Essas historias diferentes e complexas, tanto quanto as imagens que as
tecem, formam um rico manancial pedagdgico com o qual aprendemos-
ensinamos nossas praticas pedagogicas a docentes, a outros e a outras,
que, como nds, estdo na escola trabalhando e aprendendo, aprendendo
e ensinando. Permitindo assim, intensa troca de experiéncias entre 0s
docentes e indicam, também, a possiblidade de analise dos significado
subjetivos das experiéncias vividas e a natureza da meméria individual
e da memoria coletiva. [grifo meu]*®

Ao investigar as narrativas docentes numa o6tica que “reconhega sua subjetividade
no processo de ensino'’, ndo elencamos como objetivo propor uma nova abordagem no
sentido de mudar praticas ja realizadas pelos entrevistados. Mas sim, apresentar um
espaco de analise de como os professores constroem “testemunhos de si”. Nesse sentido,
dialogamos teoricamente com as proposicoes sugeridas por Portelli quando chama a
atencdo para a importancia atribuida aos significados em contraparte aos eventos nas
pesquisas que utilizam a metodologia da Historia oral.*® “A recuperagdo do vivido
conforme concebido por quem viveu®, desta forma, articula-se com o reconhecimento
das experiéncias, decisdes e situacdes de aprendizado que foram ou sdo mais
significativas na fala dos colaboradores e que por sua vez relacionam-se a identidade

profissional que buscam construir. Para Anastasiou e Pimenta:

A identidade profissional constroi-se pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere & atividade docente no seu
cotidiano, com base em seus valores, em seu modo de situar-se no
mundo, em sua historia de vida, em suas representacGes, em seus
saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o
ser professor.?°

S BRAGANCA, Inés Ferreira de Souza. “Historias de vida e formagao de professores: reflexdes sobre um
caminho de investigagdo”. IN: ARAUJO, Mairce da Silva e MORALIS, Jaqueline de Fatima (orgs). Vozes
da educacao — formagao de professores, narrativas, politicas e memorias. Rio de janeiro: Ed.UERJ, 2012,
p. 61.

1 THOMPSON, apud, ALVES, Nilda. “N6s somos o que contamos: a narrativa de si como pratica de
formagdo”. In; SOUZA, Elizeu Clementino e MIGNOT, Ana Chrystina Venancio (orgs.). Histérias de vida
e formacdo de professores. Rio de Janeiro: Quartet, 2008, p. 135.

" MONTEIRO, Ana Maria. “Narrativa e narradores no ensino de histéria. IN: MONTEIRO, Ana Maria;
GASPARELLO, Arlette Medeiros; MAGALHAES, Marcelo de Souza (orgs.). Ensino de histéria: sujeitos,
saberes e préticas. 32 Edi¢do. Rio de janeiro: Mauad, 2012, p. 119.

BPORTELLI, Alessandro. “O que faz a histéria oral diferente”. Proj. Histdria, S&o Paulo (14), fev, 1997,
p. 31.

19 ALBERTI, Verena. Ouvir contar — textos em Histdria Oral. Rio de Janeiro: FGV, 2004, p. 16
2PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gragas Camargos. Docéncia no ensino superior.
Séo Paulo: Cortez, 2002, p. 77.
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Nessa perspectiva, a imagem que o professor constrdi de si mesmo, de forma a
atribuir sentido a sua profissdo, circunscreve-se na temporalidade de sua trajetoria
individual e social sendo elemento estruturante dos saberes que mobiliza e do papel que
representa?. E, no caso dos professores de historia da educagdo béasica, sdo eles os
principais responsaveis pela atribui¢do de sentido no ensino da disciplina. Sdo eles que
escolhem, com relativa autonomia, como mais tarde procuraremos demonstrar, os saberes
pedagogicos e curriculares privilegiados dentro de sala de aula. Saberes estes que nao se
dissociam de suas trajetdrias, seus valores, suas memorias e suas formas de pensar e agir
no mundo. S&o esses saberes experienciais que propomos analisar na presente pesquisa.
Para Tardif, esses saberes resultam do proprio exercicio da atividade profissional dos
professores e sdo produzidos por meio da vivencia de situacdes especificas relacionadas
ao espago da escola, com os colegas de profissdéo e aos alunos. Nesse sentido:
“incorporam-Se & experiéncia individual e coletiva sob forma de habitus e de habilidades,
de saber-fazer de saber ser.” %

Em vista disso, ndo presumimos a analise das narrativas orais como uma
expressdo de uma verdade absoluta, mas como “residuo de a¢ao”?, por meio do qual se
produz sentidos e se constroi versoes de uma chamada “realidade”. Logo, 0 registro da
narrativa e do trabalho de construcéo da fonte oral? terdo um papel importante no sentido
de evidenciarmos as visdes que os professores possuem sobre o significado de sua

atuacdo, bem como as concepges subjacentes ou explicitas que orientam suas préticas.

Os sujeitos da pesquisa

Nossa analise resulta de uma pesquisa de campo fundamentada em narrativas orais
de quatorze professores da educacdo bésica da cidade do Rio de Janeiro. As entrevistas
foram produzidas segundo o0s pressupostos metodoldgicos da historia oral,

semiestruturadas com base em um roteiro de natureza tematica, que ndo inclui a totalidade

2LTARDIF, Maurice. Op. Cit., p. 303.

22 Saberes que resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos professores, produzidos por meio
da vivencia de situacGes especificas relacionadas ao espago da escola, com os colegas de profissdo e aos
alunos. TARDIF. Op. Cit, p.38-39.

23 Conceito proposto por Verena Alberti para ilustrar a concomitancia entre o processo de narrativa e a
interpretacdo de um fato que se opera através da linguagem. Nesse sentido, o residuo da agéo é o substrato
da propria construcdo de memdria do depoente. ALBERTI, Verena. Op. Cit., 2004, p. 35

2 VOLDMAN, Daniéle. “Defini¢des e usos”. In: AMADO, Janaina; FERREIRA, Marieta de Moraes
(Orgs.). Usos e abusos da Histéria oral. Rio de Janeiro: FGV Editora, 1996, p. 33.
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de vida do sujeito®. Desse modo, centramos nossa atengdo nas visdes de como 0s
professores constroem seus saberes e experiéncias, tendo como l6cus privilegiado de
investigacdo da tematica da América Portuguesa no contexto da historia escolar, por ser
este um tema candnico e com grande virada interpretativa nos estudos académicos.

Embora cientes da impossibilidade de estabelecermos critérios destituidos de
subjetividade, nossa escolha pelo perfil dos professores que compdem a presente unidade
qualitativa® distinguiu-se por aqueles que consideramos que seriam “bons entrevistados”,
no sentido proposto por Verena Alberti. Ou seja, os individuos vistos como “mais
representativos” para falar sobre determinado assunto e dispostos a discorrer sobre ele.?’
Por rejeitarmos uma posi¢do que hierarquize os conhecimentos académico e escolar,
nosso critério de selecdo dos colaboradores primou por aqueles que transitam nos dois
espacos: isto €, na pesquisa académica e também na educacdo basica, sem embargo de
maiores classificacoes.

Desta maneira, a titulacdo, idade, o tempo de experiéncia no magistério dos
sujeitos de nossa amostragem sdo diversificados, como diversificado é o perfil desses
profissionais em territorio nacional. Contudo, como professores, todos se inserem nas
atuais discussdes (e preocupacOes) concernentes ao ensino da historia escolar.
Encontram-se aqui colegas que conheci através das aulas dos programas de pos
graduacdo frequentados por mim este ano na UNIRIO e na UFRJ, bem como outros
indicados que conheci através das redes de contato (e amizade) oriundas das discussoes
do campo. Professores reflexivos®, que gentilmente se dispuseram a  trocar

experiéncias, relatos, confidéncias em prol de uma discussdo que vai além da simples

25 Verena Alberti relaciona dois tipos de entrevistas possiveis de serem utilizadas de acordo com a
preferéncia do pesquisador: as entrevistas tematicas e as entrevistas de historias de vida. “As entrevistas
tematicas sdo aquelas que versam prioritariamente sobre a participacdo do entrevistado no tema escolhido,
enquanto as de histdria de vida tém como centro de interesse o proprio individuo na histéria, incluindo sua
trajetdria desde a infancia até o momento em que fala, passando pelos diversos acontecimentos e
conjunturas que presenciou, vivenciou ou de que se interior (...) Apesar dessas diferencas, ambos os tipos
de entrevista de historia oral pressupdem a relagéo com o método biografico: seja concentrando-se sobre
um tema, seja debrucando-se sobre um individuo e os cortes tematicos efetuados em sua trajetdria, a
entrevista terd como eixo a biografia do entrevistado, sua vivéncia e sua experiéncia.” [grifos meus]
ALBERTI, Verena. Manual de Histéria oral. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2005, pp.37-38.

%6 |bidem, p. 32.

27 |bidem, pp. 33-34.

28 Utilizamos aqui o conceito proposto por Shon para denominar o profissional docente que esta em
continua reflexdo acerca de seu oficio. Para este autor, o exercicio da auto reflexdo repercute na propria
prética e na relacdo do significado de sua atuacdo, constituindo-se assim em elementos de dialogia em
permanente reformulagdo. SHON, apud, FRISON, Lourdes Maria e ABRAHAO, Maria Helena. “Formagio
de professores, memorias e narrativas”. IN: ARAUJO, Mairce da Silva e MORALIS, Jaqueline de Fatima
(orgs). Op. Cit., p.42.
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pratica, mas traz luz a questionamentos sobre os sentidos de cada um de nds estarmos em
sala de aula.

A importancia concedida a reflexdo em torno da atividade docente foi
fundamental para o desenvolvimento dessa pesquisa. Como salienta Verena Alberti, ndo
é de modo algum natural falar sobre sua vida a outras pessoas, a ndo ser que esteja “numa
situacédo de justificag@o e construcdo de si proprio.”?° E, no caso desses colaboradores,
concluimos que a motivacao para que aceitassem nosso convite, reside justamente nessa
caracteristica comum a esses profissionais. Nesse sentido, aproximando-nos das

elucidacdes de Portelli, consideramos que:

(...) a motivacdo para narrar consiste precisamente em expressar o
significado da experiéncia através dos fatos: recordar e contar ja é
interpretar. A subjetividade, o trabalho através do qual as pessoas
constroem e atribuem o significado a prépria experiéncia e a propria
identidade, constitui por si mesmo o argumento, o fim mesmo do
discurso.%°

No que se refere ao nosso trabalho de campo, apenas a exce¢do de duas entrevistas
(realizada via mensagens de audio no WhatsApp) todas as outras foram realizadas
presencialmente, excluindo-se apenas algumas questfes complementares que surgiram
no decorrer de nossa investigacdo. Os lugares escolhidos, de maneira a melhor atender a
disponibilidade dos entrevistados, foram os mais diversos: as escolas em que atuam, as
universidades em que estudam e/ou trabalham, em cafés e livrarias. Em nossas conversas,
previamente agendadas e com o0s objetivos explanados, buscdvamos ndo criar um cenario
de interrogatério, mas criar possibilidades de dialogo, “nas tessituras de redes de
conhecimento e significado sobre os inimeros processos de aprendizagem e ensino” 3!

Desta forma, ndo aspiramos aqui a captacdo de uma realidade comum a todos os
entrevistados, mas as representacdes acerca do vivido inseridas no contexto social de cada
depoente. Assumimos nesse vieis, a ideia de realidade ndo como “um tabuleiro em que
todos os quadrados sdo iguais, mas como um mosaico ou colcha de retalhos, em que os

pedagos sdo diferentes, porém formam um todo depois de reunidos”.®? Embora a histéria

2 ALBERTI, Verena. Op. Cit., 2004, p. 37.

S0PORTELLI, Alessandro. “A Filosofia e os Fatos -Narrag&o, interpretacéo e significado nas memorias e
nas fontes orais”. Tempo, Rio de Janeiro , vol. 1, n°. 2, 1996, p. 60.

31 ALVES, Nilda. “Nés somos o que contamos: a narrativa de si como pratica de formagio”. In: SOUZA,
Elizeu Clementino e MIGNOT, Ana Chrystina Venancio (orgs.). Op. Cit., p. 144.

2PORTELLIL A. “Tentando aprender um Pouquinho. Algumas Reflexdes sobre Etica na Historia Ora”
In: Projeto Historia, n. 15, 1997. S&o Paulo: PUC, p. 16.
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oral nos auxilie no resgate a subjetividade devida a experiéncia pessoal, ela também se
relaciona com o todo social no qual essa bagagem se circunscreve.

Para melhor atender aos objetivos que norteiam o presente trabalho,
desenvolvemos um roteiro de entrevista (ver anexo A) nos qual exploramos trés eixos

principais:

1. Perguntas de carater mais geral sobre sua formacéo e a opinido que os professores
possuem sobre sua atuacdo em sua dimensdo pessoal e diacronica.

2. Temas relacionados a dindmica de suas aulas em seus aspetos pedagogicos e
metodoldgicos.

3. Questdes relacionadas as representacdes didaticas da america Portuguesa

construidas por esses docentes na construcdo do saber historico escolar.

Mesmo tendo utilizado o mesmo documento como guia para todas as entrevistas,
as narrativas dos entrevistados se mostram multiplas, plurais, polivalentes, haja vista a
diversidade de perfis dos colaboradores, muito embora possamos apontar diversas
intercessdes, que procuraremos exemplificar ao longo de nossa analise. Desta feita,
acreditamos que essa heterogeneidade possa permitir, dentro dessas variagdes, analisar
como estdo sendo mobilizados os fluxos de sentido de narrativa da histdria escolar.

A tabela abaixo ilustra melhor algumas informacdes mais gerais sobre o perfil dos

professores entrevistados:

Nome:% Idade: Redes de Tempo no Formac&o Data da
ensino que magistério: Académica: entrevista
atua: presencial:

Aline 45 anos Rede estadual | 22 anos Mestrado (Prof | 09 de

do Rio de| Graduagdo em [Historia) novembro de
Janeiro Histéria (PUC, | — UERJ/FFP 2016.
1993)

Arthur 43 anos Rede estadual | 15 anos Mestrando — | 06 de julho
(técnica) e Graduacdo em UERJ (Prof | de 2017.
municipal do Historia Histdria)

Rio de Janeiro | (UERJ, 2001)

33 Os nomes reais dos professores entrevistados foram preservados de maneira a melhor atender as
disposicdes do paragrafo unico, item VIl da resolugdo n. 510 de abril de 2016 do Comité de Etica para
pesquisas humanas e sociais - no que se refere ao anonimato e resguardo das informacdes pessoais dos
participantes. Destacamos também, ter sido entregue uma copia do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido a cada um dos entrevistados sublinhando essas determinagdes e nosso comprometimento em
cumpri-las.
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Bianca 29 anos Rede 3 anos Doutoranda -
particular - Graduagdo em | em Historia -
Rio de Janeiro | Histdria (PUC, | UNIRIO
2012)
Catarina 49 anos Rede 28 anos Doutoranda -
municipal e | Graduagdo em | em Historia-
estadual do Historia (UERJ,| UNIRIO
Rio de Janeiro | 1991)
Gustavo 37 anos Rede federal - | 15 anos Doutoradoem | 13 de
municipio do | Graduagdo em | Histdria - UFF | dezembro de
Rio de | Histéria (UERJ, 2016.
Janeiro; 2001)
Programa de
pos-graduacao
Henrique Rede federal | 10 anos Doutorado em | 01 de
(técnica) - | Graduagdo em | Historia - UFF | novembro de
municipio Historia 2016.
Nildpolis (UNIRIO,
2008)
Leticia 37 Rede estadual | 09 anos Mestrado 22 de
e municipal do | Graduacéo em UFRJ — Prof novembro de
Rio de Janeiro | Historia Historia 2016.
(Universidade
Gama Filho,
2006)
Ldcia Rede federal - | 37 anos Doutorado em | 22 de outubro
municipio do | Graduacdo em | Ciéncias de 2016
Rio de | Historia (UFF, | Sociais -
Janeiro; nédo informado) | UERJ
Programa de
pds-graduacdo
Luis 31 anos Rede 8 anos Mestrando 27 de outubro
particular e | Graduagdo em | Prof Histéria - | de 2016.
Estadual do Histéria (UFRJ,| UNIRIO
Rio de Janeiro | 2010)
Paulo 40 anos Rede estadual | 20 anos Doutorado em | 21 de julho
do Rio de| Graduacdoem | Educacdo — | de 2016.
Janeiro; Historia (UFRJ,| PUC/RJ
programa de 1998)
pos-graduacao
Renata 43 anos Rede federal — | 20 anos Doutorado em | 08 de agosto
municipio do | Graduacgdo em | Histéria — de 2017.
Rio de Janeiro | Historia PUC/RJ
(PUC/RJ, 1997)
Ricardo 34 anos Rede 10 anos Mestrando 24 de
particular e | Graduacdo em | Prof Historia/ | novembro de
estadual do Histéria (UFRJ,| UFRJ 2016
Rio de Janeiro | 2007)
Sonia 52 anos Rede estadual | 31 anos Mestrado em | 8 de
do Rio de| Graduagdo em | Educacdo - | dezembro de
janeiro Historia (UFRJ,| UFRJ 2016.
1988)
Thiago 32 anos Rede estadual | 07 anos Doutorando 17 de
do Rio de| Graduagdo em | emEducagdo | novembro de
Janeiro Historia (UFRJ,| UFRJ 2016.
2007)

Analisando o quadro de forma mais detida, podemos observar que a faixa de idade

dos participantes varia entre 29 e 45 anos, jé a diferenca do tempo de experiéncia é mais

expressiva. Nesse sentido, Bianca é a professora com menos tempo na docéncia (3 anos),

enguanto Catarina, LUcia e S6nia sdo as professoras mais experientes no nosso grupo (28
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anos, 37 anos e 31 anos, respectivamente). De maneira a melhor nos situarmos,
consideramos aqui a idade e o tempo magistério que os entrevistados possuiam no dia
que realizamos nossos primeiros contatos.

Dos quatorze professores entrevistados, quatro lecionam exclusivamente na rede
estadual (Aline, Paulo, S6nia e Thiago), trés (Arthur, Catarina e Leticia) nas redes
estadual e municipal, quatro na rede federal de ensino: Gustavo, Llcia e Renata lecionam

na mesma escola e Henrique leciona num colégio federal situado em outro municipio.
Luis e Ricardo trabalham, ambos, nas redes particular e estadual, e Bianca exclusivamente
na rede particular. Pontuamos ainda que Gustavo, Lucia e Paulo lecionam além da
educacdo basica, em programas de pos-graduagéo voltados a pratica do ensino de historia.

No que se refere a formacao académica, todos os professores possuem graduacéo
em Histdria, mas no que se refere a pos-graduacéo as titulagdes sao diferenciadas. Dos
trés mestres, Aline e Leticia defenderam no programa Prof Hist6ria e Sénia é mestre em
educacdo pela UFRJ. Arthur, Luis e Ricardo sdo mestrandos também pelo Prof Histdria.
Gustavo e Henrigue sdo doutores em Histdria, Lucia em Ciéncias Sociais e Paulo, em
Educacdo. Bianca e Catarina atualmente encontram-se no doutorado em Histdria e
Thiago, em Educacao.

Quanto a dindmica das entrevistas, optamos por uma abordagem mais informal,
de maneira a criarmos um ambiente de descontracdo e confianca para que os entrevistados
se sentissem a vontade ao expor suas opinides e valores. Feitos 0s contatos iniciais,
agendavamos a entrevista, que durava em média em torno de 1 hora a 1 hora e meia.
Quando sentiamos a necessidade de complementar ou revisar algum ponto, entravamos
em contanto por e-mail, telefone ou WhatsApp. Como isso aconteceu mais de uma vez no
decorrer da pesquisa, mencionamos aqui apenas a data da entrevista presencial e
consideramos as outras intervengfes como complementacdo da mesma pesquisa por
terem sido rapidas. Nesse sentido, por questdes de incompatibilidades de horérios, Bianca
e Catarina foram as Unicas participantes cujas entrevistas foram realizadas integralmente
por mensagens de audio no WhatsApp.

Por fim, verificamos que os professores entrevistados, para além de suas
diferencas etérias e de tempo de carreira, atuam em multiplos espacos e para diversos
segmentos. Assim sendo, consideramos que tal diversidade sé tende a enriquecer a analise
desse trabalho, pois nos possibilita ter contato inUmeras experiéncias vivenciadas através

da 6tica desses docentes.
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Qual o significado do ensino de historia nas narrativas dos professores?

O objetivo da presente sessdo € investigar os discursos sobre sua profisséo e a
finalidade do ensino da historia escolar mobilizados pelos docentes em suas entrevistas,
tendo como parametro o roteiro de perguntas presente no anexo A. Sublinhamos ainda
que ndo foi nossa preocupacao apresentar as respostas de cada professor, mas sim
evidenciar quais narrativas foram mais evocadas e as cadeias de equivaléncia®® mais
frequentes estabelecidas em torno da tematica que compde o subtitulo da presente secao.
Por conseguinte, buscdvamos no inicio de nossa entrevista abordar questdes sobre
a escolha pelo curso de historia, a funcao da historia escolar e do papel docente na relagao
da diacronia de sua atividade. Pretendiamos, com tais questionamentos, que 0s
professores narrassem 0s motivos que os conduziram a profissdo, bem como as
concepcdes que orientam suas praticas. Contudo, cumpre-nos destacar que os professores
colaboradores ndo limitaram seu raciocinio a um discurso unissono, antes mesclaram
diferentes sentidos em suas falas. Ao longo do texto, procuraremos demonstrar os fluxos
de sentido mais frequentes.

A respeito dos motivos que os levaram a escolher o curso de Historia:

Eu me formei em 1993, e... eu ja fazia, ja tinha terminado o curso de...
pra professora.. priméria, no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro.
Entdo, eh... eu ja tinha feito uma escolha, é... Ligada a educagdo, né?
E, no momento de tentar o vestibular, eh... eu tinha pensado entre Artes,
na UFRJ... tentei, eh... Psicologia também, estava pensando em
Psicologia, e pensei também em Historia... porque eu tive um professor
de Historia... eram auldes todos sabados e domingos. Entdo eu fiz com
a turminha minha, de amigas do Instituto de Educacao, nds passdvamos
4 o dia inteiro, estudando, porque a gente ndo tinha tido aquelas
matérias, é... de matemadtica, assim, mais aprofundadas... biologia...
Entdo, que que aconteceu? Ai eu coloquei Historia... até uma prima
minha falou assim “bota Historia, Aline, para ver qual é.... vocé gostou
tanto daquele professor de Historia™... e assim, muito louco. Ai, foi por
isso. E 0 mais engracado é que, tempos depois, eu fui trabalhar numa
escola particular... quem é gue eu encontro? O tal professor de Histdria.
Coroa, amigo meu, ficou amigo meu, né? Ele ¢é professor do Estado e
professor de escola particular... um monte de escola particular ai, e do
municipio, e... Eu falei que uma das minhas escolhas por Historia
tinha... sido por conta da matéria dele, com a aula que ele dava no pré-
vestibular. Ele ficou todo sem graca...(risos). Aline [grifosmeus]

(...) os alunos frequentemente me abordam para comentar sobre como
minhas aulas contribuiram para que eles mudassem o pensamento, a
perspectiva... E eu acho que essa é uma das situagBes mais
gratificantes... E essa fala dos alunos, tem a ver com a minha historia

3 LACLAU, E. La razon populista. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica, 2005, p. 92.
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de vida, porque eu mesma conheci um professor de historia chamado
Paulo. E até entdo, eu achava histéria um saco... aquela decoreba. Os
meus alunos hoje morrem de rir comigo, porque até hoje tenho
dificuldades com datas (risos) E ai eu conheci esse professor no ensino
médio que me mostrou uma outra perspectiva da Historia. (...) durante
todo esse tempo mantive o contato com o Paulo, que hoje ja é falecido.
Mas posso dizer, que ele foi muito importante na minha escolha e na
minha trajetoria. Sénia [grifos meus]

A fala das professoras Aline e Sénia condensam 0 que a maior parte dos
professores entrevistados (ao todo, oito) expuseram em torno do porqué terem decidido
estudar Historia na graduacdo. Podemos observar como a nogdo do professor marcante
aparece frequentemente nesses relatos. No segundo extrato, percebemos um paralelo
entre as concepcdes dos alunos da professora e as dela propria enquanto estudante. As
memorias nesse caso, aparecem hibridizadas e subentende-se ser esta também uma
aspiracdo que a professora espera conquistar no exercicio de sua profissdo: uma
professora que ofereca “uma outra perspectiva da historia”, tal qual seu mestre. Essa outra
perspectiva, enfatizada pela professora ao longo de sua entrevista reside em aproximar os
alunos do conteudo visto em sala, enfatizando que eles também s&o sujeitos da historia,
“desmistificando aquela ideia que ainda trazem dos grandes feitos e herdis”.
Aproximando-se dessa forma de uma concepcao de disciplina que sirva de ferramenta a
compreensdo dos fendmenos sociais.

Nesse ponto, gostariamos de destacar como a fala da professora abre espaco para
refletirmos sobre as categorias de “espacgo de experiéncia” e “horizonte de expectativa”
como propostas por Koselleck, no sentido de demarcar diferentes formas pelas quais os
sujeitos histdricos articulam as dimensfes temporais entre passado e futuro. Nessa

perspectiva:

A experiéncia é o passado atual, aquele no qual acontecimentos foram
incorporados e podem ser lembrados (...) também ela é ao mesmo
tempo ligada a pessoa e ao interpessoal, também a expectativa se realiza

3 “Professores marcantes, na conceituagio adotada na pesquisa, seriam aqueles que, no ensino médio,
marcaram seus alunos por meio do ensino de historia e, de alguma forma, teriam orientado esses alunos na
opcao pelo curso de Historia na graduacdo. ” MONTEIRO, Ana Maria e PENNA, Fernando de Araujo.
Ensino de Historia: saberes em lugar de fronteira. Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, jan./abr., 2011, p.
208. Para Maria Eugénia Castanho, a importancia do uso dessa categoria € corroborada pela recente
produgdo na area de educacao sobre a vida profissional dos professores. Desta forma destaca-se, cada vez
mais, a importancia concedida as concepcdes sobre as praticas docentes que nao se esgotam nos cursos de
formagéo mas encontram-se “enraizadas em contextos e historias individuais (...)” CASTANHO, Maria
Eugénia. “Sobre professores marcantes” IN: CASTANHO, S. ¢e CASTANHO.M.E.(orgs.) Temas e textos
em Metodologia do Ensino Superior. Campinas: Papirus, 2001, p. 155.
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no hoje, é futuro presente, voltado para o ainda-ndo, para o ndo
experimentado, para o que apenas pode ser previsto (...) E a tensdo
entre experiéncia e expectativa que, de uma forma sempre diferente,
suscita novas solugdes, fazendo surgir o tempo historico”® [grifos
meus]

No que se refere ao relato da professora, existe um “entrelagamento” entre passado
e presente no tempo de sua narrativa e depreende-se que tal posicao justifica e orienta sua
pratica pedagogica. O trecho acima também é revelador no sentido de exemplificar que a
relacdo entre a histdria de vida pessoal da professora e a maneira como ela enxerga
a funcdo da disciplina. Para ela, histéria € muito mais do que um curso para
profissionalizar, € uma questdo existencial, uma ferramenta para a autonomia do
pensamento.

Na visdo desses professores, a figura do professor cativante que possibilita um
didlogo e um entendimento mais amplo das questdes sociais também foi “considerada
como sendo decisiva na escolha do magistério (Gustavo)”. Nesse sentido, a fala de Luis
expde esse entendimento, destacado também por Ldcia, que diz ter mudado sua escolha
de curso, tal o efeito que as discussdes fomentadas pelos professores de historia do

cursinho pre-vestibular tiveram sobre ela.

(...) E eu pensava que eu queria ser esse cara que sabia tudo. Entdo, para
mim buscar a histéria tem a ver com uma curiosidade minha de
conhecer as coisas... eu achava, de maneira bastante inocente, que o
curso de Histéria iria me trazer respostas para praticamente tudo. L uis

A unido das “caracteristicas positivas do dominio afetivo as do dominio
cognitivo”® dos professores marcantes também é evidenciada por outros entrevistados.
Muitas vezes, considerados os “mais gentis ¢ educados” (Leticia) e, portanto, mais
préximos, no sentido de criar um ambiente de “maior familiaridade e entrosamento”
(Bianca). Renata destaca ainda esse perfil de profissional como sendo uma das causas
para “a seducdao que sentia pela disciplina” e consequentemente um dos fatores que
contribuiram para a escolha do curso.

Paradoxalmente a admiracdo concedida aos seus professores inspiradores, paira

também, nas falas dos depoentes, um certo receio em seguir o magistério nos anos que

% KOSELLECK, Reinhart. “Espago de experiéncia e horizonte de expectativa” In: KOSELLECK,
Reinhart. Futuro Passado. Contribuicdo a semantica dos tempos histdricos. Rio de Janeiro:
Contraponto/PUC-RJ, 2006, pp. 309-313

3% CASTANHO, Maria Eugénia. “Sobre professores marcantes” IN: CASTANHO, S. e
CASTANHO.M.E.(orgs.). Op. Cit., p. 158.
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antecederam a sua formagéo. Renata comenta que no momento da escolha do curso, ainda
ndo tinha “pensado o que significava isso: ser professor de historia”, Gustavo ¢ ainda
mais enfatico: nem conseguia “se imaginar como docente”. Para Bianca, Henrique e
Ricardo, o despertar da vocacdo viria apenas no decorrer dos estagios supervisionados,

exigidos a obtencdo do grau de licenciado na maioria das universidades brasileiras.

A minha certeza em ser professor, s6 veio mesmo quando comegou a
pratica. Nos estagios supervisionados eu ja me encantei por aquilo e
com as disciplinas pedagdgicas que geralmente as pessoas ndo gostam...
eu curtia muito, principalmente aquelas mais praticas relacionadas ao
ensino de historia, é? Menos gerais. E quando eu entrei em sala de aula
eu vi que era aquilo que eu queria mesmo e mais recentemente eu vi o
que eu quero mesmo € 0 ensino basico...porque até... dois, trés anos
atras eu ainda admitia a possibilidade de ser professor universitario.
Mas hoje em dia, o ensino de histéria me conquistou, e é a rea que eu
quero focar mesmo. Henrique [grifos meus]

A divisdo colocada entre o professor académico e escolar, também aparece
evidenciada na fala de Luis:

E acabei me encontrando na docéncia, trabalhando. Eu fiz o curso...
no inicio assim, ndo tinha grande apelo por virar professor...
imediatamente. Mas por razfes da minha vida acabei tendo que ir para
0 mercado e acabei me descobrindo na docéncia trabalhando mesmo.
Hoje para mim, ndo consigo me ver fazendo outra coisa. Mesmo com
todos os percal¢os, me sinto muito bem sendo professor de historia. N&o
me vejo hoje, por exemplo como pensaria ha um tempo atras, como um
académico... acho que o meu lugar é no ensino, na sala de aula.
Entrevistadora: Mas vocé também esta fazendo mestrado em ensino
de Histéria (ProfHistoria), entdo vocé esta nesses dois espacos.

Luis: Bom, é. Primeiro porque normalmente assim... 0S espagos em que
eu trabalho... sdo0 muito, muito brutalizados muito... alienadores em
relacdo ao meu trabalho. Eu sinto que eu ndo... que eu ndo consigo
evoluir intelectualmente fazendo meu trabalho; o que pra mim é um
absurdo... porque... eu trabalho com pessoas, eu trabalho ouvindo gente.
Ent&o para mim parece um absurdo isso, mas é uma sensacdo. E a busca
pela pds-graduagdo vem muito por isso. Do desejo de estar em um
espaco que me motivasse e que me estimulasse. [grifos meus]

Percebemos também, a partir dos relatos integrais das narrativas, que a relutancia em
assumir a atividade docente parece se relacionar a pouca valorizacdo da categoria, cuja
pertinéncia social ja ndo é mais tida como dbvia aos saberes Uteis ao mercado de
trabalho.®” Transparece nas falas dos professores que a vontade de ensinar teria surgido

apenas no momento em que estiveram frente a frente com esse desafio - fosse nos estagios

S"TARDIF, Maurice. Op. Cit., 47.
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obrigatorios ou no exercicio da profissdo. Ao evidenciarem a pratica como motriz da

vocagdo, postulamos como Tardif, que “a experiéncia de trabalho parece ser a fonte

privilegiada de seu saber- ensinar’*®na visdo desses entrevistados.

A rigida separacdo entre o professor universitario e o professor pesquisador,

evidenciada nos relatos de Henrique e Luis, parece associada: “ao fendmeno que parece

caracterizar a evolugdo atual das instituicGes universitarias, que caminham em direcdo a

uma crescente separagdo entre pesquisa e ensino”.®® Uma bifurcacdo que forcosamente,

compeliria os docentes a escolherem uma Unica rota.

Nesse sentido, os depoimentos de Leticia e Aline aproximam-se daquilo que foi

exposto por Luis:

Quando eu estava na faculdade, ndo pensava em continuar
estudando... fazer mestrado, doutorado porque eu sempre achei muito
solitario... essa parte da pesquisa, né? Entdo, eu fui direto para o
mercado de trabalho, para as salas de aula. Quando eu estava no final
da faculdade, fiz todos os concursos (era uma época de muitos
concursos) ai logo em seguida... eu terminei a faculdade em 2006 no
ano anterior eu ja tinha passado num concurso de Nova Iguacu e ai
quando a faculdade terminou eu s6 estava esperando ser chamada. E
agora ja tem quase dez anos que estou no magistério. E eu terminei
ano passado o mestrado profissional em ensino de historia, porque a
proposta do curso me interessou muito. Eu realmente queria estudar
algo que agregasse ao cotidiano da sala de aula, ndo queria ficar
presa somente a pesquisa académica, vamos dizer assim. Leticia
[grifos meus]

E eu acho que a gente sO cresce... enquanto ser humano, engquanto
profissional e enquanto professor quando a gente estuda... s6 que o
professor ndo tem, é... muitas vezes a oportunidade de fazer isso, porque
vocé parar e fazer um mestrado, fazer um doutorado... ... demanda mil
coisas, além de custos, né, de grana e tudo mais, tem um custo familiar,
tem o seu tempo... Um custo pessoal muito grande, entdo, assim, e no
municipio e no Estado vocé ndo tem aquele retorno como vocé tem em
outras instituicdes (...) Mas desde que eu comecei 0 mestrado eu ja
comecei a me empolgar muito, mais do que eu estava anteriormente...E,
assim, a ver muito mais sentido naquilo que eu estava fazendo, porque
eu ja ndo via mais tanto sentido...Eu ja estava no automatico... Imagina
voceé ir pro seu trabalho triste. Eu ia assim pro Estado, e pro municipio
eu ia, tipo “t6 aguentando isso aqui”... cansada, assim, sem valorizagéo,
sem animagdo, sem... sabe? Cansada, assim, sem esperanga ja,
chateada, mas fazendo...N&o estava largando de méo, ndo, ndo estava
dando qualquer aulinha, ndo, mas...eu estava ja desanimada, e o
mestrado me deu, assim...Uma nova energia... foi um animo danado.
Aline [grifos meus]

38 |bidem, p. 61.
%9 Ibidem, p. 35
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O depoimento de Aline sinaliza o quanto ainda precisamos avancar no sentido de
oferecermos possibilidades que possibilitem a participacdo dos professores da
educacdo basica nos cursos de formacédo continuada. Pelo que se pode perceber no
relato da professora, sua participacdo nessa atividade dependeu muito mais de um
esforco e engajamento pessoal do que de uma condi¢do favoravel a tal iniciativa.

A existéncia do mestrado profissional (Prof Histdria*?) voltado exclusivamente a
pratica do ensino de historia também é enfatizada pelas professoras, como sendo “algo
que agregasse ao cotidiano da sala de aula” (Leticia) e um fator de renovagdo e
inspiracdo (Aline). A aproximacao da academia com o cotidiano escolar é enfatizada
como algo positivo que abre novas possibilidades de unido entre teoria e pratica. No
caso de Leticia, por considerar a pesquisa “puramente académica” um tanto solitaria
e desconectada de sua realidade profissional, a proposta do Prof Historia significou a
continuidade dos estudos através do laboratério que lhe é tdo familiar: a sala de aula.
Para Aline, representou um novo olhar sobre sua pratica e, consequentemente, um
fator de motivacdo em circunstancias de desvalorizacdo tdo severas como aquelas
enfrentadas pelos professores da rede estadual do Rio de Janeiro.

Nesse sentido, podemos apontar uma fala comum aos alunos do supracitado
programa, incluindo aqueles que recentemente defenderam suas dissertagcGes e os que

se encontram no mestrado.

O programa do Prof historia para mim é o que ha de mais fértil nesse
didlogo entre a academia e o espago escolar. Até entdo, o0 mundo
académico sempre esteve muito desconectado da escola. O Prof
historia aproximou essas duas realidades. é a escola na academia e a
academia na escola. Arthur [grifos meus]

Dessa forma, assinalamos que a fala de Arthur incorpora os principais elementos
citados pela maioria desses professores: o surgimento de um programa de pos-
graduacdo que agregasse teoria e a pratica no cotidiano escolar foi de fundamental
Importancia para que esses profissionais se dispusessem a decidir fazer um mestrado.

Sobre as opgBes que o levaram a optar pelo curso de Histdria, Arthur comenta ter tido

40 “programa de pos-graduacdo stricto sensu em Ensino de Histdria, reconhecido pela Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) do Ministério da Educacdo, visa a formacéao
continuada do docente em Histéria que atua na Educacdo Basica, propiciando qualificacdo certificada para
o exercicio da profissdo.” Informagdes retiradas da pagina do programa. http://www.profhistoria.uerj.br/.
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uma juventude prenhe de sacrificos financeiros que o levaram a diversos empregos
antes de conseguir ingressar na faculdade. Contudo, nunca deixou de “pensar na
educacdo como valor, de ver o estudo como uma possibilidade de abrir alguma porta
de melhora”. Em didlogo com essa perspectiva, Paulo pontua que sua escolha pela
docéncia se deu muito menos por um “ideal romantico” do que “por uma preocupacao
financeira, estratégica, de quem era de familia popular e esta preocupado com o seu
espago de trabalho”. Nesse caso, a fala desses professores traduz uma visdo da
educacdo superior como possibilidade de promocédo individual num cenario de
dificuldades econdmicas.

Um outro fator, sublinhado pelas professoras mais experientes de nossa
amostragem em relacdo a escolha por sua profissdo, refere-se ao contexto muito
especifico de reabertura politica e econémica pds regime militar. Esse contexto, que
se traduziu, no espago escolar, em propostas de reformulacdo e novas propostas
curriculares. Nesse sentido, a fala da professora Catarina ilustra bem o pensamento,

que posiciona a histéria como ferramenta as mudancas sociais mais profundas:

Eu me formei professora no Curso Normal, acho que por influéncia da
minha mae, que ndo era professora, mas me dava muito incentivo.
Trabalhei alguns anos nas séries iniciais. Sou da geracdo que nao
estudou Histdria e sim Estudos Sociais. Somente no curso Normal tive
a disciplina e me apaixonei gracas aos excelentes professores que tive.
O contexto também contribuiu. Vivenciei o movimento Diretas J&, o
fim do bipartidarismo de fachada, a possibilidade de votar em
candidatos de esquerda, a elaboracdo da Constituicdo de 1988, enfim,
havia uma sensacdo de possibilidade de construcdo de um pais mais
democréatico e um clamor social pelo fim do autoritarismo que me
contagiou. Pensavamos que finalmente poderiamos mudar os rumos de
nossa historia (...) Aprendiamos naquela época e naquele livro, na pauta
critica/estruturalista/marxista, uma defini¢do de Historia como “um
profeta olhando para tras”. Estudavamos o modo de produgdo asiatico
e 0 modo de producéo feudal, ou a luta de classes, por exemplo, como
leis. Esses conceitos tdo teleoldgicos e voluntaristas, portanto
criticdveis nos dias de hoje, naquela altura eram inovadores e até
mesmo reveladores, uma nova perspectiva social nos era desvelada.
Isso me incentivou a cursar Histéria e continuar professora, era um
projeto individual e ao mesmo tempo coletivo, no sentido de uma
transformacéo social. Catarina [grifos meus]

Os estudos sociais, mencionados na fala da professora, corresponderam as
propostas curriculares adotadas pelo regime militar no Brasil que buscaram, em

supressao as disciplinas de histdria e geografia fomentar sentimentos de disciplina e
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patriotismo a partir de uma concepg¢éo civica do espago escolar. ** Nesse sentido, a
fala da depoente exprime um profundo sentimento de esperanga, “pensdvamos que
finalmente poderiamos mudar os rumos de nossa historia” retratado no momento de
sua escolha pelo curso em associagdo as mudancgas que estavam acontecendo na
sociedade.

As concepcdes da historiografia de inspiracdo marxista reveladas por ela como
componentes do seu curriculo universitario sdo indicadoras da mudanca de perfil da
disciplina. Em oposicdo ao periodo anterior, a historia era “chamada a exercer a
funcdo de critica da sociedade, atenta aos seus conflitos e as suas diferencas, inclusive
as diferencas de classes”.*? Nesse cendrio, a historiografia estrangeira na influéncia de
autores ligados ao Marxismo e também a Escola dos Annales teriam um papel
significativo nesse processo.

Para a maioria dos professores, “o poder de transformacdo da educagdo na
trajetéria dos alunos” (S6nia) é um discurso bastante evocado no sentido de evidenciar
a importancia da disciplina, mas para Thiago essa concepcao foi o principal motivo

de sua escolha pela docéncia:

A docéncia... vamos dizer assim... eu desde crianga, pequeno ainda —
por volta de uns 10 anos, por ai — quando eu cursava 0 ensino
fundamental... eu ja dizia que eu queria ser professor. Sé que eu nédo
sabia se eu iria cursar Historia ou de matemética porque eu gostava
das duas disciplinas mesmo sendo completamente opostas e até hoje
gosto muito. Vocé comeca a justificar... a entender melhor sua
vocagdo...e eu ndo consigo enxergar outra forma de termos uma
sociedade mais “justa”, porque essa questdo de justica estd sempre
sendo disputada se ndo for pela educacgdo. E eu acho que... isso é
muito importante para mim. Poder contribuir de alguma maneira,
deixar alguma coisa aqui. (...) acho que a educacéo é o caminho para
isso, € uma forma de influenciar mais pessoas, né? Trabalhar por algo
gue seja mais positivo em termos coletivos. E a histéria entdo, acho
gue tem uma carga... vamos dizer assim... social maior porque te
permite trabalhar valores e ensinar a questionar, ensinar a pensar e
sobretudo a desnaturalizar as coisas. Fazer com que os alunos
percebam que ndo ha um destino teleoldgico, que nem tudo que
acontece deveria acontecer de tal forma, mas que foram feitas
escolhas, resultado de tensdes... entdo, pra mim a histéria te da
ferramentas para desnaturalizar o mundo em que a gente vive. Thiago
[grifos meus]

4 BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Ensino de Histdria: fundamentos e métodos. 22 edigio. Sdo
Paulo: Cortez, 2008, pp.73-75.

“2MATHIAS, Carlos Leonardo Kelmer. “O ensino de Historia no Brasil: contextualizagdo e abordagem
historiografica”. Histdria Unisinos, Volume 15, n.1, Janeiro/Abril 2011, p. 46.



32

A preocupacdo com a desnaturalizacdo aparece como uma recorrente na fala dos
professores quando questionados sobre a importancia da disciplina, reveladora também
da importancia da dimensdo sociol6gica concedida pelos professores ao ensino de
historia.** Nessa perspectiva, o0 ensino da disciplina serviria como base para uma “leitura
da contemporaneidade diante das muitas inquietacdes e incertezas que vivenciamos
(Catarina)” do que simplesmente “uma coleg¢ao de fatos e contetidos (Henrique)”. Esse

enfoque de conteldo, teria como objetivo, portanto:

Para que os alunos percebam que eles ocupam uma determinada
posicdo na sociedade ndo porqué € assim que tem que ser assim. N&o,
mas porque as correlacbes de forcas em determinados momentos
construiram esse ...vamos dizer assim... Essa situacdo, que pode ser
revertida, né? E, entdo... eu acho gue esse € um desafio macro, esse
desafio de... de utilizar a disciplina da Historia... pra contribuir pra
esse empoderamento identitario... A Unica coisa que a histdria nos
garante é a mudanca, nada é perene todo o tempo. Entdo acho que o
potencial da historia na educacéo bésica é esse: ajudar a desnaturalizar
0 mundo, perceber que € fruto... Das escolhas, dos embates, das
tensBes, né... De disputa... O mundo est4d sempre sendo disputado,
inclusive o passado. Paulo [grifos meus]

Eu acho que quando nos estamos comegando a vida, especialmente a
vida intelectual... a gente precisa ter informacGes para que a gente se
veja dentro do mundo. Se entenda dentro do mundo. E até informacoes
que nos ajudem... porgue o aluno do ensino basico, ele esta com a
identidade dele em formacgdo, né? E eu acho que essa coisa do "se
entender no tempo e no espacgo”, ajuda muito, faz parte da formacédo da
identidade de uma pessoa. Acho que é fundamental vocé entender a que
povo Voceé pertence, a que classe social vocé pertence e a que processo
historico vocé pertence para vocé se entender no mundo. N&o
naturalizar determinadas coisas. A gente tem que entender que somos
frutos de um todo um processo, que a humanidade chegou até aqui e
vai continuar, a histéria ndo acabou. E somos também herdeiros de
toda essa bagagem que a humanidade acumulou. E precisamos
entender como essa bagagem foi acumulada, qual é o seu significado.
Tem a haver com 0 nosso entendimento do mundo e qual a formacao
da nossa identidade, quer dizer com o0 nosso entendimento da gente,
mesmo. LUcia [grifos meus]

Os relatos de Thiago, Paulo e Lucia ao reunirem o0 que a maioria dos professores

apontou, a necessidade de um ensino que abra espaco a desnaturalizacdo das

43 A relevancia concedida ao conceito de desnaturalizagio aparece nas Orientag@es Curriculares para o
Ensino Médio para a disciplina de sociologia. “Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais — Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias”. Brasilia: MEC — Secretaria de Educacédo
Média e Tecnoldgica (Semtec), 2002, pp. 105-106.
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desigualdades e preconceitos sociais, situando o aluno, ele préprio, como sujeito da
histdria. Desnaturalizar, no sentido colocado pelos entrevistados significaria, portanto ndo
tomar a sociedade como algo imutavel, mas como resultado da acdo dos individuos,
condicionada por sua singularidade historico-temporal. “Ou seja, mostrar que o mundo é
muito largo, muito diverso e principalmente que as coisas ndo sdo s6 porque elas devem
ser da maneira como se apresentam (Luis).” Reconhecendo ainda que a importancia
concedida aos fatos histdricos ndo é algo natural, mas uma disputa que envolve mdaltiplos
interesses. O conceito de identidade, como apresentado por Ldcia, revela uma proposta
de compreensdo da realidade historico-temporal dos alunos de maneira a melhor situa-los
de sua “posi¢do no mundo” na importancia concedida a historicidade dos fenomenos
sociais.

Destacamos ainda a pertinéncia apresentada sobre a questao do “empoderamento
identitario” que aparece na fala de Paulo e que articula-se muito a prépria trajetoria de
vida desse professor, como aluno negro e pobre e sua militancia no sentido de viabilizar
uma educacdo de qualidade e mais inclusiva para esses segmentos. Semelhante
preocupacdo tambem transparece na fala de Arthur quando chama a atencdo para a
necessidade da desnaturalizacéo das relac6es sociais acompanhada da insercdo de outros

personagens nas narrativas da historia escolar:

O ensino de histéria a meu ver estd muito relacionado a isso: a essa
desnaturalizacdo desses conceitos e ideias que estdo sedimentadas no
corpo social. Fundamental para nos descolonizarmos enquanto
brasileiros. NO6s temos que pensar que na histéria cabe diferentes
personagens. Nao s6 o branco europeu e vocé tem gue né... pensar em
fazer uma histéria plural que de espaco para que as pessoas se
identifiquem de fato. Se sintam protagonistas fazendo parte daquela
historia; sendo vocé estarda, com sua pratica docente, exercendo um
exercicio de exclusdo. E eu ja tinha essa ideia comigo. Mas agora no
Prof historia as discussdes sdao muito voltadas a isso. Essa discussdo é
bem amadurecida. Tanto no que diz respeito ao curriculo, quanto na
nossa pratica e na didatica... vocé tem que pensar na sua pratica,
possibilitar mais pessoas dentro da histdria. Isso é fundamental para
uma sociedade que se queira democratica porque democracia e
diversidade precisam andar de méos dadas. O ensino de histdria serve
também a essa desconstrucao do estabelecido. Arhur [grifos meus]

O extrato sugere uma conexao entre a analise social e a problematizacdo do lugar
do individuo na trama da histéria. A descolonizagdo, colocada pelo professor, serviria
assim & insercdo de outras logicas narrativas que possibilitassem o surgimento de novos

sujeitos histdricos, para além de uma perspectiva eurocéntrica centrada nos “grandes
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homens”. Dessa forma, podemos tragar um paralelo entre o depoimento do professor e a
proposta de Vera Maria Candau no sentido de “reinventar a educagdo e a escola,
superando o carater monocultural, euro-usa-céntrico e homogeneizador das praticas
educativas.”** Candau atribui ainda a nossa heranca colonial, por sua vez encrustada no
sistema educacional, a perpetuacdo de um ensino e logica escolar fundamentadas na
segregacdo de determinadas culturas e etnias, portanto incompativel a uma educacao que
se pretenda mais democratica. A preocupacdo constante com sua a pratica no sentido de
possibilitar um ensino de historia desassociado de narrativas que promovam um
“exercicio de exclusdo”, também ¢ marcante no relato desse professor reflexivo.

No que se refere aos fluxos de sentido mais presentes nos relatos dos professores,
assumimos, como sugerido por Ana Maria Monteiro que 0s usos constantes das categorias

de “desconstrucdo do estabelecido” e/ou “desnaturalizac¢do do social” se articulem:

Como uma caracteristica da identidade profissional dos professores de
Histdria, esse compromisso com a dimensdo formadora do ensino,
formadora do cidaddo na medida em que nessa disciplina sdo
trabalhados referenciais que auxiliam os alunos a superar a visdo do
senso comum e a realizar uma leitura do mundo com maior potencial
critico (...) Desnaturalizar e historicizar o social, estas sdo ac¢fes que
fundamentam a ruptura do senso comum e a compreensdo do cotidiano
com olhar impregnado de Histdria. O saber ensinado cumpre seu
objetivo de permitir a volta ao senso comum com um novo olhar, critico
e conceitualmente mais instrumentalizado.* [grifos meus]

Contudo, em tempos de “Escola sob suspeita” e negacdo da producdo das
subjetividades no campo das humanidades*s, essa particularidade apontada como sendo
norteadora dos contetdos do ensino da historia escolar acaba gerando desconfianca. Para
Bianca, pensar a disciplina no cenario atual € estar constantemente atento em torno de sua
importancia no fomento de justificativas para acOes, digressdes, modos de agir e de
pensar, nesse sentido:

(...) a historia realmente se constitui num dos pilares de formacéao para
a cidadania, porque ela tem esse poder: tem esse poder de dar
liberdade. O conhecimento historico é libertador, né? Sobretudo agora
diante dessas amarras histéricas, dessas amarras conservadoras, dessas

4 CANDAU, Vera Maria (Org.). Interculturalizar, descolonizar, democratizar: uma educacio outra? Rio
de Janeiro: 7 Letras, 2016, p. 14.

45 MONTEIRO, Ana.Maria. Ensino de Histdria: entre saberes e praticas. Tese de doutorado. Programa de
Pds graduacdo em Educacao da PUCRIO. Rio de Janeiro, 2002, p 52 e p. 207.

46 BARBARA, Isabel Scrivano; CUNHA, Fabiana Lopes da; BICALHO, Pedro Gustavo Gastalho. “Escola
sem Partido: visibilizando racionalidades, analisando governamentalidades.” In: FRIGOTTO, Gaudéncio.
Escola sem partido: esfinge que ameaca a educacéo e a sociedade brasileira. Rio de Janeiro: UERJ, 2017,
p. 110
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amarras violentas que desencadeiam uma série de acontecimentos
perigosos, que desestruturam mesmo a sociedade. Entdo eu acho que
pensar a historia nos dias de hoje é pensar no quanto ela foi
negligenciada e continua sendo negligenciada na sua condi¢ao basica.
Que é ser libertadora, que é ensinar a sociedade a ser livre, livre de
preconceitos, ser autbnoma... enfim... A gente v& o quanto que a
sociedade, ela se tornou uma sociedade movida pela histeria muito por
conta da falta dessa base de conhecimento historico, né? Porque o
conhecimento histdrico ele é muito norteador das agdes, ele é muito
norteador da visdo de mundo. Bianca [grifos meus]

Para Bianca, tais “amarras conservadoras” que restringem a no¢ao de criticidade
e problematizacdo do conhecimento historico apenas poderiam ser contrapostas a partir
de uma concepc¢do de ensino que se propusesse a viabilizar novos olhares aos fenémenos
sociais, destituidos de formulacfes pré-concebidas engendradas na intolerancia. Essa
nogéo de liberdade, proposta pela professora, serviria a permitir seu alunado tecer suas
préprias conclusdes sobre a historicidade desses fendmenos a partir de uma visdo um
tanto mais isenta de preconceitos sedimentados no corpo social; portanto, numa linha de
pensamento muito préxima a sugerida pelos Parametros Curriculares Nacionais, na
importancia atribuida ao conceito de cidadania, como analisado por Marcelo Magalhées.*
Numa aproximagao ao pensamento de Paulo Freire*, Gustavo pontua que atingir

tal objetivo apenas seria possivel se 0s espacos escolares conseguissem

(...) transformar o programa de Histdria em algo que faca sentido para
0 aluno na educagdo basica... precisamos criar nexos...sentidos,
possibilidades... para que o aluno entenda o porqué que ele aprende
determinados assuntos que sdo abordados pelo professor de Hist6ria em
sala de aula. Sendo, a aula ndo faz o0 menor sentido. Gustavo [grifos
meus]

47 “Compartilhando o sentido amplo atribuido a democracia, os PCNs realizam uma breve andlise da
situacdo da cidadania na sociedade brasileira. A sociedade é caracterizada como portadora de uma marca
autoritaria. Marca que esta presente tanto em seu passado quanto nos dias atuais em que as relagfes sociais
hierarquizadas e os privilégios diversos demonstram a existéncia de um alto nivel de desigualdade, injustica
e exclusdo. MAGALHAES, Marcelo. “Histéria e cidadania: por que ensinar histéria hoje?” IN: ABREU,
Martha; SOIHET, Rachel (orgs.). Ensino de historia: conceitos, teméticas e metodologia. Rio de Janeiro:
Casa da Palavra, 2003, p. 177.

48 A preocupagdo em conferir significado e utilidade aos contelidos escolares é uma das principais
preocupacbes do educador Paulo Freire. Para ele, pensar em alternativas pedagdgicas de modo a
problematizar o contetdo didatico, é tentar ir além de uma perspectiva conteudista. Pois 0 maior objetivo
da educagdo seria fomentar a conscientizacdo do mundo o qual os educados se inserem. Nessa perspectiva,
0 processo educativo do homem é indissocidvel de seu compromisso com a sociedade, e para tal, necessario
se faz que esse homem seja capaz de se perceber inserido nesse mundo, a partir de sua propria reflexdo.
FREIRE, Paulo. Educacdo e Mudanca. 4 Ed. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 1981, p. 16
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Nesse sentido, Renata e Sénia apontam duas caracteristicas fundamentais do que
consideram ser um ensino de histéria mais préximo e inclusivo as demandas docentes: o
desenvolvimento de outras habilidades para além da simples memorizagédo de contetidos

e sua relagdo com a memoria:

Entdo eu acho assim: que a historia serve como um espago em que eu
vou estar tratando as questdes especificas mesmo da historia, mas
sempre com a intencdo de pensar que habilidades que eu faco ao pensar,
ao refletir sobre a historia, que habilidades eu quero construir com 0s
alunos para que eles levem isso com eles no que eles forem optar na
vida deles. Entdo, eu digo isso: a historia é mais importante do que a
propria histéria. Porque ela abre campo para tudo. Entdo assim... Se
vocé opta em trabalhar um documento, vocé vai estar trabalhando
também com eles a leitura, a interpretacdo, a relacionar, a comparar...
entdo, tudo isso é possivel fazer dentro do conteido da historia. E isso
também eles vao precisar fazer em qualquer area, né? Da vida como
um todo. Entdo, eu tenho muito isso em mente. Renata [grifosmeus]

Quando eu trabalho com os meus alunos, eu sempre comento sobre um
texto do Guilherme Augusto Aradjo Fernandes onde ele discute a
relacdo entre histéria e meméria. E ai eu comego a discutir com 0s
alunos a relacéo entre a histéria e a memoria a partir da vida deles.
Entdo, eles confeccionam "caixas de memoérias" e esse € 0 momento
gue eu acho que a disciplina comeca a fazer sentido para a vida deles.
Eu acho assim, vocé ndo tem que dar a “faca e o queijo”, mas sim a
"fome". Isto é, despertar no aluno a vontade de conhecer, sendo eles se
sentem fora da historia, né? E a histéria ndo é apenas aquele texto que
estd no livro didatico. A historia é o vestuério, ela é a louga que vocé
usa, os valores, o tipo de corpo que vocé quer... os padrdes de beleza,
a histéria é a moda, a politica, a musica, a arte, o teatro... A historia é
tudo! Entdo, é necessario proporcionar essa dimensdo aos alunos,
certo? A histéria antes de tudo, é cultura. Eles brincam muito a esse
respeito, costumam dizer: "Sonia também é cultura" (risos). Sonia
[grifos meus]

Embora apontem opc¢des metodologicas diferentes, os relatos das professoras
convergem para um mesmo objetivo: aproximar os conteudos da disciplina do cotidiano
de seu alunado. Para Renata, o uso dos documentos histéricos em sala de aula abre espaco
ao desenvolvimento outras habilidades: leitura e interpretacdo de texto, exercicios de
relacdo e comparacao, essenciais, portanto a vida de relacdo seja em sua feicdo pessoal
ou profissional. A utilizagdo dos documentos histéricos, contudo revela também uma
proximidade entre o campo de ensino de Historia e a pesquisa, no sentido de adequacao

de um procedimento historiografico inserido na préatica pedagogica.
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O recurso ao documento podera constituir o que Marc Bloch considerou
‘um método para todos’, pela aquisicdo, além do contetdo, do
pensamento histdrico e do espirito critico, analise disciplinada das
situacOes, pensamento independente, seja indutivo ou hipotético-
indutivo. (...) O contato com o documento permite relacionar o fato com
0 pensamento do historiador por meio do testemunho, questionar
conclusBes ou procurar ver como a elas se chegou (...) Antes de mais,
parece possibilitar uma histdria mais real, o envolvimento do aluno, o
trabalho, quer individual, quer em grupo, a transferéncia de
competéncias para diferentes dominios do real, o pensamento
independente.”*®

O desenvolvimento de exercicios que promovam uma maior criticidade em
relacdo a disciplina, também transparece no testemunho de S6nia que relata a utilizacao
de uma atividade pedagogica no sentido de sensibilizar os alunos a partir de um ponto de
partida: a relacdo entre histdria e memoria. O texto mencionado pela professora® ilustra
0 conceito de memoria a partir da visdo de uma crianca e sua relagdo com sua amiga, uma
idosa que esta progressivamente perdendo o fio de suas lembrancas. A atividade proposta
apos a leitura em conjunto visa estimular uma reflexdo sobre o lugar das memarias na
vida de cada um, o que sdo e quem define o que deve ser lembrado ou esquecido.

A “porta de entrada” utilizada pela professora de maneira a aproximar seus alunos
da disciplina e assim “fazer sentido na vida deles (S6nia)” configura-se numa ferramenta
de analise de uma dimensao socio cultural dos processos historicos perceptiveis na vida
cotidiana: o vestuario, a louca, os valores, etc. Numa aproximacdo, portanto, aos
postulados da Nova Historia na énfase creditada aos valores culturais, com grande carga
explicativa na analise das sociedades humanas.

Uma vez admitida a ideia de sermos todos herdeiros dessa “bagagem historica” 0S
esforgos da professora concorrem para identificar seu alunado como ator e agente da
producdo de conhecimento histérico retificando a interpretacdo de uma disciplina
estatica, distante da realidade experiencial e por isso mesmo, inacessivel a titulo de
analise. A relacdo entre histéria e memoria conforme apresentada na atividade proposta

pela professora, serviria a reflexdo sobre uma disciplina que:

49 FELGUEIRAS, Maria Louro. Pensar a Histdria, repensar o seu ensino. Porto: Porto Editora, 1994, p.
91.

S0FOZ, Mem. Guilherme Augusto Aradjo Fernandes. Sdo Paulo: Brinque -Book, 1995. A professora ndo
explicita qual trecho do livro trabalha em sala durante a sua entrevista. Encontramos o livro completo,
disponivel para visualizacdo, neste enderego: https://pt.slideshare.net/carolinemarino5/21-guilherme-
augusto-arajo-fernandes-mem-fox?next_slideshow=1.

SIBURKE, Peter (org.) A escrita da Historia: novas perspectivas. Sdo Paulo: Editora UNESP. 1992, p. 1-
3.



https://pt.slideshare.net/carolinemarino5/21-guilherme-augusto-arajo-fernandes-mem-fox?next_slideshow=1
https://pt.slideshare.net/carolinemarino5/21-guilherme-augusto-arajo-fernandes-mem-fox?next_slideshow=1
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N&o mais pressuponha a existéncia de um sentido imanente, de uma
teologia inscrita no préprio processo histérico. Sabemos hoje que a
historia tera os sentidos que nela colocarmos. Se a vivéncia, se a
experiéncia da historicidade, da temporalidade, s6 pode ser individual,
0s sentidos que atuam na historia também partem dos individuos, mas
tornam-se coletivos, transcendem a esfera da individualidade ao se
encontrarem, se conflitarem, se articularem, se associarem, coexistirem
na vida em sociedade. >

Um pensamento semelhante apontado por Durval Janior emerge nos relatos de
Leticia, Aline e Ricardo sobre a relacdo entre memoria e ensino de historia num cenario

de recrudescimento da intolerancia

N&o podemos deixar morrer essa historia... essa meméria porque as
pessoas deturpam de muitas formas esse passado. Vocé tem que ter
esse ensino regular na escola para evitar esses equivocos que esses
alunos repetem e sdo levados, né? E se nés, na sala de aula, ndo nos
posicionarmos frente a isso, as pessoas saem da escola transformando
coisas horrorosas do passado em coisas boas e o que era teoricamente
visto como correto, justo, democratico, transformam em coisas ruins,
né? Entdo assim, 0 que estad mais me impactando e até em certa medida
me motivando no magistério, é justamente essa necessidade... de me
posicionar frente a essas "deturpacbes”. E assim, aqui na escola onde
eu trabalho nds trabalhamos muito essa questdo da intolerancia.
Intoleréncia religiosa, principalmente. Entdo, a gente trabalha muito
essa questdo da convivéncia com 0 outro... a necessidade do respeito.
Leticia [grifos meus]

As deturpacdes do passado mencionadas na fala da professora, sobrevém a
necessidade de reafirmar o compromisso docente em se posicionar frente a essas disputas
pela “memoria coletiva™ por setores ligados a demandas autoritarias e preconceituosas.
Portanto, esse dever da memdria como funcdo da historia escolar estaria relacionada ao
fomento de “uma sociedade mais justa, mais livre de preconceitos (Aline)”. Em dialogo
ao que foi apontado pelas professoras, Ricardo aventa como possibilidade de explicacdo
aos atuais ataques sofridos ao campo da disciplina, como consequéncia do “avivamento

dessa memoria social que se procura relegar a segundo plano”.

52 ALBUQUERQUE JUNIOR, Durval Muniz. “Fazer defeitos nas memdrias: para que servem o ensino e
a escrita da historia?” In: GONCALVES, Marcia de Almeida et al (Org.). Qual o valor da histéria hoje?
Rio de Janeiro: Ed. FGV, 2012, p. 36.

S3POLLAK, Michel. “Memoria e Identidade Social”. Estudos Histéricos, Rio de Janeiro, vol. 5, n. 10,
1992, p. 203.
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Nesse sentido, as falas dos trés professores convergem para um ponto nodal: a
relaco do ensino de historia e os passados sensiveis®. A intensificagio das disputas pelas
memdrias somam-se aos questionamentos sobre o papel da docéncia e o carater politico
e ideoldgico implicado nos processos de ensino aprendizagem. Para os professores,
necessario se faz uma reafirmagdo dos objetivos que norteiam a existéncia da disciplina
em seu compromisso com a construgdo de um futuro de menos intolerancia, violéncia e
preconceitos.

Relacionando os desafios da disciplina numa era de proliferacdo de outras

narrativas sobre 0 passado construidas fora dos espacos escolares, nos fala Henrique:

As interpretacdes do passado sdo produzidas hoje fora da academia e
alcancam o espaco midiatico e a esfera publica de uma maneira... Que
coloca o ensino escolar em xeque. Entdo na verdade, a maior ameaca
pra mim, na minha perspectiva, da histéria escolar ndo estd nem no
curriculo em si - ter ou ndo histdria, carga horéria, contetidos - mas tem
a ver com a questdo de que nés poderiamos chamar talvez do
epistemoldgico, do regime de verdade em torno da disciplina escolar
histéria que tem competir com essas outras producbes de histérias
produzidas fora do ambiente escolar e que acabam interferindo.
Henrique [grifos meus]

A fala do Henrique evidencia-nos a importancia de pensarmos a histéria como
uma construgdo que se faz “viva” em espacos e ambientes diversos, muitas vezes
desaprovados ou mesmo nem discutidos nos espacos académicos. Para os professores,
essa questdo se torna crucial, pois frequentemente constrangem a defesa ou justificagdo
de seu discurso no enfrentamento dessas narrativas ndo cientificas da producdo da
histdria.>® Desta forma, consideramos que sao humerosos os desafios que se interpdem ao

docente desta disciplina, especialmente em um momento em que sua prépria capacidade

%4¢(...) um passado mais vivo e sensivel porque ele é proximo, problemético, aberto, polémico, doloroso e

‘quente’. Um passado atravessado pela violéncia, o desaparecimento, a morte, o exilio e a censura, mas
também pelo medo, a indiferenca, a naturalizagdo, o consenso, a conformidade, a colaboracdo e a
cumplicidade. Um passado vivido que € narrado de varias maneiras, formando memorias que, com palavras
e siléncios, luta, para estabelecer a sua versdo do acontecido. Um passado definido pela negagdo. Um
passado que ndo passa. Um passado presente”. GONZALES, Maria Paula. “Ensino de Historia e passados
sensiveis: olhares sobre o caso argentino” In: MAIA, Tatyana de Amaral et al (orgs.). (Re)construindo o
passado: o papel insubstituivel do ensino de histéria. Rio Grande do Sul: Editora
PUCRS,2006.Disponivelem:https://books.google.com.br/books?id=ovCGDQAAQBAJ&printsec=frontco
ver&hl=pt-BR#v=0nepage&q&f=false. Data de acesso: 27/09/2017.

55 Sobre este tema, sugerimos por leitura o seguinte artigo que trata do lugar do ensino da disciplina nesse
contexto de vulgarizacdo das interpretacGes historicas & velocidade do compartilhamento instantaneo:
CARVALHO, Bruno Leal Pastor. “Historia Publica E Redes Sociais Na Internet: Elementos Iniciais Para
Um Debate Contemporaneo”. Transversos: Revista de Histdria. Rio de Janeiro, v. 07, n. 07, set. 2016, pp.
35-52.



https://books.google.com.br/books?id=ovCGDQAAQBAJ&amp;amp%3Bprintsec=frontcover&amp;amp%3Bhl=pt-BR%23v%3Donepage&amp;amp%3Bq&amp;amp%3Bf=false
https://books.google.com.br/books?id=ovCGDQAAQBAJ&amp;amp%3Bprintsec=frontcover&amp;amp%3Bhl=pt-BR%23v%3Donepage&amp;amp%3Bq&amp;amp%3Bf=false
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de discernimento intelectual € colocada a prova em prol de uma pretensa “neutralidade
pedagogica”,*assim defendida pelos apoiadores do movimento Escola sem Partido.
Pensando nessas questdes, convidamos nossos colaboradores a compartilharem

um pouco sobre o significado de sua atuacao, seus desafios e possiblidades.

Sobre ser professor de Histéria

O professor precisa ser significativo para os seus alunos. Sendo
profissional de histdria, especificamente... é vocé tentar numa
conjuntura como essa de tantos recuos, vocé historicizar as
conquistas... abrir dialogos, pluralizar sua pratica no sentido de mais
v0z a outros... fazer com que mais pessoas se identifiquem, ne? (...) E
eu quando trabalho com eles, principalmente republica velha e vocé
pega os nomes dos presidentes da repUblica é tudo nome de ruas, pracas,
avenidas... e eu sempre falo com eles, chamo a atencdo para esse
sentido. De que a Histdria é construida por cima. Meu nome ndo esta
14, nem o seu nem do seu av6...mas tem alguém quem decide. Quem
decide? E serve a que proposito? E, € interessante... eu gosto muito de
trabalhar com essa questdo dos logradouros porque por ai vocé
percebe... 0 logradouro é uma extensdo do nosso curriculo. O que 0s
governantes querem que nds saibamos. O nosso lugar na Histéria. E se
voceé olhar... 0 nome das ruas reflete também uma historiografia nossa.
Porque sdo aqueles "grandes homens" que terdo lugar na historia.
Entdo, vocé quando tenta fazer com que seu aluno tenha novos olhares
diante de uma situacdo que ele vive cotidianamente... isso € um bom
caminho... mesmo com todos os desafios. Arthur [grifos meus]

A habilidade de “atribuir significado” aos temas estudados na disciplina aparece
como a caracteristica mais importante ao professor de histéria nos relatos dos
colaboradores. Mas como os professores entendem a aplicacédo dessa categoria? No relato
de Arthur, essa premissa associa-se a necessidade de historicizar os fatos sociais a partir
de uma perspectiva mais plural e inclusiva, o que reflete também os segmentos com 0s
quais esse professor trabalha na rede municipal e estadual. Portanto, “conhecer seu lugar
nessa historia” estaria associado ao primeiro passo de um entendimento mais amplo da
sociedade como um todo, em suas caracteristicas discriminatdrias refletidas na
importancia concedida aos “grandes homens”. Vemos no relato do professor, que ele
procura se aproximar dos alunos, incentivando-os a desnaturalizar essas opcoes

arbitrarias do proprio curriculo escolar, a partir de um exemplo bastante comum: o0s

S8 PENNA, Fernando. “O 6dio aos professores. Movimento Liberdade para Ensinar”. Artigo disponivel em:
https://liberdadeparaensinar.wordpress.com/2015/09/18/0-odio-aos-professores/. Acesso em 27/09/2017.



https://liberdadeparaensinar.wordpress.com/2015/09/18/o-odio-aos-professores/
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logradouros. E consequentemente a refletir sobre o lugar deles proprios nesse saber
Histdrico privilegiado, encrustado na memdria urbanistica.
Para Leticia, a questdo do sentido a ser conferido pela disciplina tem de

necessariamente perpassar por uma reflexdo constante do docente, desta forma:

Para mim, um bom professor de histéria é aquele que consegue trazer
sentido e finalidade para a disciplina. Acho que é uma pergunta que
necessariamente deve passar pela minha pratica. “Por que eu estou
falando disso? Quais reflexdes quero suscitar a partir de tal tema?” As
vezes, em funcdo do tempo, dos recursos, do ambiente de trabalho,
acabamos entrando no modo “piloto automatico”, sabe? Precisamos, na
medida do possivel, tentar romper com isso. Enfrentar esses
questionamentos pode ser o inicio de um ensino mais significativo.
Leticia [grifos meus]

Para a professora, as narrativas didaticas conduzidas pelos docentes devem
sempre objetivar uma “reflexdo” ou “questionamento” e ndo apenas ficarem presas numa
sucessdo de conteudos desconectados da realidade do aluno. Necessério se faz, portanto,
pensar em “links”, estratégias para se aproximar de seu publico, despertar uma
curiosidade. Contudo, Leticia admite que nem sempre consegue atingir esse objetivo,
dadas as condi¢cbes de trabalho as quais esta submetida na rede publica de ensino.
Contudo, percebemos em seu relato que esse € um dos desafios 0s quais ela se prop6s no
exercicio de sua pratica.

Ja Gustavo associa a habilidade docente de atribuir sentido aos conteudos da
disciplina a um perfil de professor investigativo, disposto a formular outras alternativas

de contetido pedagogico:

Um bom professor de histdria € necessariamente um bom pesquisador.
Uma pessoa gque tem um minimo de curiosidade que a motive a fazer
pesquisas e que motive necessariamente esse professor a sair da sua
zona de conforto (...) E importante que ele minimamente, ele consiga
construir textos originais para a aula dele, enfim... a fala dele... que o
texto dele em aula seja original e que obviamente crie algum sentido
para o aluno a partir daquele texto, né? Porque ndo adianta o cara ser,
por exemplo, ultra especialista em Inquisicdo, ndo é? E quando ele traz
esse tema para a sala de aula, para a educacdo bésica, isso ndo diz nada
para 0 aluno que estd assistindo, ou seja...toda e qualquer tipo de
construcao dialdgica, e a educagao é necessariamente € uma construgdo
dial6gica, ela sé faz sentido, se ela tem essa relacdo de compreenséo,
daquilo que é dito e daquilo que é ouvido. Ou seja, se aquele significado
que o professor esta atribuindo, estd fazendo sentido para o aluno.
Gustavo
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A fala de Gustavo abre-nos espaco para refletirmos melhor essa relagdo entre o
ensino basico e a academia, 0 que revela muito o perfil desse entrevistado. Como
professor da educacdo bésica e também de programas de pds-graduacdo relacionados a
pratica do ensino de historia, seu depoimento resume muito dessa preocupacao: pensar
em estratégias que permitam levar os contetdos produzidos na universidade para a sala
de aula. Contudo, rejeitando uma posic¢ao de ensino “bancaria”’, seu depoimento denota
uma preocupacdo dialdgica, construtivista que gere compreensao e significado. Nessa
perspectiva, o0 texto da aula®, elaborado pelo professor precisa indispensavelmente
dialogar com diferentes perspectivas da producdo de conhecimento ndo descuidando dos
objetivos que norteiam a finalidade da historia escolar.

Ao reafirmar a importancia concedida ao “processo de criagdo didatica” exposto
por Gustavo, Renata chama a atencédo para a sensibilidade que o professor deve ter para
localizar, na medida possivel, os pontos de intercessao entre os contetdos vistos em sala
e o interesse dos alunos. “O professor precisa ter essa sensibilidade, entende? Porque
sendo distancia muito o contetdo da disciplina da vida dos alunos. Daquilo que eu acho
interessante e daquilo que os alunos acham interessante (Renata)”.

Para Catarina, pensar um ensino mais receptivo aos interesses dos alunos é

propiciar uma perspectiva historica das questdes do momento presente:

Acho que o historiador deve entrar nos debates contemporaneos com
0s recursos da disciplina. Acho que os alunos tém essa expectativa
também. Quando algum aluno pergunta: “por que eu preciso estudar
18s0?” Ou entdo de brincadeira, diz assim: “mas eu nem era nascido
quando isso aconteceu...” na verdade ele estd sendo extremamente
critico ao nosso trabalho, ndo consegue ver um horizonte de
expectativas naquilo que esta sendo ensinado e, de certa forma, esta nos
cobrando isso. Acho que um bom professor precisa de uma boa
formagdo académica e docente, sem hierarquizacao, a boa formacéo
deve atuar nas duas frentes. Para isso 0s estadgios na licenciatura
precisavam ser aprimorados e programas como o PIBID, que aliés so
existem porque a formacdo docente é precaria, deveriam ser
intensificados (...) Os anos de atuacdo no magistério me ensinaram
muitas coisas, mas destaco que o saber fazer do professor ocorre no

5" FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2001, p. 52.

%8 Em referéncia ao artigo escrito por llmar de Mattos que disserta sobre o processo de autoridade docente
na sua pratica pedagégica; Nesse entendimento, o professor autor é necessariamente um professor leitor e
sera esta relacéo especifica que possibilitara a producao do texto de uma aula, uma vez que: *(...) a condigao
para quem ensina histéria se tornar um autor reside, antes de tudo, na leitura dos textos dos que escrevem
a historia, a producéo historiografica. Uma sele¢do que comega a dar movimento a relagdo entre os textos
historiogréficos disponiveis e a aula de histéria em processo de producdo, de modo a ser ensinada e
aprendida.”. MATTOS, Ilmar Rohloff de. “Mas ndo somente assim! Leitores, autores, aula como texto e o
ensino aprendizagem da Historia.” Revista Tempo. Rio de Janeiro, volume 11, n.21, p. 12-13.
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chdo da escola. Cada profissdo tem suas especificidades, as da docéncia
s6 se aprende na escola, o que de forma alguma dispensa uma boa
formac&o universitaria, ao contrério, s6 o didlogo bem préximo dessas
duas instituicbes pode formar bons professores. Catarina [grifos
meus]

Aproximando-se da dimensdo formadora da disciplina registrada diversas vezes
pelos outros professores, percebemos no relato da professora uma forte aproximagéo ao
exposto nos Parametros Curriculares Nacionais com relagdo a importancia concedida a
educacdo cidadd a partir de uma postura critica dos acontecimentos sociais®. Catarina
menciona também uma qualidade importante ao profissional da area, em dialogo ao
proposto por Gustavo: a unido dos saberes académicos e docentes, sem hierarquizagao
desses dois pilares. O primeiro relacionado a formacg&o curricular do curso superior e 0
segundo, pedagogico. Sobre o ultimo, a professora destaca ainda a importancia dos
saberes advindos da experiéncia nessa formacao, a importancia do “chao da escola”., isto
é, aqueles aprendidos na pratica enquanto docente. Nessa perspectiva, a critica de
Catarina recai sobre a precarizagdo dos cursos de licenciatura, incapazes de, na maioria
das vezes, fornecer esse preparo aos licenciados.

A importancia concedida ao Pibid® na formacgdo dos cursos de licenciatura

também é evidenciada na fala de Aline:

Esse tempo e essa experiéncia no ensino... mudou muitas vezes ao longo
dos meus anos de magistério, que sao vinte e dois anos ao todo, vinte e
dois para vinte e trés, né, e ela afeta/ afetou muito a minha pratica
pedagodgica, foram varios momentos... 0 primeiro momento, quando
vocé sai da faculdade, crua e nua, ndo sabe dar uma aula...apesar de
ter feito praticas de ensino... Mas eu queria muito que na minha época
tivesse 0 programa do PIBID... porque agora eu sou supervisora do
PIBID e eu vejo como é um ganho fantastico para as minhas alunas
bolsistas estarem no programa junto com uma professora gue tem mais
experiéncia que elas, mas a gente planeja juntas, a gente se organiza
juntas, entdo assim isso é maravilhoso... é tipo uma inveja branca,

59 “A seu modo, o ensino de Histdria pode favorecer a formacio do estudante como cidaddo, para que
assuma formas de participacdo social, politica e atitudes criticas diante da realidade atual, aprendendo a
discernir os limites e as possibilidades de sua atuacéo, na permanéncia ou na transformacdo da realidade
historica na qual se insere”. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Historia. Brasilia:
MEC / SEF, 1998, p. 26.

0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia. “O programa oferece bolsas de iniciagdo a
docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e que, quando
graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede publica. O objetivo é antecipar o
vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Com essa iniciativa, o Pibid faz uma
articulacdo entre a educacgdo superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e
municipais.” [grifos meus]. Informag¢des retiradas em: http://portal. mec.gov.br/pibid. Data de acesso:
29/09/2017.
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digamos assim (risos)... uma coisa que eu gostaria de ter passado e ndo
passei... Aline [grifos meus]

As modificacBes do saber pedagdgico aparecem frequentemente na fala dos
colaboradores correlatas aos anos de experiéncia profissional. Nesse sentido, a dimensao
diacronica do “‘saber-ser”®' professor evidencia a continuidade desse processo em
oposicdo a uma ideia de formacao definitiva, restrita aos anos de graduagéo.? Outrossim,
as narrativas de Aline e Catarina relinem uma critica levantada por Tardif ao criticar a
rigida divisdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, mormente dominadas por
“formas tradicionais de ensino e por ldgicas disciplinares e ndo por logicas
profissionais.”®* No caso de Aline, a sensagdo de se sentir “nua e crua” ao encarar a sala
de aula parece advir precisamente da defasagem entre os saberes adquiridos na formacéo
e a aplicacdo dos mesmos na carreira docente. Em suma, o “choque com a realidade” dos
primeiros anos no exercicio do magistério € uma experiéncia que marca a fala de muitos
entrevistados.® Em vista disso, a importancia creditada a programas como o Pibid, que
propiciam uma aproximacgdo mais efetiva do espaco escolar aos licenciados, aparece
destacada em ambos os relatos dessas professoras, que nao puderam contar com esse
incentivo durante os anos de sua graduacéo.

Com efeito, a dificuldade enfrentada nos primeiros anos do magistério sobressai
amiude nos relatos dos nossos colaboradores. Para Leticia, o choque da realidade da
escola publica periférica em relag@o as “bonitas teorias da faculdade” levou a professora
a remodelar sua pratica de maneira a pensar em objetivos que se adequassem ao seu
publico. Em relato muitissimo semelhante, Bianca e Henrique comentam como o
entendimento das diferengas de seus alunos foi essencial a superagdo de suas primeiras

frustracdes advindas dos primeiros contatos no magisterio.

Ent&o... por mais que eu soubesse que os alunos eram diferentes entre
si, eu achava que eles tinham que se comportar igual. Pensava: "como
assim? Eu vou ter dificuldade de lidar com esse e facilidade em lidar
com aquele, se eu dou a mesma aula? Sou a mesma pessoa, sabe?" (...)
antigamente eu ficava abismada em pensar por que um grupo ia tdo bem
nas avaliacfes e um outro grupo nao ia bem, né? (...) até aquele ponto,
eu ainda ndo sabia lidar com as diferencas entre eles e essa consciéncia

51 TARDIF. Op. Cit;, p.38-39.

62p ATM, Elison Antonio. “Do formar-se ao fazer-se professor”. In: MONTEIRO, Ana Maria. “Narrativa e
narradores no ensino de histéria. IN: MONTEIRO, Ana Maria; GASPARELLO, Arlette Medeiros;
MAGALHAES, Marcelo de Souza (orgs.). Op. Cit., p.158.

8 TARDIF. Op. Cit., p. 283.

5 Ibidem, pp. 82-83.
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me fez mudar, adaptar completamente as minhas aulas. Bianca [grifos
meus]

Eu acho que a principal diferenca que eu vejo entre atuacdo no inicio
da minha carreira docente e atualmente, ai j& se vao 9 anos, desde 2009.
E quando eu olho provas antigas, quando eu penso nas minhas praticas
do dia a dia, penso que a principal diferenca tem a ver com uma
incorporacéo de um certo olhar, de um certo ouvir sobre os alunos ai na
minha pratica. Quando eu comecei a dar aula, eu vim com o meu
conhecimento da faculdade, com as minhas ideias da época em que eu
era aluno, com a minha no¢do do que era ensinar historia e com o
passar do tempo eu fui incorporando o que significava ensinar historia
para 0s principais sujeitos ali envolvidos no processo que sdo os alunos
e as alunas. Entéo, eu acho que essa foi a principal mudanca que a
experiéncia tem me dado. Eu ndo acho que hoje eu seja necessariamente
um professor melhor, ndo diria que isso tem a ver com ser melhor ou
pior. Até porque o olhar sobre o que seja um bom professor varia muito
de pessoa para pessoa... Mas acho que hoje eu sou um professor mais
aberto e isso eu considero o mais importante. Eu sou mais aberto a
variagcdes do meu discurso, a variagfes das turmas, a variagdes de
alunos e alunas e essa abertura vem muito dessa experiéncia que
alargou as minhas perspectivas sobre a préatica docente. Henrique
[grifos meus]

A dificuldade em colocar em prética os conhecimentos tedricos do curso de
graduacéo evidenciado nas falas dos professores revela um processo de aprendizagem do
saber ensinar que vai adquirindo um carater mais flexivel, denominado pelo professor de
“variacdes do discurso” (Henrique). Lidar com diferentes grupos exige uma reavaliagao
e adequacdo dos modelos de explicacdo que devem alinhar-se ao perfil do puablico
discente. Nesse ponto, ambas as narrativas exprimem assim um sentimento de
estabilizacd0.% Ao aceitar os limites de aplicacao dos saberes curriculares, os professores
criam novos precedentes de abordagens no processo de ensino- aprendizagem a publicos
heterogéneos. A experiéncia, parece trazer a percepcao de que a Histéria ensinada nao
pode ser a mesma da aprendida na faculdade, distinta em complexidade e objetivos. Em

dialogo com os esses dois testemunhos, comenta-nos Paulo:

Por exemplo, um bom professor de Historia, ele... trabalhando em
situacBes mais comuns no municipio do Rio de Janeiro, que séo
criancas com alguma dificuldade, de formacéo pregressa, salas de aula
com mais alunos... t6 pensando nesse contexto... hum... ele precisa
procurar diversificar... a abordagem... tanto a abordagem como o
formato das avaliagdes. Porque as criancas tém muita dificuldade com
determinados modelos... criangas que leem com dificuldade, que ndo

% O processo de estabilizacio nessa perspectiva refere-se ao dominio progressivo do trabalho docente em
relacdo a construgdo de novas aprendizagens calcadas em sua experiéncia. Resultando em maior seguranca
e maior adequagdo na maneira de conduzir a matéria ensinada. TARDIF. Op. Cit., p. 85-88.
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gostam de ler, que tém dificuldades em lidar com materiais textuais...
com certeza apresentardo muito mais dificuldade se esse professor se
apoiar estritamente numa abordagem nesse sentido (...) mas eu fui
lapidando meu trabalho com relag&o a isso, entéo, eh... recentemente eu
criei uma outra maneira de fazer isso... infelizmente a qualidade do
ensino das escolas tem piorado demais... entdo vou te explicar como é
que funcionaria uma aula minha nessas escolas hoje... uma aula pesada
de avanco, se chama avanco substancial de matérias... “matéria nova”,
a giria que a gente fala... hoje tem matérias novas, entdo como é que eu
avanco substancialmente hoje com essas turmas? Entdo eu comecei a
monitorar de maneira mais pontual... a falar mais devagar... uma coisa
também que costuma dar muito certo é o compartilhar o cronograma
com eles. Entdo eles sabem...o que eles vao aprender daqui a trés
semanas, um més, porque eu vou monitorando aquilo que a gente faz
no planejamento, eu divido com eles... quando ndo muito, termino de
fazer com eles. E isso faz uma diferenca nas aulas, né? Eles se sentem
mais participativos daquele processo, mais empoderados... Paulo
[grifos meus]

E interessante perceber no relato desse professor que, mesmo estando em um dos
melhores colégios da rede estadual, sua descri¢ao sobre o “bom professor de historia” se
associa a uma pratica voltada para os segmentos mais periféricos, em situacdo de
vulnerabilidade social. Assim, como professor de curso de pds-graduacdo, procura
sempre sugerir a seus alunos outras alternativas pedagdgicas para se aproximarem desse
publico discente. E interessante perceber como ele constréi sua metodologia a partir das
necessidades dos seus alunos. Falar mais devagar, abrir espaco as estratégias que nao
sejam meramente voltadas a leitura ou interpretacdo de texto, envolvimento dos alunos
na construgdo do cronograma... tudo isso revela uma ‘“sensibilidade pedagodgica”
construida nos anos de profissdo. Nesse sentido, Paulo frequentemente faz uso da palavra
“empoderar” quando se refere aos objetivos que norteiam sua prética.

Pensando ainda nas dificuldades enfrentadas no inicio da profissdo, destacamos o
relato de Arthur, para quem o apoio dos colegas de profissdo foi fundamental nesse
processo de “adaptagdo” no ambiente escolar, enquanto professor inexperiente recéem

saido da graduagéo:

Muitos desses colegas me acompanharam no inicio. Eu lembro do tema
da minha primeira aula sobre feudalismo. E eu falava e falava e os
alunos, nem ai para mim (risos). Ai eu sai de sala de aula e falei:
"caramba". E nisso alguns colegas vieram me perguntar, né? Como
tinha sido. E eu respondi ai eles ja me deram logo umas dicas, que
foram assim um "balde agua fria" logo no inicio, mas me ajudaram
bastante. Tipo: "Arhur, baixa a bola. Monte um esquema de explicacdo
mais simples e j& vai relacionando os temas e tal". Fundamental
também é a identidade que vocé constrdi com o seu coletivo, para ter
essa troca... e isso nos constitui enquanto profissionais. Tua identidade
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é um fator fundamental para que vocé possa realizar seu trabalho. Para
o professor, fica muito dificil pensar sozinho, tem que ser em termos de
coletivo, até mesmo por conta das demandas da interdisciplinaridade. E
para trocar com os colegas, vocé tem que ter uma relacdo de confianca.
E isso € construido. E isso repercute na sua relagdo com os alunos (...)
Eu ja tive casos até que a diretora da escola queria fechar turmas e nés
conseguimos reverter essa situagao junto a secretaria de educac&o... isso
em Itaborai. E nds conseguimos isso por essa unido do corpo docente.
Sendo seriamos engolidos por essas determinaces, entende? Claro, ha
possibilidades e limites nessa relagdo, mas vocé tem que entender que
vocé faz parte de um coletivo e vocé tem que lutar pelos interesses desse
coletivo. Arthur [grifos meus]

Percebemos no relato do professor, que sua narrativa sobre a construcdo de sua
experiéncia como docente associa-se aos saberes e experiéncias compartilhados com os
colegas mais experientes de magistério e com a prépria cultura escolar da institui¢cdo onde
esteja lotado. Nesse sentido, sua narrativa deixa entrever um ambiente profissional onde
os professores compartilham seus conhecimentos uns com os outros, “dicas” de como
fazer algo e como melhor conduzir os conteudos da disciplina. Para Tardif, esses saberes
ndo correspondem ou correspondem muito pouco ao conhecimento teérico adquirido na
graduacao®, mas sdo apreendidos na propria experiéncia do seu oficio®” (vide o relato de
Catarina). Desta forma, o processo de socializacdo profissional corresponde, em si, a uma
fonte privilegiada de construcéo da préaxis docente.

A importancia conferida a identidade profissional na fala do professor relaciona-
se a sua trajetoria pessoal e a sua experiéncia construida na carreira do magistério como
professor militante. Essa historicidade se expressa e se imprime em sua narrativa na
relevancia creditada a sua luta coletiva como resposta a determinaces arbitrarias. Sendo
professor da rede do estado, sua luta junto a seus colegas de profissdo permanece na busca
por melhores condi¢Ges de trabalho e valorizagcdo da categoria. Paralelo colocado
também, por Aline, cuja escola também da rede estadual precisa lidar com inUmeras

ameacas de fechar suas portas devido a atual conjuntura.

A gente t4 sofrendo uma barra, uma grave crise agora no Ensino
Médio... com a Historia cada vez mais sendo colocada mais ainda pra
escanteio. Entdo pra mim, é o0 momento que precisamos estar mais
unidos. Tanto o professor da educagdo bésica quanto o da
universidade... 0 campo também esta sofrendo ataques tempo todo, né?
N&o podemos pensar... ficar agindo de forma separada... ¢ 0 momento
de se pensar a Historia em toda essas frentes. Aline

8 TARDIF, Op. Cit., p. 61.
57 1dem.



48

As incertezas do lugar da disciplina de Histdria no novo formato do curriculo para
0 ensino médio® aparecem como uma preocupacio na fala da maioria dos professores e
para Aline, essa situacdo precisa ser encarada a partir da unido dos profissionais do
campo. Sejam os da educacgdo basica, sejam os do nivel superior. A clivagem entre esses
perfis denunciada na fala da professora converte-se em pesada critica a desunido da
categoria. Da mesma forma, outros professores também apontaram a importancia da
unido com os colegas de profissio num momento de profunda desvalorizacdo docente
somados aos ataques sofridos ao campo. Sobre esse ponto, Gustavo e Renata, ambos
professores da mesma instituicdo federal de ensino, adicionam que embora estejam
“numa escola que tem certa forga (Renata)” e “muito organizada em termos pedagogicos
e politicos (Gustavo)” isso nao os torna imunes as hostilidades e apreensdes
compartilhadas por outros colegas.

Ainda sobre as caracteristicas mais desejaveis ao docente disciplina, Ricardo
enfatiza que apenas seria possivel pensar nesse arquétipo ideal numa estrita relacdo de
valorizacdo profissional, com tempo e condi¢bes para formacdo permanente e bom
planejamento das aulas. Contudo, ainda que a maioria dos entrevistados reporte sobre a
importancia do planejamento para o sucesso da narrativa didatica da aula de historia,
muitos admitem que, devido a sobrecarga de funcdes, de turmas e aspérrimas condicdes
de trabalho a que estdo submetidos, nem sempre conseguem dar conta disso da forma

como gostariam.

Acho gque o bom professor seria aquele que tivesse tempo pra pensar
nas suas aulas, pensar mais nos seus alunos, e isso cada vez fica mais
distante porque a gente tem uma qualidade de trabalho horrorosa, né, a
gente tem milhares de alunos numa sala de aula... a gente tem, por
exemplo... eu... N0 Meu caso, eu vivo cansada... mas eu agora t6 num
agito de preparar muitas aulas e td lendo muito, eu t&6 muito animada
com o magistério. Aline

(...) o planejamento é uma parte essencial para professor... vocé tendo
um planejamento para vocé dar uma aula, vocé estuda para vocé dar

68 «A reforma do ensino médio é uma mudanca na estrutura do sistema atual do ensino médio. A nova
estrutura terd uma parte que serd comum e obrigatdria a todas as e outra parte flexivel. As disciplinas
obrigatdrias nos 3 anos de ensino médio serdo lingua portuguesa e matematica. O restante do tempo sera
dedicado ao aprofundamento académico nas areas eletivas ou a cursos técnicos, a seguir: |1 — linguagens e
suas tecnologias; |1 — matematica e suas tecnologias; 111 — ciéncias da natureza e suas tecnologias; 1V —
ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formagao técnica e profissional.”. Informagdes retiradas em:
Portal MEC - Novo Ensino Médio - Duvidas
http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=40361#nem_02. Data de acesso: 13.11.2017.
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aquela aula... trés, quatro livros ou busca leituras... a construgdo da sua
narrativa sera muito mais envolvente, vocé vai conseguir um resultado
muito melhor. (...) Nessa Gltima aula, estava falando sobre as revoltas
sociais da Republica Velha, até a revolugdo de 30. E te confesso que
estava meio cansado, escrevendo o projeto de mestrado ndo consegui
preparar muito bem essa aula. Ai acordei as 3:30 e, como a aula é as
7:00, dei uma lida para ajudar a reforcar os conceitos principais.
Lembro muito do Celso Thompson, professor da UERJ, uma exceléncia
de ser humano, uma sumidade e humilde, né? E, é bom vocé aprender
com esses caras porque a humildade ensina. Me lembro que ele foi dar
uma aula... e eu estava fazendo Toépicos com ele... chegamos la a noite.
E ele falou assim: "eu leio esse texto ha mais de 20 anos, mas ontem a
noite eu estava lendo o texto para dar aula para vocés e tive essa
percepcao”. Ai eu pensei, para um Celso Thompson falar isso, um cara
de um intelecto reconhecido... 0 cara estuda para dar uma aula... a gente
tem que empreender um esfor¢o, né? (risos) E isso faz diferenca, porque
o0 aluno te avalia. O aluno sabe se vocé estd bem preparado. Entéo se
vocé ndo tiver uma boa leitura, um bom preparo, um bom
planejamento... sua aula ira refletir isso. Arthur

Por diversas vezes em sua fala, Aline faz referéncia a dois momentos especificos
em sua trajetéria docente: antes e depois do Pibid e do Prof Historia. Atuando como
coordenadora de um grupo de licenciandas, a professora sublinha o incentivo e a ajuda
no preparo de aulas, semindrios, oficinas e outros projetos a partir desse trabalho em
equipe que muito tem se beneficiado das discussfes propostas no programa. Para Arthur,
a dura rotina de trabalho/estudo por vezes dificulta o planejamento das aulas mas,
percebemos pelo seu relato ser esta uma de suas prioridades no exercicio de sua profisséo.
E interessante também o destaque dado ao professor marcante da graduagio, que se
converte num modelo a ser seguido pelo colaborador. De uma forma ou de outra, 0s
depoimentos dos dois professores apontam para a necessidade do professor inserir-se, ele
préprio, num processo de formacao permanente, indissociado do bom desempenho de sua
pratica.

Apesar da atual conjuntura de desmonte e precarizacdo da rede publica de ensino,
sobressai nos testemunhos reunidos um profundo sentimento de esperanca ancorado nas

possibilidades formadoras da Histdria escolar na sua dimenséo social e afetiva.

E ser professor, pra mim, é ajudar pessoas, € estar em permanente
processo de aprendizagem para ensinar e nesse ponto, hoje tem
algumas pessoas que dizem que professor ndo ensina, somente
relaciona, né? Mas eu ndo penso assim. Professor sempre sera aquele
gue ensina alguma coisa para alguém. Nesse ponto, eu sou bastante
categorico, entdo... a gente sim, ensina, o que ndo quer dizer que a gente
sO ensine. Mas eu acho que a ideia... a légica de ser professor é fazer
alguma coisa, poder atuar na sociedade, contribuir para gque ela se
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torne mais democrética. Sabendo que é um “trabalho de formiguinha”,
né? Que sozinho, eu ndo vou mudar nada. Thiago [grifos meus]

A associacdo entre saber docente e impacto social aparece constantemente nas
falas dos professores. Unidos, muitas vezes contra determinagdes administrativas,
debatem sobre a insercdo/permanéncia de temas nos curriculos, organizam classes de
apoio a alunos com dificuldades de aprendizagem, fundam pré vestibulares comunitérios
e lutam contra o fechamento de escolas e/ou turmas. O “trabalho de formiguinha”
sublinhado por Thiago remete as a¢Ges que transcendem as paredes da sala de aula e
estendem-se a comunidade escolar, por vezes sem qualquer acréscimo de seu salario. Nao
se trata aqui de fazermos aqui uma ode ao perfil do professor missionario, mas de
reconhecer a feicdo subjetiva contida no processo de ensinar que, para Nnoss0S
entrevistados, interliga-se diretamente ao seu comprometimento social. Nesse ponto, a
resposta de Thiago agrega muitos desses elementos, frequentemente evidenciados nas
narrativas dos colaboradores.

A importancia da unido das caracteristicas de dominio afetivo também aparece
como qualidade necessaria a um bom educador nesses relatos. Nesse sentido, LUcia atenta
para a necessidade do docente de gostar do que faz, mas sobretudo “gostar de estar
rodeado por pessoas. Gostar de trocar informacdes, experiéncias, tudo... gostar dessa
relagdo e se sentir bem fazendo o seu trabalho. Os alunos sentem quando o professor néo
gosta daquilo que faz.” Num relato muito préoximo ao apontado pela professora,

complementa-nos Sonia:

O aluno sabe quando vocé gosta dele, ele sente. E é nessa tua relagéo
que vocé constroi tudo com eles. Muitos professores reclamam de
indisciplina, mas ndo procuram construir essa relacdo, entende? Essa
relagdo de amizade... a autoridade n&o vem do cargo que ocupamos. Ela
ndo é.... digamos, inerente assim da profissdo. A autoridade €
construida diariamente nessa relacdo com os alunos. Sonia [grifos
meus]

A relevancia concedida a dimensdo afetiva como constructo da autoridade do
professor aparece em destagque no relato de Sonia. Autoridade esta ndo entendida como
imanente a profissdo, mas constantemente negociada em sua pratica em dialogia com a
relacdo construida com os alunos. Para maioria dos entrevistados, a relagdo de afeto com
seu corpo discente compreende um compromisso ético por parte do professor em nao
transferir sua pesada carga de preocupacfes para os alunos e nao ser conivente com

demonstracdes de hostilidade.
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Nesse sentido, é interessante perceber como os fechamentos discursivos a respeito
das caracteristicas dos professores marcantes se aproximam muito das qualidades
desejaveis no exercicio da docéncia apontadas pelos entrevistados. A relacdo entre
professores e alunos é enfatizada como algo que deve ser tdo ou mais importante do que
0 conteido ministrado.

Para Luis, tal posicionamento se torna ganham ainda mais relevante dado o
cenario de ascensdo de politicas conservadoras que visam diminuir a importancia e a

autoridade do professor em sala de aula:

(...) na escola particular me permite uma coisa que na publica ndo me
permite: que € eu dar aula para mesma turma durante varios anos.
Entdo, quando um cara chega no terceiro ano... tenho turmas de terceiro
cujos docentes foram meus alunos desde o nono. Entéo, eles estdo ha
quatro anos comigo. Eu acho que isso também é uma coisa que... eu
acho que melhora a relagéo, né? Do professor com aluno. Porque vocé
acompanha e o cara te acompanha também, o cara te conhece também,
né? Eu acho que isso aumenta a confianca.... Porque uma das coisas
que o Escola Sem Partido joga muito... primeiro: é a partir de uma
ideia mercantilizadora da educagéo. Inclusive o proprio fundador de
fundador do ESP, o Miguel Nagib — disse em audiéncia publica que o
fundamento do projeto dele é o codigo defesa consumidor, né? E de
uma relagdo... de certa maneira conflituosa entre o fornecedor do
servigo e o consumidor. Entdo, acho que quanto mais tempo vocé fica
com um aluno, de certa maneira vocé humaniza essa relacdo e nédo a
mercantiliza. Ou pelo menos ajuda, né? Ou deveria ajudar a humanizar
essa relacdo. Entdo acho que fica muito mais dificil esse tipo de ataque
assim. Luis [grifos meus]

Ao comparar seu ambiente de trabalho na rede publica e particular de ensino, Luis
destaca uma importante diferenca no que se refere a temporalidade na relagdo com seus
alunos. Nesse caso, o tempo de convivéncia seria fundamental a uma educagdo que se
pretenda mais humanista e menos mercantilizada. Subjaz ainda, no relato do professor
uma critica voltada a “logica de consumo dos saberes escolares” j& evidenciada por Tardif
ao evidenciar a inflexdo sofrida no perfil das instituicbes de ensino, cada vez mais
voltadas a tornarem-se um mercado de “saberes instrumentos” vistos como uteis ao
mercado de trabalho ou a vida social.®® Nesse ponto, a critica a uma concepg¢ao utilitarista
do ensino aparece amilde nos relatos dos entrevistados, muitas vezes constrangidos pelas
determinac@es escolares a apresentar uma sucessdo cada vez mais ampla de contetdos

com vistas a melhor pontuagdo de seus alunos ao ENEM ou outros exames de admisséo

8 TARDIF, Op. Cit., p. 47.
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das universidades. Tal aspecto € descrito em contraponto a um ensino que seja mais
reflexivo e, por isso, mais passivel de gerar desconfianca.

Procuramos apresentar nesse capitulo os fluxos de discurso mais frequentes em
torno do significado e da escolha pela profissdo no magistério, bem como a finalidade do
ensino de histdria na educagdo basica mobilizados por nossos colaboradores. Sendo 0s
saberes docentes privilegiados nas narrativas didaticas o principal foco de nossa pesquisa,
necessario se faz conhecermos um pouco melhor da vida pregressa e as concepgdes que
esses professores possuem sobre o significado de sua atuacéo.

Observamos nos nas narrativas da maioria dos entrevistados que a escolha pelo
curso de Histéria deveu-se majoritalmente ao encantamento exercido pela disciplina
enguanto estudantes e em especial, a figura de um professor marcante. Nesse sentido, é
interessante perceber como a maioria dos relatos sobre as caracteristicas desejaveis a um
bom profissional parece interligar-se a essa figura o que reforca também o caréater
biografico da construgdo da identidade profissional. Um outro fator a ser considerado
sobre o perfil identitario desses profissionais refere-se a aparente associacao entre ensino
e comprometimento social. Desta forma, a visdo de ensino de historia para esse grupo de
professores interliga-se diretamente ao fomento de uma consciéncia critica da realidade a
qual seus educandos se inserem.

Apresentados 0s entrevistados, passemos aos seus saberes didaticos pedagdgicos

— tema de nosso proximo capitulo.
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CAPITULO 2: O PROFESSOR SE FAZ NO “CHAO DA ESCOLA”! -
DOCENTES FALAM SOBRE A DINAMICA DAS AULAS DE HISTORIA

Curriculos sdo conversas complicadas?
William Pinar

Ap0s termos apresentado 0s sujeitos que compdem o conjunto de professores
selecionados para serem entrevistados nessa pesquisa, propomos analisar as abordagens
metodoldgicas no cotidiano escolar privilegiadas em suas narrativas em consonancia
com as condi¢Oes de trabalho as quais se inserem.

Desta forma, buscaremos compreender ao longo do presente capitulo, como se
ddo os processos de criacdo e desenvolvimento da acdo pedagdgica em relacdo aos
curriculos escolares utilizados pelos colégios aos quais nossos professores entrevistados
se vinculam. Esclarecemos ainda, que ndo se trata aqui de apontarmos deficiéncias ou
falhas em relacdo a esta ou aquela instancia, mas tentar apreender a complexidade do
trabalho dos professores na relagcdo com seus saberes construidos na pratica de um
contexto especifico.

Para tanto, rejeitamos uma posicdo que encare 0s curriculos escolares apenas
como algo prescritivo, que em teoria seriam seguidos a risca pelas instituicbes de
ensino. Desta forma, nos aproximamos teoricamente das formulagdes sugeridas por

Silva, as quais:

O curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e passivamente
absorvido, mas o terreno em que ativamente se criard e produzira
cultura. O curriculo é, assim, um terreno de producdo e politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria
prima de criacdo, recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e
transgressao.®

Para Lopes, assumir essa visdo de curriculo ndo implica em desconsiderar o
poder privilegiado da esfera governamental no ambito das politicas educacionais, mas
considerar os multiplos processos de planejamento realizados por diversos sujeitos

inseridos também no “corpo social da educacao”, na esfera cotidiana dos espagos

L Utilizamos aqui a expresséo utilizada pela nossa professora - colaboradora, Catarina ja apresentada no
capitulo anterior.

2PINAR, William. What is curriculum theory? New Jersey: Lawrence Erlbaum, 2012, p. 193.
3SILVA, Tomas Tadeu. Identidades terminais: As transformagdes na politica da pedagogia e na
pedagogia da politica. Petrépolis: Vozes, 1996, p. 90.



54

escolares.* Revalorizar os saberes criados e recriados diariamente pelos individuos
praticantes® (os professores) que materializam e ressignificam as propostas curriculares,
na maior parte das vezes, produzidas em niveis tdo distantes de sua atuacdo, € o desafio
gue nos propomos. Assim, ampliando a compreenséo sobre a atuacdo dos entrevistados,
acreditamos contribuir para os estudos sobre curriculo, no que ele se refere aos
curriculos reais,® para além das normas curriculares formuladas pelas autoridades
educacionais, bem como para as anlises sobre préaticas docentes.

Analisando a importancia conferida as dimensdes do curriculo enquanto
documento oficial e sua efetivacdo por professores e alunos nas escolas, Bittencourt
chama a atengéo para a existéncia de outros significantes imbricados nessa relagéo: a
exemplo do curriculo avaliado. Este, resultado da agdo dos professores e das
institui¢des, “ao medirem o dominio dos contetidos explicitos pelos alunos™’
materializam também valores institucionais e educacionais com as habilidades
desejaveis da cultura letrada.

Sobre este tema, nossos professores entrevistados se manifestam apontando as

restrigdes as quais se veem impostos pelos atuais modelos de avalia¢Ges escolares:

Estava conversando sobre isso numa defesa de qualificagdo da minha
orientanda de mestrado... porque se fala muito no Brasil... nos paises,
de maneira geral, né... sobre o que é qualidade da educacdo...Esse é
um importante debate na educacéo hoje... na educacdo, nas areas de
ensino, enfim... durante algum tempo desde o século vinte a gente nao
deu muita importdncia para definicdo do que era efetivamente
qualidade de ensino... dai que vem, inclusive, as propostas de
avaliacdo de acompanhamento das nossas praticas, dos curriculos,
enfim... E isso colocou em cheque a nossa propria perspectiva de
qualidade, de forma mais... mais recente, né? Que, até entdo, a gente
colocava até isso menos em questdo e ainda sim, a gente talvez ainda
continue acreditando muito que determinadas... formulas especificas
sejam efetivamente um instrumento adequado para se medir e
acompanhar a qualidade...e a meu ver, a gente ainda nao conseguiu se

4 LOPES, Alice Casimiro. “Politicas curriculares: continuidade ou mudanca de rumos?” In: Revista
Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro, Maio /Jun /Jul /Ago. 2004, n 26, p. 112.

> ALVES, Nilda. “N6s somos o que contamos: a narrativa de si como pratica de formagdo”. In: SOUZA,
Elizeu Clementino e MIGNOT, Ana Chrystina Venancio (orgs.). Historias de vida e formacdo de
professores. Rio de Janeiro: Quartet, 2008, p. 144

6 Para Perrenoud o curriculo formal ou prescrito se constitui de diretrizes que orientam as praticas
pedagégicas em determinado contexto onde ele é utilizado. J4 o curriculo real é a forma como as
determinagdes do curriculo prescrito se concretizam no cotidiano escolar na relagéo entre professores e
alunos. PERRENOUD, Pierre. “Curriculo real e trabalho escolar”. In: Oficio de aluno e sentido do
trabalho escolar. Porto: Porto Editora, 1995.

"BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Ensino de Histdria: fundamentos e métodos. 22 edigdo. Sdo
Paulo: Cortez, 2008, p. 104.
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livrar totalmente de modelos de avaliagcdo tecnicista. Paulo [grifos
meus]

A educacao ndo tem essa limitacao, é necessario fazermos essa critica
forte como nés nos limitamos, né? E eu trabalho com avaliacao...
Entdo da pra perceber isso muito bem... Muitas vezes vocé da uma
nota baixa para um aluno que vocé sabe que é um aluno de boas
notas, de boa capacidade cognitiva, argumentativa, aquela coisa
toda... Mas ele deixou de fazer uma prova porque ele faltou e vocé
pega a nota dele e divide por dois, porque ele faltou. Entéo, ele vai
ficar com a nota baixa... Como tem aquele aluno... Que vocé sabe que
de repente s6 decorou tudo e conseguiu fazer uma boa prova ou colou
de alguém e vocé ndo pegou...e ele acaba recebendo uma nota alta,
embora aquela nota ndo reflita o que ele sabe... entdo, a educagdo tem
muito disso... Que é bem complicado, mas que interfere na forma do
professor atuar. Thiago [grifos meus]

Ao criticar os rigidos modelos de avaliagdes as quais estd submetido o trabalho
docente, Paulo estabelece uma linha de continuidade com uma determinada logica
tecnicista® inerente a esse padrdo de avaliacdo majoritario. No decorrer de sua
entrevista, o professor reforca muitas vezes a necessidade de se repensar métodos de
transmisséo e avaliacdo de contetdos para diferentes perfis de alunos, rejeitando sempre
uma postura passiva fundamentada num Unico modelo curricular. Seu relato deixa
transparecer um questionamento sobre os limites do conceito de “qualidade da
educacdo”. Afinal, como definir o que na pratica ndo deveria ser reduzido a uma
racionalidade técnica? Paulo discorre ainda sobre a segregacdo imposta a determinados
segmentos que ndo se encaixariam nos critérios de avaliacdo oficiais: alunos com
dificuldades de letramento, por exemplo. E afirma a necessidade de ampliar préticas e
politicas pedagogicas diversificadas de maneira a minimizar este impacto. Numa
aproximacdo muito semelhante, o segundo extrato revela a clivagem entre habilidades

desejaveis pelo professor da disciplina: “boa capacidade cognitiva, argumentativa” e 0S

8Saviani situa a chegada da pedagogia tecnicista no Brasil entre as décadas 60 e 70 inspirada no modelo
de educacdo norte americano na importancia concedida a adequacdo da sociedade a demanda industrial
decorrentes da nova configuragdo mundial que impdem aos paises a l6gica de mercado. Segundo o autor,
dentro dessa concep¢do de ensino o professor atua como mero executor de uma politica educacional
formulada por especialistas considerados objetivos e imparciais.

“A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia
e produtividade, a pedagogia tecnicista advogou a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-
lo objetivo e operacional (...)Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor e se na pedagogia
nova a iniciativa deslocou-se para o aluno, na pedagogia tecnicista o elemento principal passou a ser a
organizagdo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posi¢do secundaria. A organizagdo do
processo converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervencdo”. Saviani, Dermeval. Escola e democracia. 41. ed. revista.
Campinas, SP: Autores Associados, 2009, p. 11.
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métodos de avaliacdo impostos - baseados na memorizagdo que, muitas vezes, ndo
“refletem o que o aluno sabe”. A insatisfagdo do professor com a arbitrariedade desse
sistema de notas fica patente em seu relato.

Desta forma, podermos tracar um paralelo entre a fala dos dois professores e a
critica enunciada por Perrenoud no tocante a “tendéncia a padronizacdo” dos processos
de avaliagdo das instituigdes escolares no contexto de uma “fabricacdo da exceléncia
escolar”, o que na pratica viria a cercear a autonomia curricular.® Para este autor, tal

cenario cria uma tensdo no trabalho do professor:

Privilegiar didaticas construtivistas e dispositivos  pedag6gicos
capazes de criar situaces de aprendizagem fecundas ndo é compativel
com critérios de sucesso que dao prioridade a tarefas simples,
fechadas, individuais. Porque aprenderiamos a refletir, a formular
hipoteses, a afrontar a complexidade do real no momento da
aprendizagem se devemos responder corretamente a uma questdo de
multipla escolha no momento da avaliagdo?

Os relatos dos professores deixam transparecer essa apreensao. Como relacionar
a dimens&o formadora da disciplina em tempos de uma concepgdo de ensino cada vez
mais utilitarista? Seja para passar de série, seja de ingresso ao nivel superior? Num
momento de discussdo sobre a Base nacional curricular comum que regera todos 0s
conteldos da educacdo basica', discorrem os professores sobre o momento de

provisoriedade do curriculo da Historia escolar.

Acho também que curriculo ndo pode ser pensado somente como
prescri¢do, envolve uma dimensdo importante das préticas escolares
(...) Os curriculos escolares sdo objeto de intensas disputas que geram
mudancas no ambito da legislagdo, mas muitas vezes os impactos da
legislagdo nas praticas e também na produgdo dos materiais didaticos,
ndo sdo tdo evidentes e encontram muitas resisténcias. Os debates em
torno da BNCC foram calorosos, para usar um termo suave. Catarina
[grifos meus]

Curriculo € um campo de disputas. Estd ai a acdo do Escola sem
Partido que luta para tirar a autonomia pedagdgica do professor,
querendo determinar e cortar discussoes e enfim... sou contra a forma
com essas reformas estdo sendo feitas. Existia um processo de dialogo
que poderia (pausa longa) mas com essa virada politica que nés vemos

9 PERRENOUD, Philippe. “Sucesso na escola: s6 o curriculo, nada mais do que o curriculo!” Cadernos
de Pesquisa, n. 119, julho/ 2003, pp. 13-14

10 1bidem, p. 24.

" “Salientamos que até o presente momento a tiltima versio da BNCC encontra-se em andamento.
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ai isso tem se tornado cada vez mais dificil. Reforma do campo da
educacdo é uma coisa que demora mesmo, demanda muito debate,
resisténcias...mas é necessario. Porque vocé ndo pode determinar o0s
rumos de uma reforma educacional a nivel federal por um simples
decreto. Isso sé poderia ser feito num governo sem legitimidade.

Mas temos um ponto a nosso favor. O curriculo vocé constroi. Eles
podem determinar que tenhamos que dar isso e aquilo? Podem.
Beleza. Mas eu vou fechar a minha porta e vou trabalhar com aquilo
que considero interessante e significativo para os meus alunos. O
curriculo é construido também na pratica, ndo adianta vir de cima
como se fosse uma coisa descolada dos espacos escolares. Do tipo,
agora tem que ser de tal jeito em todas as escolas...serdo obrigadas a
seguir essa forma padronizada. Arthur [grifos meus]

A fala de Catarina expde um conflito entre as mudancas no ambito da legislacéo
e as praticas escolares, muitas vezes antagonicas as primeiras. Com pesquisa
relacionada as representacdes dos povos indigenas nos materiais didaticos da educacao
bésica, a professora ressalta a abertura de precedente a ndo inviabilizacdo desses
personagens nas recentes politicas para o ensino de historia. Ndo obstante em sua
analise, a exposicdo docente e os livros utilizados por em sala revelem esfor¢cos muito
pontuais nesse sentido.

E aqui vale uma questdo, comumente apontada pelos professores: as disputas
pela insercdo ou retirada de contetidos do curriculo escolar. Na aparente inexisténcia de
uma consensualidade mesmo entre os especialistas no campo refletido nos “debates
calorosos”, sobressai a necessidade de um processo de didlogo mais fecundo nos
processos de reforma da educacdo, como enunciado por Arthur. A critica a “forma
padronizada” dos curriculos aparece na fala do professor como uma imposi¢do de
setores “descolados dos espagos escolares”, engendrada por um governo sem nenhum
respaldo democratico. Nota-se por sua fala que ele ndo é totalmente contra a
necessidade das reformas curriculares, mas se opde a maneira como estas estdo sendo
conduzidas, onde a participacdo de decisdo dos educadores vem sendo constantemente
reduzida.

A nocdo das resisténcias evidenciadas pelos professores remete a nocdo dos
espagos escolares como “arenas politicas e culturais”*?e aos curriculos como campos de

disputa sobre a producéo de subjetividades e de determinada visdo de mundo. De acordo

12 SILVA, Tomaz Tadeu; MOREIRA, Antbnio Flavio Barbosa (orgs). Territorios contestados: O
curriculo e os novos mapas culturais. Petrépolis, RJ: Vozes, 1995, p. 13.
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com os professores, é justamente nessa dindmica que reside a autonomia do educador —
na construcdo cotidiana do curriculo, na relacdo entre o curriculo prescrito e praticado.
No curriculo formal sdo apresentados os conteldos e métodos sugeridos para se
trabalhar na escola, mas esse documento nao pode traduzir a miriade de especificidades
dos espacos escolares, tdo heterogéneos em seus publicos e relagdes. Portanto cabe aos
professores pensar em estratégias e intervencdes de acordo com as necessidades
apresentadas no cotidiano de seu oficio. Aproximando-se, deste modo ao referido por
Perrenoud: “(...) A cultura que deve ser concretamente ensinada e avaliada na aula ¢
apenas balizada pelo curriculo formal. Este apenas fornece uma trama, a partir da qual
os professores devem elaborar um tecido cerrado de nocdes, esquemas, informagdes,
métodos, codigos, regras que vao tentar transmitir.”*®

Destacamos também o atual cenario de crise econémica do estado do Rio de
Janeiro que também foi apontado por alguns de nossos entrevistados como fator de
instabilidade da pratica docente, especialmente entre aqueles que atuam na SEEDUC.*
Com os atuais cortes orcamentarios, a situacdo dos funcionarios do estado tem estado
dificeis como um todo, inserindo-se também a categoria dos professores — foco de nossa
maior atencdo. Impedidos de seguirem um cronograma curricular coeso num cenario de

frequentes paralisa¢Bes, comentam nossos colaboradores:

E assim... no Estado a coisa estd complicada demais... 0 que nds
temos sdo reunides quase que diarias onde nds planejamos entre nds
mesmos, quer dizer entre as equipes de historia, geografia, biologia e
por ai vai... planejamos o0s assuntos que vamos cobrir nos proximos
dias. (...) Entdo essa questdo do curriculo fica assim... instavel.
Porque meio que nos obriga a repensar o planejamento das turmas a
todo momento. Na ***** eu aprendi a ndo fazer planejamentos
longos. Na nossa realidade os planejamentos mensais funcionam
melhor porque a gente nunca sabe o que pode vir acontecer. Tera
uma greve? Vai parar, vai continuar? Vai normalizar os salarios? As
pessoas estdo totalmente perdidas no momento... que é claro,
repercute em tudo, inclusive nas aulas. Vocé estd 14 mas e vocé esta
pensando: "caramba, como vai ser até o final do més?" Isso é uma
situacdo humilhante. Vocé tem casos de pessoas na ***** que se
suicidaram... (...) Por exemplo cada aula la eu fecho um tema no
terceiro ano. Terceiro ano eu corro 0 maximo tentando trabalhar os
principais temas e conceitos... entdo € assim: uma aula de
imperialismo, uma aula de primeira guerra, uma aula de revolugdo
russa, duas aulas de republica velha e eu ja ia entrar no periodo entre

13PERRENOUD, Pierre. Op. Cit., 1995, pp, pp .42-43.
14 Secretaria de Estado de Educagdo — Rio de Janeiro. Site: http://www.rj.gov.br/web/seeduc.
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guerras... ia fazer isso, antecipam as férias. A essa época eu ja estaria
dando aula de republica sobre o Brasil. Arthur [grifos meus]

(...) aqui no estado utilizamos o curriculo minimo, né? mas com essas
greves, essas dificuldades todas acabamos ndo dando conta de tudo, é
normal. Entdo, nos reunimos para decidir o que serd abordado assim
com as turmas... para tentar manter... digamos assim, uma certa
organizagdo com o que cada professor esta dando, né? O terceiro ano
tem uma dindmica diferente. A prioridade é focar nos temas mais
abordados nos vestibulares, mas é sempre dificil... porque com a atual
situacdo do governo a gente nuca sabe o que pode acontecer. Leticia

Quando eu cheguei na escola (particular — grifo meu) ja existia...um
planejamento, né? E assim, acabou que a escola passou por uma
reformulacdo em razdo de uma crise econdmica... ... hoje em dia, a
gente t& pouco perdido nessa questdo. Eu acabo fazendo o meu, que é
0 que eu uso também nas escolas estaduais. Mas ndo passei por um
processo de discussdo e debate com a minha coordenacdo, até porque
ela ta preocupada com uma série de outras coisas, nem tanto com isso.
Ent&o assim, nesse processo de reformulacéo... ndo foi uma discussio
coletiva, né? (...) nas escolas publicas, eu nunca participei de nenhum
desses projetos... Quer dizer, tem la o curriculo, mas na pratica... isso
ndo se discute, ndo se debate coletivamente, né? E... é dificil
conseguir sentar para elaborar um planejamento conjunto, pensar a
ideia mesmo de equipe, acho muito necessaria. Mas é dificil isso
acontecer. Luis [grifos meus]

O depoimento de Arthur sinaliza-nos a dimensdo catastréfica da crise do estado
na vida de milhares de funcionarios, violados em seus direitos basicos e em sua
dignidade. A instabilidade politica e econdmica reflete nas aulas. Como conciliar um
calendério escolar ante um cendrio de tantas variagdes? “Terd greve? Vai parar, vai
continuar?” Isso reflete na fala do professor quando um pouco emocionado, acrescenta:
“isso repercute em tudo, inclusive nas aulas (...) ¢ uma situacdo humilhante”.
Percebemos em seu relato como individualidade do sujeito/cidaddo ndo se dissocia de
sua pratica docente e distanciados que estamos desse cenario, ndo ousamos tentar
entender o que deva ser passar por tal experiéncia.

A solucdo encontrada pelos professores da escola de Arthur aproxima-se do
exposto por Leticia: priorizar as tematicas consideradas mais relevantes as provas de
ingresso ao ensino superior em didlogo com um planejamento em conjunto — este
constantemente reformulado. O curriculo minimo mencionado pela professora refere-se

aos contetidos considerados basicos pela Secretaria de Educacao do Estado do Rio de
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Janeiro®, mas percebemos por sua fala que 0 mesmo ndo se adequa a instavel grade das
escolas publicas. Nesse sentido, tanto Arthur quanto Leticia sublinham a importancia
dos planejamentos em conjunto com os professores da disciplina de maneira a manter
uma “certa organizagao” entre as diferentes turmas de uma mesma institui¢ao de ensino.
A fala de Luis expBe uma realidade diversa. E aqui abrimos um pequeno paréntese para
apresentarmos mais detidamente sobre a trajetdria desse professor. Docente da rede
publica e particular do Rio de Janeiro e também aluno do Prof Historia, percebemos por
seu relato o grande esforgo em continuar investindo em sua formagéo, mesmo
considerando a carga horéaria exaustiva a qual esta submetido. Seu testemunho evidencia
um trabalho solitéario, desassociado dos outros professores, tanto na rede publica quanto
privada. A auséncia de um planejamento comum em ambas as instancias é justificado
pela falta de tempo dos outros integrantes do corpo docente e que talvez também
estejam inseridos nas mesmas condi¢Ges de Luis. Num relato (e também percurso)
muito semelhante, Ricardo afirma que durante todo o periodo de sua experiéncia como
docente ndo chegou a participar de nenhuma reunido de planejamento comum. E Thiago
¢ categorico: “Na questdo do curriculo. A histdria sou eu! Bem ao estilo de Luis XIV
(risos).” Percebemos pelos relatos desses professores que fica exclusivamente a arbitrio
de sua escolha a selegcdo dos contetdos indispensaveis nas

escolas em que atuam.

Ja para Ldcia e Renata, professoras da mesma instituicdo federal de ensino, as

conversas curriculares ndo sdo menos complicadas:

E agora estamos no processo... Ou melhor, comecando um processo
de discussdo, porque esse plano tem alguns problemas em relacéo a
histéria que é o seguinte: a gente comega com pré-historia e historia
antiga no sexto ano, e vai att o0 nono ano que € historia
contemporanea. Quer dizer, o processo historico vai caminhando a
medida que as séries vao se sucedendo... Mas ai na primeira série do
ensino médio comecga tudo de novo, quer dizer recomegamos a partir
da crise do século XIV. Entdo... algumas pessoas, alguns professores
acham que a gente ndo deve parar e recomecar. Eu particularmente
acho que tem que manter do jeito que esta. Porque eu acho que
guando chega no ensino médio, eles pegam histéria moderna e
contemporanea. Mas sob uma outra perspectiva. Um pouco mais
aprofundado e tal... entdo, ai eu acho que é valido, né? Para entender,
né? Essa coisa do desenvolvimento da humanidade, do inicio do

15 Informagdes disponiveis em: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=759820. Data
de acesso: 13/11/2017.
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pensamento ocidental, das nossas herancas...entdo, eu manteria do
jeito que esta. Lucia [grifos meus]

Eu participei dessa elaboracdo em que a gente reviu todo o programa
de histéria, entdo todo o inicio do ano tem uma reunido com todos o0s
professores de histéria dos campuses e com a chefia de departamento.
Nesses anos, nos tinhamos duas reunides: uma em cada semestre.
Entdo assim... eram discussfes acaloradas (risos) porque claro, sdo
muitos professores... E, é muito dificil vocé chegar assim, a um
consenso. N&o existe consenso. E na histdria, tem uma questdo muito
urgente que eu ndo sei como resolve. O curriculo ndo para de crescer,
porque sempre tem mais conteddo. E por mais que a gente tenha um
discurso que a nossa pratica ndo deve ser conteudista... no final, tudo
se resume ao que se tira do programa, é uma briga ferrenha. Entdo
como nos fazemos? No programa a gente destaca 0s conceitos
importantes que devem ser trabalhados em cada ano, isso ajudou a
fechar... quer dizer, a gente tentou fazer um programa que criasse uma
unidade, mas que também deixasse os professores confortaveis no
sentido de poder aprofundar determinado tema... porgue somos
diferentes, né? E claro que cada um vai se apropriar daquele contetido
de uma forma. Entdo assim, foi essa a solugdo: criar uma unidade do
programa, mas ao mesmo tempo deixar que nés professores
ficassemos confortaveis no sentido de aprofundar certos temas de
acordo com a sua autonomia (...) eu acho que valeria repensar essa
questdo do curriculo que se repete no primeiro segmento da educacgdo
da basica e depois novamente no ensino médio. Fica parecendo que é
decoreba, algo que se precisa reforcar com os alunos... Claro que
existem coisas que eles poderdo ver de maneira mais aprofundada...,
Mas em geral apenas fica "mais do mesmo" e eu ndo sei se concordo
interinamente com essa dindmica. Renata [grifos meus]

As professoras destacam em seus respectivos relatos o processo de discussédo do
curriculo do colégio em que atuam, mas suas visdes marcam posicdes distintas. E
importante destacar que a época de nossa entrevista com Lucia, esses debates ainda
estavam em andamento e ja haviam sido concluidas na ocasido de nossa entrevista com
Renata - 0 que explica as variagdes temporais entre os dois testemunhos.

Lucia comeca sua fala evidenciando a necessidade de reformulagdo do curriculo
a partir de opinides divergentes sobre a repeticdo dos contetidos vistos no ensino
fundamental e ensino e médio. A professora enfatiza ainda a importancia creditada aos
processos histéricos “que caminham a medida que as séries vao se sucedendo”,
considerando que a recorréncia dos temas ja estudados anteriormente operam com a

possibilidade de uma analise mais aprofundada no terceiro ciclo da educacao basica. Por
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conseguinte, sua fala aproxima-se muito do proposto pelos PCNs para ensino médio na
andlise de Circe Bittencour.®

Renata discorda dessa perspectiva. Para ela, o curriculo repetitivo abre margem a
uma concepgéo de histdria escolar calcada na memorizagdo de conteudos. A professora
se manifesta ainda sobre as dificuldades em estabelecer um consenso curricular entre
professores com perfis bastante diverso, salientando a importancia de um programa
centrado em conceitos!’ de maneira a preservar a autonomia docente. Ainda assim, a
colaboradora destaca que muito embora as discussdoes tenham sido longas “e
acaloradas” persiste uma logica conteudista do ensino na disciplina que por sua vez
“ndo para de crescer”.

Num depoimento muito préximo ao exposto pela entrevistada, Gustavo
(professor da mesma instituicdo de ambas as professoras) destaca que as reformulacGes
curriculares ndo conseguiram propor algo diferente do “consagrado no programa de
historia na escola” em sua feigdo eurocéntrica e etapista. O conteudo cada vez mais
extenso da disciplina somado a reduzida carga horaria semanal também é apontado por
ele como um entrave a um ensino da disciplina que se pretende menos conteudista.
Nesse ponto, podemos perceber uma intercessao entre as falas de Gustavo e Henrique
(professor de outra instituicdo federal): ambos os professores apontam como €
necessario pensar meios de estreitar o didlogo com as outras ciéncias humanas. Nesse
caso, a importancia dos projetos extracurriculares aparece na fala dos colaboradores
como alternativa a insercdo de tematicas que em teoria ndo seriam contempladas pelo

curriculo tradicional.

16«A Historia proposta para o ensino médio pelos PCN mantém a organizagdo dos contetdos por temas,
mas sem elenca-los ou apresentar sugestdes, como foi feito para os demais niveis. Tem como
preocupacdo maior aprofundar os conceitos introduzidos a partir das séries iniciais (...)” [grifos meus]
BITTENCOURT, Op. Cit., p. 118.

17 As Orientagbes Curriculares para o ensino médio reiteram a importancia da utilizacdo dos conceitos de
maneira a estruturar o pensamento historico escolar. Nesse vieis: “(...) os conceitos representam um
reagrupamento de fatos para tornar possivel, por meio de uma ou duas palavras, a comunicacdo de
ideias e relagdes complexas historicamente constituidas. Por meio dos conceitos pode-se, pois, distinguir
e organizar o real. (...) No entanto, ha de se reconhecer que a construcdo e o dominio desses conceitos,
assim como o entendimento do seu valor para a compreensdo e a interpretacéo historicas, ndo é facil para
a maioria dos jovens que frequentam o ensino médio no nosso pais (...) Promover o transito entre os
conceitos cotidianos e 0s conceitos historicos, assim como orientar os alunos na construgdo e ou na
apropriacdo desses Ultimos, constitui sempre um desafio que deve ser levado em conta na proposi¢do das
atividades didatico-pedagbgicas.” Orientagdes Educacionais Complementares aos Pardmetros
Curriculares Nacionais — Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias”. Brasilia: MEC — Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica (Semtec), 2002, pp. 91-92.



63

Para Bianca, assumir essa possibilidade torna-se fundamental no espaco em que
se encontra. Como professora da rede particular, ela declara que néo teve muito espago
para opinar para além do que ja era estabelecido pelo programa do colégio em que atua.
Suas intervencdes, nesse caso, foram timidas limitando-se a “atualizar aquilo que a
escola oferece”, como por exemplo, a inser¢ao de temas relacionados aos povos nativos
do territério da América Portuguesa e sobre nossa heranca africana. A professora
evidencia ainda as resisténcias sofridas, muitas vezes por parte das familias dos alunos,
a inclusdo dessas tematicas nas discussdes de sala de aula.!® Nesse caso, 0s projetos
convertem-se numa possibilidade para abrir “brechas no curriculo” como sublinhado
por Gustavo e Henrique.

A importancia das atividades extraclasses também € apresentada por Sonia,

professora e diretora da rede estadual:

Bom l& no estado nds seguimos o curriculo minimo. Mas quem faz a
coordenacédo de histéria na escola, sou eu. Eu que coordeno todos os
professores. E assim: existem certas coisas no curriculo minimo que a
gente discorda. Eu particularmente, discordo. E 0 que a gente faz: a
gente insere coisas gque estdo faltando, para que o curriculo tenha
mais contetdo, sabe? Entdo, a gente se relne... discute o curriculo
minimo, a gente ja sabe o0 que vai ser colocado em cada bimestre. E
assim... eu sugiro uma porcdo de coisas. Claro, fica a cargo do
professor, fazer ou ndo... mas eu fago a minha parte, pelo menos com
as minhas turmas...\Vou te dar um exemplo pratico: Primeira Guerra
mundial, o curriculo abre muito espaco para ascensdo dos regimes
totalitarios na Europa mas em contrapartida, deixa de lado a crise de
29, entende? E ai, 0 que eu fagco: ndo da para trabalhar a Segunda
guerra, sem contextualizar isso (...) entdo, isso ai, acontece de forma
oficiosa, ou seja: o curriculo ele vai ali bonitinho, o curriculo
minimo... de acordo ali com o0 que a secretaria exige. mas a mudanca
eu faco no meu dia a dia, é oficioso (...)

Eu tenho CD, DVD, tenho uma porc¢éo de coisas... material produzido
pelos alunos. Eu incentivo os meus alunos a utilizarem os recursos que
estdo a mao. e hoje em dia com o celular... todo mundo tem, né? Por
exemplo, numa oficina que trabalhei com eles sobre revoltas
nativistas, eles foram para a quinta da boa vista - montar tipo um
teatro, sabe? Eles fazem parddia de musicas relacionando ao contetido
da matéria... tocam rap, violdo... eu procuro estimular essa criatividade
neles. E eu topo qualquer negécio, eu quero é que eles aprendam!
(risos) — Sonia [grifos meus]

18Para Lidia Baumgarten este fato se relaciona ao “(...)peso da historiografia tradicional e a concepgéo de
histéria de pais, alunos e muitos professores dificultam, ainda hoje, a incorporacdo de novos campos
tematicos, de novos problemas e de novas fontes na sala de aula.” BAUMGARTEN, Lidia.
“Aprendizagem historica no ensino de Historia: algumas consideragdes”. Critica Histdrica. Ano VIII, n.
15, Julho/2017, p. 68.
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Podemos perceber que as ressignificacdes do curriculo que aparecem em seu
relato se revestem significados multiplos no processo de criacdo dos saberes escolares.*®
Para Sonia, isso significa repensar estratégias didatico pedagogicas de maneira a melhor
se aproximar do perfil de aluno com os quais trabalham, tendo em vista 0s objetivos
estabelecidos pela disciplina. Nesse sentido, sublinha-se o papel da escolha do professor
na conducdo dos temas prescritos nos programas curriculares a partir da dinamica de
seu publico discente.

Observamos por suas palavras, o papel conferido a autonomia docente na
relagdo entre curriculo prescrito e praticado: “o curriculo ele vai ali bonitinho, o
curriculo minimo... de acordo ali com 0 que a secretaria exige. Mas a mudanca eu faco
no meu dia a dia, é oficioso”. Sonia justifica a necessidade de mudangas de maneira a
“melhor contextualizar” os temas da disciplina, citando como exemplo a tematica
referente a Segunda Guerra. As reunides de professores das quais participa visam pensar
um planejamento comum para que o “curriculo tenha mais conteudo”, porém, sublinha:
“claro, fica a cargo do professor fazer ou ndo”. Novamente o reconhecimento ao perfil
do docente independente é destacado, numa concep¢do muito proximo ao exposto por
Arthur. Novamente, prescri¢cdo curricular e a pratica docente ndo sdo visto como
sinbnimos, visto que mediadas pela escolha do educador.

Valorizando uma abordagem construtivista, 0 objetivo da professora é claro: que
os alunos aprendam. Mas, ndo de uma maneira mecanica, mas que eles proprios
participem do processo. Nesse sentido, SOnia pareceu-nos uma professora
extremamente criativa. Suas memorias de atividades envolvendo seus alunos sdo
bastante diversificadas: seminérios, teatros, passeios, composi¢cdo de mdsicas... Numa

perspectiva de ensino muito préxima ao exposto por ela, comenta-nos Aline:

Entdo assim, a gente trabalha os conteldos através de projetos, e ai
tem que ter um diretor que entenda isso, que goste e que te apoie. A
gente monta as oficinas, sendo que cada oficina fica sob
responsabilidade de uma professora: as 4 do PIBID e eu. Mas o
trabalho, a responsabilidade, a organizacdo, tem que... a gente ta
fazendo que venha deles... eles chegaram la no Ensino Médio sem

19¢(...) a perspectiva de constitui¢io de um saber escolar tem por base a compreensdo de que a educacio

escolar ndo se limita a fazer uma selecdo entre o que ha disponivel da cultura num dado momento
histérico, mas tem por funcdo tornar os saberes selecionados efetivamente transmissiveis e
assimilaveis, (...) MONTEIRO, Ana Maria. “A histéria ensinada: algumas configuracdes do saber
escolar”. HISTORIA & ENSINO, Londrina, v. 9, outubro, 2003, p. 13.
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saber... a se organizar, a trabalhar em grupo, a dividir
responsabilidade, a respeitar o colega (...)Ampliei também os métodos
de avaliagdo. Eu t6 avaliando por participacdo... eles fazem trabalhos,
estudo dirigido, pesquisa... e falei para eles que tudo ¢é
avaliado...postura, tudo. Eles também tém que se auto avaliar e me
avaliar. Ai o que aconteceu? A gente se aproximou demais, a gente
fez passeios, que sdo as visitas técnicas, que eu ndo gosto de chamar
por esse nome, eu chamo de passeio... (risos)E é dessa forma que eu
comecei a trabalhar os conteudos, né? Porque ndo da para seguir um
curriculo linear...nem naquela bonitinha — usando o livro didatico e
escrevendo no quadro, isso ndo funciona la. E vou te falar, nem levar
os livros, eles levam. Eles olham na minha cara e dizem “ndo vou
trazer, Aline”, “é muito pesado” eles detestam o livro didatico (...)
Entdo por isso também essa questdo de trabalhar com as oficinas,
entende? Porgue ndo da para ficar naquela aula tradicional. Aline
[grifos meus]

Aline comeca seu relato destacando a importancia dos projetos como forma de
abordagem dos conteudos curriculares em contraponto as “aulinhas bésicas”, restritas a
exposicao do professor e/ou a leitura do livro didatico. Sublinhando o papel do PIBID
nessa atividade, a professora observa que seria impossivel pensar esse trabalho sem o
apoio das professoras estagiarias e da diretoria da escola. Como ja exposto no capitulo
anterior, o relato de Aline repetidas vezes reitera a importancia desse programa como
foco de mudanca e incentivo para repensar suas aulas na rede do estado.

A esse respeito, duas particularidades nos chamam a atencdo em  seu
testemunho: o valor das habilidades para além dos assuntos concernentes a disciplina e
a “ampliagdo dos métodos de avaliagdo”. A primeira relaciona-se ao desenvolvimento
de competéncias outras como ‘“a se organizar, a trabalhar em grupo, a dividir
responsabilidade, a respeitar o colega” numa aproximagao a andlise de Holien Bezerra
sobre os fundamentos da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - na relacéo
entre a educacdo e a pratica social dos alunos. Nesse vieis, a aquisicdo de valores,
habilidades e competéncias sdo tdo importantes quanto os conteddos das disciplinas na
dindmica escolar. %

A professora sublinha ainda as mudancas nas formas de avaliagéo, antes restritas
as provas formais de avaliacao exclusiva do contetido da disciplina: “(...) falei para eles

que tudo e avaliado...postura, tudo. Eles também tém que se auto avaliar e me avaliar”.

20 BEZERRA, Holien. “Ensino de Historia: conteudos e conceitos basicos”. In: KARNAL, Leandro (org.)
Historia na sala de aula: conceitos, praticas e propostas. 52 Ed. Sdo Paulo: Contexto, 2008, p. 37



66

Nesse sentido, o resultado dessa mudanca na maneira de abordar os conteildos € descrito
por Aline como um fator de aproximacao entre ela e seu alunado.

Um terceiro ponto que gostariamos de destacar, refere-se a dificuldade
enfrentada pela professora com seus alunos em relagdo ao uso do livro didatico. Tal
aspecto também aparece nas falas de Gustavo e Ricardo, condicionando esses docentes
a ofertarem recursos outros que facilmente poderiam ser encontrados nesses materiais:
como extratos de fontes e exercicios. Contudo, é importante ressaltar que a maioria dos
professores defende o uso de outros contetdos para além do que é sugerido pelos
manuais didaticos, recusando a esses uma atribuicdo exclusiva na dindmica escolar -
como procuraremos demonstrar na proxima subsecdo do presente capitulo.

Compreendendo o programa escolar da disciplina de histéria como parte de uma
transposicdo didatica ja iniciada pela noosfera?' buscamos analisar nesta sessdo 0S
processos de criagdo e desenvolvimento desses documentos utilizados pelos colégios
que nossos professores lecionam. Percebemos pelos relatos dos entrevistados, uma
recusa a um simples translado entre prescricao curricular e pratica docente, destacando-

se nesse sentido o papel conferido a autonomia do professor.

Livros didaticos: entre (des)usos e mediagdes

Eu considero o livro didatico dispensavel. Por dois motivos
principais: eu acho que ele — pelo menos 0s que eu conhe¢o — tende a
ser muito rigido e a gente precisa de um pouco mais de flexibilidade
no material de apoio. E eu acho que o livro didatico tende a ser muito
engessado com o olhar sobre o passado. Hoje, dificilmente, vocé ndo
acha os contetidos de livros didaticos... que ndo seja localizavel em
outro formato... ou na internet... é dificil vocé pegar um livro didatico
que tenha algo que ndo seja... que ndo possa ser acessado, até de
graca! Henrique [grifos meus]

Fui voto vencido na escolha desse livro e também néo o usei 0 ano
inteiro. Os alunos receberam e tudo..., mas realmente, o livro tem

2! para Chevallard o inicio da transposicdo didatica ndo comeca na exposicdo dos professores mas
“quando técnicos, representantes de associagdes, professores militantes, que compdem a noosfera,
definem, a partir do saber académico e através de um trabalho de selecdo e estruturagdo didatica, o
saber a ensinar, definicdo esta que sera refeita em outros momentos, quando surgir a necessidade de
sua renovagdo ou atualizacdo.” Para Ana Maria Monteiro, o curriculo da disciplina de Historia, os livros
didaticos e os Pardmetros Curriculares Nacionais fazem parte dessa noosfera, que tendem a sofrer
apropriacOes e releituras pelos professores nos processos de transposi¢do didatica. MONTEIRO, Ana
Maria. Ensino de Histéria: entre saberes e préaticas. Tese de doutorado. Programa de Pés graduagdo em
Educacdo da PUCRIO. Rio de Janeiro, 2002, p. 69.
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muitos erros. Entdo eu prefiro fazer o seguinte, embora isso me dé
mais trabalho: mas eu acho que é mais honesto. Eu pego textos de
outros livros e passo para eles. As vezes, eu mesma fago textos para
eles, quando eu acho gque ndo tem nenhum texto que se encaixe no
clima daquela turma, entendeu? Ou as vezes, eu trabalho, por
exemplo... quando eu trabalhei reforma religiosa, eu tenho uma série
de coisas guardadas no computador, uma delas é uma noticia sobre o
Bento XVI, logo depois que ele virou papa, ele foi a Alemanha e
distribuiu coisas que poderiamos classificar como indulgencias. O que
¢ uma contradicdo para a igreja de hoje, né? E que foi exatamente a
critica que Lutero fez da acdo da Igreja Catdlica... s6 que s@o coisas
gue acontecem... aconteceram 10, 11 anos atras. Entdo, eu pego essa
noticia e a partir disso, eu comego a conversar com eles essa coisa do
significado da indulgéncia e do perd&o divino... perddo comprado... e
ai eu comeco a aula sobre reforma religiosa. Eu faco coisas assim (...)
Lucia [grifos meus]

Eu dou aula em escola publica, em colégio estadual e eu ndo uso o
livro. (...) N&o é que o livro seja dispenséavel ou indispensavel... E que
para o publico com o qual eu trabalho...6 muito dificil lidar com a
linguagem do livro didatico. Entdo eu prefiro trabalhar com o
quadro, prefiro as vezes pegar as experiéncias deles com alguma
coisa que va trabalhar... E ai... Comecar uma aula... Ao invés de
seguir uma linha especifica do livro. Eu particularmente, vejo o livro
didatico ndo como algo fundamental... mas como uma ferramenta
como outras podem ser... Mas que...costuma ser a encarnagdo do
curriculo. Tem muitos professores que sé usam o livro didatico, ou o
que esteja no livro didatico. O que esteja no livro se torna o curriculo.
E entdo assim... Eu as vezes uso o livro para passar um exercicio do
livro, ou quando eu passo uma avaliagdo com consulta, eu permito que
usem o livro. Entdo, eu legitimo o livro como uma fonte de producéo
do conhecimento histérico, mas ndo o reconhego como a Unica
possibilidade de construcdo de uma narrativa histérica. Eu costumo
ndo usar como um guia, um material presente e constante nas minhas
aulas. Inclusive digo para os meus alunos: o padrdo é ndo trazer. Se
precisar, eu peco. Entdo, essa € mais ou menos a ldgica que eu
trabalho com os livros didaticos. Thiago [grifos meus]

Os depoimentos escolhidos para iniciar o presente sub capitulo correspondem
aos discursos de trés professores, cuja fala em comum relaciona-se ao fato de rejeitarem
0 uso do livro didatico em suas aulas; embora, possamos identificar diferentes
justificativas para tal em cada extrato.

Para Henrique, o livro didatico limita o discurso do professor a uma versdo
padronizada sobre o passado, 0 que na pratica poderia restringir o espaco de
problematizacdo sobre a Histdria que é colocada como fixa, legitimada pelos textos do
livro. Por trabalhar numa escola técnica, com uma carga horaria dedicada as disciplinas

de humanas “bastante reduzida”, o professor comenta deter-se aos contetidos mais
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elementares do curriculo, mas procurando sempre estimular seus alunos a buscarem
outras fontes de informagéo.

O motivo escolhido por Ldcia refere-se, segundo ela, a ma “qualidade” do livro
escolhido na instituicdo na qual trabalha — muito distante “das atuais discussdes da
historiografia” e “recheado de erros conceituais”. A professora afirma ainda que a
escolha desse material ¢ muito devida aos “nomes dos professores que estdo na capa”,
preferindo ela mesma, preparar ou pesquisar textos que se “encaixem no clima daquela
turma”. O exemplo escolhido por ela para exemplificar essa pratica sublinha a
preocupacao da entrevistada no sentido de criar pontes entre os contedos estudados e a
anélise dos fatos do presente dos alunos. E como j& vimos no capitulo anterior, tal
padrdo parece associar-se ao perfil profissional do docentes entrevistados.

Diferente de Henrique e Lucia, ao justificar a escolha pelo ndo uso dos livros
didaticos para as séries com as quais atua na rede do estado, Thiago ndo tece uma critica
a esses materiais, mas aponta uma impossibilidade metodoldgica: as dificuldades de
letramento dos seus alunos. Como Ldcia, esse professor parece evidenciar em sua
narrativa didatica uma abordagem que se aproxime mais de discussfes proximas a
realidade de seu alunado, “ao invés de seguir uma linha especifica do livro™.

Nesse sentido, a critica de Thiago aos professores que se apoiam exclusivamente
nos livros didaticos como Unico recurso em suas aulas aparece frequentemente nos
relatos dos outros colaboradores. Para nds, tal énfase parece relacionar-se ao analisado
por Jeferson Rodrigo da Silva a um certo “repudio” ao uso desses materiais por parte
dos docentes de Historia, associados frequentemente como “sinébnimo de incompeténcia
na profissdo”.

Nesse sentido, a fala de Lucia agrega muitos dos elementos do principal
argumento levantado pelos docentes e que se refere a “necessidade do professor
elaborar, ele préprio, um material de suporte a seus alunos e que dialogue com outras
instancias do conhecimento histoérico, para além do livro didatico” (Ricardo). Na fala

dos professores, essa tomada de posi¢ao evidencia uma recusa ao “carater prescritivo”?

220 artigo em questdo tece consideracdes sobre a pesquisa (até entdo) em andamento do autor sobre as
praticas de leitura do livro didatico em sala de aula nas escolas estaduais do municipio de Cambé no
estado do Parana entre os anos de 2008 e 2009. SILVA, Jeferson Rodrigo da. “A maldi¢do do livro
didatico: questionamentos a respeito dos usos e desusos pelos professores de historia”. Cadernos do
CEOM - Ano 25, n. 34 - Arquivos e tecnologias digitais, pp. 200-201.

Z CAIMI, Flavia Heloisa. “Escolhas e usos do livro didatico de Histéria: O que dizem os professores”.
In: BARROSO, Vera Lucia; PADROS, Enrique Serra; BERGAMASCHI, Maria Aparecida; PEREIRA,
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dos assuntos encadeados nos planos curriculares sugeridos por esses materiais - ao
passo que reforcam a autoria intelectual docente na importancia creditada a outras
“especiarias” na construgdo do texto em sala. %

Contudo, ainda que nossos entrevistados rejeitem um papel de protagonista aos
livros didaticos na dindmica de suas aulas, alguns também destacam sua fun¢do como

um facilitador nos processos de ensino aprendizagem.

Mas... eu acho sim, que vocé ter materiais didaticos € uma forma de
garantir a esse aluno a seguranca dele no aprendizado, ele sentir
seguro naquele aprendizado que ele esta construindo sobre a
disciplina, sobre o tema que esta sendo apresentado na disciplina...
sabe? E em termos de docéncia... principalmente nas escolas
particulares é também um instrumento de seguranca do professor.
Porque vocé estar pautado no material é como se fosse para os pais de
alunos, vocé tivesse embasado naquilo que vocé estd falando.
Felizmente ou infelizmente é isso que acontece, pelo menos é isso que
eu observo. Nas minhas experiéncias nas escolas, né? Entdo, vira e
mexe, algum pai vem questionar a correcao que vocé dé, vira e mexe
algum pai vem questionar coisas que vocé fala dentro de sala de aula,
isso acontece... € ndo é assim, acontece uma vez por ano, ndo. Isso
acontece pelo menos quase todo o bimestre, ou trimestre. E ai quando
vocé apresenta que aquilo que vocé estd dizendo, tem a ver com o
material didatico que o filho dele usa...isso d& um suporte para o
professor, é um item de defesa do professor, entende? Bianca [grifos
meus]

Acho complicado quando o professor ndo consegue trabalhar com os
materiais que ele tem a disposi¢do... seja por “n” motivos... Entdo
assim, eu vejo muitos colegas que as vezes ignoram o livro didatico
porque ndo sabem trabalhar com o livro didatico. Eles acham que...
necessariamente o livro didatico amarra aquilo que ele pode criar em
sala de aula... ou que o aluno vai ficar “preso” demais ao livro
didatico ou o livro didatico é resumido demais... enfim, penso que
como com qualquer outro material, qualquer outro recurso... 0 livro
didatico te permite fazer opgdes. VVocé pode editar um filme, editar
um livro, editar um texto académico e tentar ressignifica-lo para as
condigbes da sala de aula da educacdo béasica, ou seja...6 um
instrumento importante, ou seja, ndo é um fim em si mesmo. N&o é

Nilton Mullet; GEDOZ, Sirlei Teresinha. Ensino de Historia: desafios contemporaneos. Porto Alegre:
ANPUH/RS, 2010, p. 103.

24 «“A ‘especiaria alheia’, isto é, a producdo historiografica, em suas multiplas referéncias tedricas e
metodoldégicas e em suas diversas dimensOes: livros, artigos, teses, revistas de historia de cunho
académico e revistas destinadas ao grande publico, coletdneas de documentos, cadernos jornalisticos,
filmes, videos e outros suportes contém textos que ou apresentam novos problemas, novas
abordagens e novos objetos (...) As razbes por que, como professores, contamos uma historia, razées que
ndo sdo exclusivamente nossas, orientam a busca da “especiaria alheia”, as escolhas que fazemos dos
textos que se nos oferecem.” MATTOS, Ilmar Rohloff de. “Mas ndo somente assim! Leitores, autores,
aula como texto e o ensino aprendizagem da Historia.” Revista Tempo. Rio de Janeiro, volume 11, n.21,
p. 12-13.
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um instrumento que se explica por si s6, mas é um recurso importante
e que também ajuda o aluno a se organizar melhor. Gustavo [grifos
meus]

Eu entendo para mim que o pior livro, é melhor que livro nenhum.
Tem gente que fala: “ah, prefiro ndo ter nada!”. Mas principalmente
para alunos gque ndo tem nenhum livro em casa que é o caso de muitos
alunos meus. O fato do cara ter um livro em casa, para mim, ja € um
salto. Porque o pai dele ndo tem, a mde muitas vezes, ndo tem...e ele
ndo contato com formas... com materiais de letramento na casa dele.
Entdo para mim, ele ter um livro em casa, ja é bom. Por isso acho, no
caso indispensavel. Por outro lado, eu tenho muita dificuldade de
trabalhar o livro didatico principalmente no estado, é? Primeiro,
porgue muitas vezes existe um certo... desprezo por parte dos alunos...
em razdo da formacdo, da forma desse desligamento que eles tém com
a leitura, mesmo. Luis [grifos meus]

Ao defenderem o uso dos suportes didaticos, os trés professores apresentam
diferentes justificativas, e acreditamos que isso parece se relacionar ao contexto
profissional em que se encontram. Bianca, professora da rede privada de um colégio de
classe média alta do Rio de Janeiro, comenta que embora ndo tenha tido escolha no
formato de apostilas que a escola adota ndo encara a obrigatoriedade do uso como algo
negativo. Num cenario de maior vigilancia ao discurso docente em sala, os livros podem
servir de “instrumento de seguranga” a fala do professor além de auxiliar o aluno na
“construcdo do aprendizado na disciplina”. Por sua fala percebemos que ela nao dispde
de muita liberdade na sua profissao, sendo constantemente constrangida a justificar suas
posicdes e explicacdes. As resisténcias apontadas anteriormente por ela a insercéo de
outros temas que escapam a tradicdo europeia - como nossa heranca africana ou
indigena, parecem se relacionar a forma como a professora constroi seu argumento. E a
necessidade da existéncia desse “suporte” ao discurso do professor que na pratica
funcionaria também “como um item de defesa”.

Analisando o segundo extrato percebemos um contraponto ao exposto
anteriormente por Henrique na sua critica ao uso dos livros didaticos na educagéo
basica. Para Gustavo, professor da rede federal de ensino, o uso desse material, ndo
necessariamente “amarra” o discurso do professor, uma vez que lhe ainda ¢ garantia a
autonomia de “ressignifica-lo para as condi¢des da sala de aula”. Sublinhando que 0
livro ndo pode ser “um fim em si mesmo”, ou seja, que assuma uma funcao de curriculo
prescrito na exposi¢do docente, 0 mesmo pode converter-se em valioso recurso aos
alunos, ajudando-os a melhor se organizarem nos estudos. Numa declaragdo muito

proxima, Leticia enfatiza as possibilidades colocadas pelo uso do livro didatico ndo
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necessariamente restritas ao elemento textual - “como mapas, extratos de fontes escritas
e iconograficas”.

O destaque que esses dois professores dédo a ressignificacdo dos usos dos livros
didaticos sugere uma prética de reinvencéo das propostas sugeridas nesses materiais, em
conformidade as necessidades do contexto escolar em que se encontram. Fica evidente
também que o fato de gozarem de maior autonomia na instituicdo em que se encontram
propiciam novas possibilidades de uso do livro. Em artigo sobre as préaticas de leitura
dos professores da educacdo basica, Munakata destaca a criatividade inerente a essa
atividade: “(...) o professor ndo segue a ortodoxia, mesmo porque ndo tem como seguir.
Faz coisas que nem o autor, nem o editor, nem os formuladores das atividades (que nem
sempre coincidem com o autor), nem os avaliadores do PNLD imaginaram”. % Para
nossos entrevistados, assumir esse vieis é repensar estratégias de atividades que melhor
se adeque ao perfil de aluno com os quais trabalham.

Conversando sobre sua experiéncia nas escolas estaduais, Luis ressalta as
dificuldades que encontra as atividades que exigem leitura e interpretacdo de textos,
“essenciais a disciplina”, esbarrando nas limitagdes referentes a essas praticas
apresentadas por seu alunado (também evidenciadas por Thiago). Para ele, tal estado de
coisas estaria associada a uma bagagem familiar de restrito capital cultural,
materializado num certo desprezo dos alunos a esses materiais. Também professora da
SEEDUC, Catarina endossa o argumento utilizado por Luis ao sublinhar o papel dos
livros no espaco escolar, configurando-se muitas vezes “no unico recurso disponivel ao
alcance desses alunos”. Julgo perceber uma intercessao entre as falas de Luis, Catarina e
Aline - todos professores da rede do estado do Rio de Janeiro nas resisténcias
encontradas a utilizacdo dos livros didaticos em sala, compelindo a esses professores a

utilizacdo de recursos outros em suas aulas.

B KAZUMI, Munakata. “O livro didatico e o professor: entre a ortodoxia e a apropriagdo”. Programa
de Estudos Pos-Graduados em Educagdo: Historia, Politica, Sociedade, da Pontificia Universidade
Catolica de Séo Paulo, 2007, p. 144.

% Utilizamos aqui o conceito de capital cultural formulado por Bourdieu a partir da analise das
desigualdades de desempenho escolar de individuos oriundos de diferentes grupos sociais. Rejeitando
uma posi¢do estritamente voltada aos fatores econdmicos, sua sociologia da educacdo buscara
problematizar os elementos culturais na explicagdo dessas desigualdades. Nessa perspectiva, o conceito
de capital cultural se relaciona as referéncias culturais e aos conhecimentos considerados apropriados e
legitimos que a crianga “herda” da familia e que por sua vez facilitam o aprendizado dos contetdos
escolares. BOURDIEU, Pierre. Capital Cultural, Escola e Espacgo Social. México: Século XXI, 1997.
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Para Paulo, tal perspectiva deve partir de uma sensibilidade docente na escolha
da melhor abordagem metodoldgica que se adeque aos diferentes perfis de alunos. Ao
rejeitar o uso exclusivo de materiais textuais para turmas “com dificuldade de
letramento como observadas nas classes populares”, ele se aproxima do proposto por
Aline e So6nia concernente a ampliacdo das atividades em sala de aula - como
seminarios e grupos de estudo dirigido. Em relacdo aos alunos com os quais trabalha , o
professor declara que o uso dos livros didaticos é pontual e muito restrito aos exercicios
no fim de cada capitulo, mas que sempre procura, “problematizar os contetidos vistos” e
a maneira como eles se apresentam nesses materiais. Em dialogo com essa perspectiva,

comentam-nos Arthur e Renata:

Quando eu pego o livro, eu leio e vou ver 1& o capitulo eu procuro
explorar as imagens, o titulo e ja aproveito como prefacio da minha
narrativa, aquele elemento que aparece ali para ja comecar a trabalhar
com os alunos (...) Uma outra coisa importante pra mim é considerar o
préprio livro didatico como objeto de analise: entdo eu gosto também
de chamar a atengédo dos alunos da maneira como aquele livro aborda
tal assunto. Arthur [grifos meus]

Eu acho importante também apresentar aos alunos o livro didatico
como algo passivel de criticas... Porque assim, é um instrumento e
como qualquer outro livro ou jornal, passivel de problematizagdo.
Acho muito importante chamar os alunos a se posicionarem com
relacdo a esse texto. Em alguns momentos, eu posso ter uma opg¢ao
diferente dos autores do livro. E eu menciono isso para eles: "ah, o
autor colocou dessa forma, mas eu tenho uma outra visdo" (...).
Renata [grifos meus]

Percebemos pelo relato de Arthur que ele utiliza os elementos graficos para
contextualizar seus alunos sobre a tematica a ser abordada em sala. Ao destacar os
elementos a serem observados no material, utilizando-os como “prefacio de sua
narrativa”, o professor ndo se limita a reprodu¢ao do texto, mas emprega-0S COMO porta
de entrada a sua exposicao. Contudo, ndo se restringe a isso. Sublinhando uma fonte de
informac&o a qual os alunos tém acesso, Arthur chama a atencdo de seu publico para a
narrativa colocada pelo livro, convidando-os a desnaturalizar os processos histéricos
encadeados nas sequencias dos capitulos dos livros didaticos.

Num relato muito semelhante ao exposto por ele, Renata destaca a importancia
de apresentar o livro didatico “como algo passivel de criticas”, isto €, problematizar sua
narrativa para além da simples reproducdo de contetdo. Os relatos de ambos o0s

professores apontam para um exercicio de leitura escolar calcado num processo de
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producéo, ndo de reproducgdo de sentidos. Para Helenice Rocha, tais praticas associam-
se a concepgdo a qual os professores situam os textos dos manuais didaticos: sejam

como “mero condutores do conteudo da disciplina”?’

, seja como “sujeitos a
intepretacdes diversas pelos alunos”?. Nessa perspectiva, 0os depoimentos de Arthur e
Renata agregam muito dos elementos que foram sublinhados pelos professores que
utilizam os livros didaticos em suas aulas e que para nGs se associa a uma recusa ao
primeiro modelo elencado por Rocha - considerado exemplo de mal profissionalismo.
Para Sonia, assumir uma posicdo de reelaboracdo dos sentidos dos curriculos e
dos textos dos livros didaticos, implica indispensavelmente em repensar dialogos entre a

disciplina escolar e as discussdes do campo da Historia:

Penso que podemos pensar em estratégias de articular isso (a
problematizacdo dos livros didaticos com as turmas da educagdo
basica) com o pensamento académico na construcéo do conhecimento
escolar... em formas de... mostrar que 0 gue a gente esta lendo, o que
estd vendo ndo se constitui numa verdade absoluta. E o que a gente
estd lendo ali, € um vieis e que as vezes para um mesmo
acontecimento, para um mesmo tema, a gente pode ter outros vieses,
Ou Seja, outras pesquisas, outras interpretacfes... 1sso é uma proposta
que a gente pode desenvolver sim, que esta longe de ser uma pesquisa
académica, mas procurar mostrar para eles um pouquinho dessa
dindmica de formulagdo do conhecimento historico, entende? Sénia
[grifos meus]

Ao sublinhar a necessidade de abrir espaco ao questionamento da logica
historica dos textos dos manuais didaticos, S6nia insere essa atividade como uma
possibilidade de aproximacdo entre o “pensamento académico na constru¢do do
conhecimento escolar”. Reconhecendo especificidade desse saber®, a professora nao
sugere o translado do método historiografico para a sala de aula, mas enfatiza seu
objetivo: mostrar aos alunos um pouco dos fundamentos de formulacdo do
conhecimento historico, relacionando-o as possibilidades interpretativas para além da

rigida exposicdo apresentada nos livros didaticos. Sua exposicdo denota, como o

2IROCHA, Helenice. “Livros didaticos de Historia: diversidade de leitores e usos. In: ROCHA, Helenice;
REZNIK, L; MAGALHAES, M. (orgs.). A histéria na escola: autores, livros e leituras. Rio de Janeiro,
FGV, 2009, p. 224.

28 dem.

29 “Nessa perspectiva, o conhecimento escolar, embora tenha sua origem no conhecimento cientifico ou
em outros saberes ou materiais culturais disponiveis, ndo € mera simplificagdo, rarefacdo ou distorcéo
deste conhecimento. E um conhecimento com logica propria, que faz parte de um sistema — o sistema
didatico — que tem relagdo com o saber de referéncia que lhe da origem (...)” CHEVALLARD, apud
MONTEIRO, ‘“Professores: entre saberes e praticas”. Educacdo & Sociedade, ano XXII, n® 74,
Abril/2001, pp. 125-126.
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evidenciado por Helenice Rocha, a nogdo de um equilibrio entre razéo histérica e razéo
pedagdgica “na elaboragdo e na mediagdo do conhecimento historico escolar”.3® Em

interlocugdo com essa perspectiva, assevera-nos Manuel Salgado:

Nesse sentido, pensar o ensino de historia, implica necessariamente,
segundo meu juizo, articular escrita e ensino como parte da producdo
de conhecimento histérico. E bem verdade que n4o estou supondo que
esses procedimentos sdo 0s mesmos, submetidos a regras da mesma
natureza, com objetivos e finalidades semelhantes. Afirmar suas
diferengas igualmente ndo traz como pressuposto hierarquiza-los
segundo critérios de maior ou menor importancia. Mas pensa-los
como campo automizados traz enormes prejuizos para a historia como
campo disciplinar e de conhecimento, cujos impasses me parecem
hoje claros, sintomatizados por uma percepcao da faléncia do ensino
de historia, do desprestigio do papel do professor, mesmo nos espacos
sagrados da academia (...)*

Atentos as assertivas de Salgado na necessidade de problematizar e estreitar o
didlogo entre os campos disciplinar e académico da Historia, convidamos nossos
colaboradores a compartilnarem perspectivas e possibilidades na aproximacdo entre
essas duas instancias para fins especificos de contetdo do conhecimento escolar.

Buscamos nesse item apresentar a maneira pela qual os professores conduzem a
sua exposicdo didatica em relacdo aos materiais que dispdem. Nesse sentido,
sobressaem a recusa a assumir um lugar de protagonismo dos livros didaticos na
conducdo da aula de historia, posicdo esta frequentemente associada como sinénimo de
incompeténcia profissional.*> As posi¢cdes sobre 0s usos e desusos, sdo variadas,
sublinhando-se alguns fechamentos discursivos preponderantes. Entre os professores
que disseram utilizar este material, 0 argumento mais aludido se relaciona a necessidade
de ressignificacdo dos conteidos elencados de maneira a melhor atender o perfil do
publico discente. Ja& os professores que ndo utilizam, sublinham as dificuldades de

letramento dos seus alunos e/ou mesmo erros conceituais presentes nos livros.

Como a producdo académica se relaciona a pratica docente na visdo dos
professores entrevistados

30ROCHA, Helenice. “Livros didaticos de Historia: diversidade de leitores e usos”. ROCHA, Helenice;
REZNIK, L; MAGALHAES, M. (orgs.). Op. cit., p. 225.

31 GUIMARAES, Manoel Luiz Salgado. “Escrita da histéria e ensino da historia: tensdes e paradoxos”.
In:

ROCHA, Helenice; MAGALHAES, Marcelo; GONTIJO, Rebeca (orgs.). Op. Cit., 2009, p.38.
32SILVA, Jeferson Rodrigo da. Op. Cit.
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Eu acho que o trabalho pedagdgico do historiador... como professor de
histéria da educacdo basica, ele deve... necessariamente contemplar...
trazer para o ambito da sala de aula as discussdes do trabalho do
historiador, na construcao da... dessa propria no¢ao de fato histérico.
O que é o fato histérico, quem o define? A gente percebe nas novas
pesquisas que... bom, o conhecimento histérico esta em permanente
mudanca, ele é dindmico. Se ndo abrirmos espaco a essa ponte entre
conhecimento académico e escolar, esse Ultimo ficard como?
Estagnado. Eu acho que um dos grandes desafios ao professor da
disciplina é esse: criar condicdes a esse didlogo. Porque muitas vezes,
com a carga reduzida de horério e a quantidade cada vez mais extensa
de contetdo, isso fica dificil. E ai acabamos por reproduzir aquela
I6gica nefasta de histdria positivista, sem espaco a problematizacéo
do passado. E o resultado disso estamos vendo ai: o surgimento de
outras leituras do passado historico e que buscam deslegitimar a
histdria escolar. Paulo [grifos meus]

Observamos no relato acima um paralelo a critica enunciada por Manuel
Salgado no que se refere ao distanciamento entre a escrita € 0 ensino de historia. Para
Paulo, essas duas concepcOes de conhecimento tendem a ser apresentadas de maneira
antagbnica. Se por um lado o campo de pesquisa da Historiografia revela sua
fecundidade de temas e abordagens, sua congénere escolar se manteria “estagnada”,
sendo o resultado mais perverso dessa circunstancia a manutencdo de um modelo de
ensino calcado numa logica positivista.>* O resultado do afastamento entre esses dois
enfoques colocaria, na visdo do professor, a funcdo da historia escolar em descrédito

frente a outras narrativas concorrentes. Em dialogo com esse entendimento:

(...) os saberes escolares, com o tempo, "envelhecem™ tanto do ponto
de vista bioldgico como moral. No primeiro caso, esses distanciam-
se do saber académico que lhes servem de referéncia, extrapolando os
limites do tolerado e do necesséario, tornando-se defasados em relacéo
ao progresso da pesquisa em seu campo e/ou algumas de suas
tematicas deixam de ser interessantes a luz de aquisi¢des novas ou de
mudancas nas problematicas do campo cientifico. O envelhecimento
moral, por sua vez, traduziria a

33 para Faustino e Gasparin a influéncia desse modelo tedrico de explicagdo dos fatos histdricos continua
muito presente através dos conteldos e das atividades pedagégicas sugeridas nos curriculos e nos
manuais escolares. “No final do século XIX até a primeira metade do século XX, os contetdos da
Historia eram compostos de exaustivas narragdes das origens das grandes nagdes e dos feitos dos grandes
estadistas. O ideal presente nesse ensino era o do progresso continuo, aprendido através do estudo dos
fatos, representado pela linearidade e superposicdo constante dos acontecimentos, demonstrando, assim,
que o curso da histéria ¢ sempre ininterrupto ¢ gradual.” FAUSTINO, Rosangela Célia e GASPATIN,
Jodo Luiz. e Jodo Luiz Gasparin. “A influéncia do positivismo e do historicismo na educacdo e no ensino
de historia.” Acta Scientiarum, Maring, 23(1):157-166, 2001, p. 165.
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incompatibilidade dos saberes escolares em atender as demandas da
sociedade em geral >

O “envelhecimento moral” dos saberes escolares apontado por Gabriel aparece
na critica da maioria de nossos entrevistados em relagdo ao plano curricular e
pedagdgico da disciplina. A esse respeito, Maria Auxiliadora Schmidt situa a atual crise
entre histdria ensinada e ciéncia de referéncia, como resultado do descompasso entre as
multiplas demandas sociais e a incapacidade do modelo historicista da disciplina de
atende-las.®* Como Paulo, outros professores ressaltaram a importancia da interlocucéo
da Histdria escolar com as discussfes da academia, cabendo ao professor construir essa
ponte num ambiente que poucas vezes favorece tal iniciativa. A este exemplo, destaca-

se 0 depoimento de Aline:

A academia e a escola... elas nunca deveriam estar separadas, mas
elas estdo, né, em muitos dos casos... durante muito tempo eu me senti
muito isolada... mesmo quando eu fiz a pds lato-sensu, ainda assim,
eu me senti isolada (...) porque se ele ndo t4 vinculado a uma
universidade depois de formado, fazendo um mestrado ou um
doutorado, ele vai se o qué.. ele vai fazendo aquela coisa no
automatico ou entdo ele vai indo, e vai lendo, mas ele se isola... é isso
€ que ndo pode deixar acontecer, isso é que é complicado dentro da
escola... quando a gente se isola, quando a gente ndo consegue ter
pares ali pra trocar ideias... € quando eu retornei pra academia,
fazendo mestrado profissional, foi realmente um ganho, foi agora em
dois mil e catorze... por qué foi um ganho? Porgue eu pude aliar o
saber académico ao saber escolar e ficou muito claro na minha
cabeca que eles dois tém que andar juntos... ndo é a academia que vai
ditar, é... 0 que é que a gente vai abracar como conhecimento... 0
conhecimento também é produzido dentro da escola... dentro da sala
de aula, por professores, pelos alunos... esse saber escolar ele é muito
rico, muito necessario, e a propria academia hoje estuda e reconhece
iss0... Aline [grifos meus]

Como Paulo, Aline destaca a importancia do permanente dialogo entre escola e
academia, mas menciona ser esta uma tarefa dificil na profissdo, sobretudo aqueles
professores que “se isolam” em sua pratica, submetidos a dificeis condi¢des de trabalho.
Contudo, ainda que a custo de um esforgo pessoal para a busca de uma atualizagéo

permanente, a professora destaca o valor da troca e da conversa com os pares do campo

3¢ GABRIEL, Carmen Teresa. “Nas tramas da didatizacio de uma disciplina escolar: entre histdrias a
ensinar e historias ensinadas”. ANPED / GT de Didatica. n. 04. 2003, p. 04

35 SCHIMDT, Maria Auxiliadora. “Saber escolar e conhecimento histérico?” HISTORIA & ENSINO,
Londrina, v. 11, jul. 2005, pp. 38-39.
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da Historia, de maneira a “aliar o saber académico e o escolar” na dindmica das aulas da
educacao basica. Nesse sentido, Aline reforca também o papel do programa de mestrado
profissional de ensino de Histdria (Prof Historia) em sua trajetéria no magistério de
maneira a propiciar um outro olhar sobre a dimenséo criadora do conhecimento escolar.

Nessa perspectiva, 0s saberes escolares sdo percebidos como ‘“resultante de
processos complexos de selecdo cultural e de reelaboragdes didaticas estreitamente
articuladas com as trajetdrias histdricas de construgdo das diferentes areas
disciplinares™® e ndo apenas como uma mera simplificacdo dos saberes de referéncia.
Para Aline, reconhecer essa perspectiva significa rechacar um lugar de subalternidade
ao conhecimento cotidianamente produzido nas salas de aula. Numa resposta analoga ao
exposto pela professora, Ricardo comenta que a aproximagdo entre a academia e 0
espaco escolar ndo pode ser reduzida a uma hierarquizacdo, a0 mesmo tempo que

afirma a autonomia docente na conducao desse dialogo. E Luis destaca:

N&o basta a academia "ensinar" a nés professores do ensino bésico
para gque "repassemos” esse conhecimento aos nossos alunos. Os
espacgos de producdo do conhecimento histérico tém que entender a
sala de aula também como um espaco de producdo do conhecimento e
nas aulas de historia também se realizam operagdes historiograficas,
na medida que sdo produzidas narrativas historicas. Luis [ grifos
meus]

Recusando uma divisdo “técnica do trabalho” que separa os professores entre
aqueles que estejam autorizados a produzir conhecimento, “daquela cuja transmissao
lhes é conferida™’, os trés relatos resgatam a importancia da autoria no trabalho
docente. Ainda que assumam a importancia da aproximacao entre o campo da histéria e
0s espacos escolares, os colaboradores deixam claro a insuficiéncia das prescri¢des
pedagdgicas advindas de individuos desconectados do cotidiano da educacgéo basica.

O argumento utilizado por Luis para legitimar a centralidade do saber escolar,
parece associar-se ao exposto por Fernando Penna em estudo sobre como os professores

explicam os fenémenos historicos aos seus alunos. Valendo-se do conceito de

3 GABRIEL, Carmen Teresa. “O Processo De Produ¢io Dos Saberes Escolares No Ambito Da
Disciplina De Historia: Tensdes E Perspectivas”. EBR — Educagdo Bésica Revista, vol.3, n.2, 2017, pp.7-
8.

37 SCHMIDT, Maria Auxiliadora. “Literacia historica: um desafio para a educagdo historica no século
XXI” HISTORIA & ENSINO. Londrina, v. 15, 2009, p. 11
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transposicao didatica de Chevallard®, Penna advoga que tanto a producdo da escrita da
histéria no ambito académico, quanto seu ensino nas escolas constituem formas de
“conhecimento historico empreendido em ac@o” 3 embora atendam a diferentes
objetivos. Buscando analisar a correspondéncia entre esses dois distintos, embora
relacionados, regimes de saber - o autor propbe o uso do conceito operacéo

historiografica escolar:

Nesta operacdo e neste lugar social, o professor ndo teria como
objetivo especifico a producdo de textos do conhecimento histérico
em regime escolar voltados para a publicacdo e o alcance de um
grande auditério. O professor teria como objetivo a producdo de
versfes locais do texto do conhecimento escolar adaptadas
especificamente para cada uma de suas turmas, de acordo com suas
caracteristicas e dificuldades. (...)Esta aula de histéria pode ser
pensada como um momento de didlogo entre o professor e 0s seus
alunos, no qual o primeiro vai realizar um grande esforco para
que os alunos consigam entender os diferentes textos do
conhecimento escolar aos quais eles tém acesso através de suas
explicagbes em sala de aula e os alunos vdo se apropriar de
elementos deste conhecimento para constituir o seu saber
historico, que ajudard a compreender a dimenséo histérica do mundo
a sua volta e a orientar as suas agdes.*°

Percebemos que os depoimentos dos professores entrevistados apontam para
uma concepgao de ensino de histdria que ndo se restrinja a apresentacdo dos fatos a
serem aprendidos, mas valoriza o fomento de uma interpretacdo histdrica produzida por
aquela realidade social. Nesse sentido, as “narrativas histéricas”* inseridas no dialogo
entre o professor e seus alunos precisam, necessariamente, relacionarem-se de maneira

“dialdgica e nao passiva ao conhecimento historico”.* Em vista disso, os colaboradores

% Esse conceito é definido como a “passagem ao saber académico ao saber ensinado e, portanto, a
distancia eventual, obrigatéria que os separa, que da testemunho desse questionamento necessario ao
mesmo tempo em que se converte em sua primeira ferramenta”. CHEVALLARD, apud, MONTEIRO,
Ana Maria. Op. cit. 2003, p. 14. Nesse sentido, o conhecimento é construido e transformado no processo
de transposi¢do de um a outro contexto, o que implica em dar-lhe uma feicdo didatica para que ele possa
ser ensinado.

39 PENNA, Fernando de Aratjo. “Ensino de Historia: operagdo historiografica escolar”. Tese de
Doutorado, UFRJ, 2013, p. 2

40PENNA, Fernando. Op. cit., 2013, pp. 222- 223.

41 Adotamos aqui o conceito de narrativa histérica, entendido como um instrumento da area de teoria da
Histdria, para investigar a agdo do docente enquanto narrador, isto é, da construgdo operada do saber
historico escolar produzido nas aulas para tornar possivel uma “intriga compreensivel”, que auxilie os
alunos a atribuir sentido aos fatos e processos em estudo. MONTEIRO, Ana Maria e PENNA, Fernando
de Aradjo. Ensino de Histdria: saberes em lugar de fronteira. Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1,
jan./abr., 2011, p. 197.

4242 SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Op. cit., 2009, p. 15.
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novamente destacaram, a necessidade da permanente atualizacdo com a producao do

campo que se faz necessaria ao docente da disciplina.

A historia escolar ndo é a mesma coisa da historia académica, mas
possui com ela uma relagao inexoravel. E ela que garante os fluxos de
cientificidade que devem compor o conhecimento escolar. Em cada
aula da educacéo basica os professores mobilizam diversos saberes
para transformar a histéria académica em um objeto passivel de ser
ensinado e aprendido. Isso faz diferenga. Hoje me considero melhor
professor do que guando iniciei em 2009. O tempo ajuda a dominar
certos cddigos da cultura escolar que impactam nas relacBes de
ensino-aprendizagem, mas considero que o plus nesse processo foi
menos 0 tempo do que a continuidade dos estudos. Professor néo
pode parar de estudar nunca. Thiago [grifos meus]

Na escola temos um conhecimento préprio que € construido com a
comunidade escolar e esse conhecimento também ndo serd uma
"geracao espontanea”. Por isso que é importante esse dialogo com as
ciéncias de referéncia. Mas claro, aqueles conceitos que discutimos na
academia ndo podem ser simplesmente "transpostos” para sala de
aula. N&do. O professor deve fazer uso deles para se instrumentalizar
para que ele possa produzir aquele novo conhecimento ali. Porque
quando vocé se instrumentaliza e usa aquelas ferramentas para que
vocé possa ali trabalhar com o seu puablico, né? Utilizando a didéatica
necessaria para esse publico que vocé esteja trabalhando, vocé produz
um conhecimento que é bem interessante... porque atende a outros
objetivos, né? A academia tem uma forma de pensar, de se esturrar... e
a escola tem outra. A realidade do entorno da escola.... vocé estara
atendendo a demandas especificas, pensando em realidades distintas.
Arthur [ grifos meus]

Para Thiago € necessario ndo perder de vista a relagdo com o campo da Historia
no ambito da educacéo bésica, sob pena de comprometer os “fluxos de cientificidade”*?
que compdem o conhecimento dessa disciplina escolar. Sua fala aponta para uma
correlagdo entre essas duas vertentes, embora mantidas particularidades. A
aprendizagem que € produzida pelo professor em conjunto com sua turma, nao
corresponde a “(...) transposicdo verticalizada do conhecimento das ciéncias de
referéncia” mas numa sobreposicdo de saberes que serdo mobilizados e assimilados e

que produzirdo uma interpretacdo local desse conhecimento. O destaque conferido a

43<(_..) fluxos de cientificidade na defini¢do de conhecimento escolar significa assumir o compromisso da

escola com um regime de verdade.” In: GABRIEL, Carmem Teresa ¢ CASTRO, Marcela Moraes.
Conhecimento escolar: objeto incontorndvel da agenda politica educacional contemporanea Revista
Educacg8o em Questdo, Natal, v. 45, n. 31, p. 82-110, jan./abr. 2013, p. 101.

#SANTOS, Maria Cristina Ferreira. “Conhecimento e disciplinas escolares: reflexdes sobre a construgdo
social do curriculo na educagéo basica”. Dialogia, v. 20, 2014, p. 79.
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experiéncia de maneira a melhor dominar os cddigos da cultura escolar aparece
secundado pela continuidade dos estudos a num nivel da pos-graduacdo. Atualmente,
esse professor esta concluindo seu doutorado em Educagdo e ensino de Historia.

Sob 0 mesmo ponto de vista, Henrique comenta que a busca por atualizacédo é
fundamental para o melhor desenvolvimento dos processos de transposi¢cdo didatica,
dificultados sem a consciéncia da autonomia de seu trabalho pelo docente. Para ele, o
professor que desconhece seu potencial criador na elaboracdo de sua aula, acaba apenas
“reproduzindo um conhecimento que foi decidido por outros individuos”, isto &,
reduzido as determinacdes da noosfera®.

Num momento de desconfianca sofrida pela Histdria escolar acusada de
propiciar um vieis enviesado do passado, as falas de Thiago e Arthur buscam reafirmar
a indispensabilidade do carater cientifico da disciplina. Afinal, ensinar Historia ndo é
compartilhar uma opinido pessoal sobre o passado. Trata-se de estabelecer um vieis
interpretativo que tem como génese um saber construido com rigor metodolégico e
opcOes teoricas. E embora reconhecamos a subjetividade do trabalho do historiador,
cumpre-nos destacar que ndo se trata de uma analise arbitraria como parecem querer
demonstrar seus atuais opositores. De uma forma indireta, os relatos desses professores
se aproximam da critica enunciada por Salgado, quando evidencia a crise do ensino da
Historia escolar como resultado do afastamento entre essa modalidade e sua escrita
académica. Nessa perspectiva, repensar em estratégias ao desenvolvimento desse
diadlogo, € contribuir para prépria manutencdo da existéncia desta disciplina, que nédo
pode ser visto como resultado de uma “geragdo espontanea” (Arthur).

Para Arthur, a necessaria aproximagdo com sua matriz academia, ndo pode
implicar num translado desse pensamento a realidade escolar. Nesse sentido, cabe ao
professor instrumentalizar-se, isto €, estar a par do conhecimento do campo da
disciplina, para, em conjunto com os alunos e tendo como suporte os saberes didaticos
pedagogicos, produzir uma nova releitura de determinado tema ou fato historico.

Sua fala se relaciona a concepgao do ensino de historia como lugar de fronteira,
situado entre o instrumental teérico da educacdo e da Histéria*, na medida em que
busca articular e operacionalizar com esta intercessdo para negociar distancias nos

processos de producéo e atribuicdo de sentido aos saberes escolares.

45 CHEVALLARD, apud, MONTEIRO, Ana Maria. Ensino de Histdria. Op. cit., 2002, p. 69.
46 MONTEIRO, Ana Maria e PENNA. Op. Cit., 2011, p. 192.
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Ao reiterar a particularidade desse novo saber produzido, 0s conceitos
provenientes da escrita da histéria operacionalizados pelo professor em sala de aula
precisam estar em sintonia com o perfil do pablico aos quais se destinam. Como

atentam Lopes e Macedo:

(...) a dimensdo socioldgica da recontextualizacdo favorece o
entendimento de que ndo basta conhecermos o discurso instrucional e
buscarmos sua transmissdo na escola (...) E preciso compreender e
assumir o discurso pedagdgico como uma instancia discursiva
propria.*’ [grifos meus]

A importancia colocada ao espaco social do entorno escolar também é ressaltada
por Catarina: “O professor tem que atender demandas ndo s6 da escola, mas também
dos alunos, das familias, da comunidade”. A fala da professora nos instiga a refletir
sobre as possibilidades da recontextualizacdo historico escolar que também pode se
“desenvolver pela produgdo de hibridos culturais™*®- levando em conta a pluralidade de
saberes que circulam em dado contexto. Subentende-se que para esses professores que
0s conteudos curriculares devem estar em consonancia com as necessidades locais dos

alunos, ou seja, adequar-se ao mundo cultural desses discentes.

Mas é através desse didlogo vocé monta um arcabougo tedrico que te
permita construir esse conhecimento, que é um conhecimento préprio,
mas que passa por esse didlogo com a academia. E entdo quer dizer...
0 saber escolar é construido em didlogo com a producdo académica e
tal... o conhecimento escolar e o universitario sdo autbnomos, mas que
se dialogam e vocé constitui 0 conhecimento escolar dialogando com
a academia... e academia precisa dialogar com a comunidade e 0s
espacos escolares. Leticia [grifos meus]

Quando questionados sobre as possibilidades de aproximacdo entre
conhecimento académico e escolar, dois fechamentos discursivos se fizeram mais
presentes. O primeiro se relaciona a necessidade de pensarmos alternativas a essa
aproximacdo. Seja por uma manutencao da existéncia da disciplina na educagdo basica,
seja na sua relacdo a um ensino mais significativo que busque romper com uma
concepcdo univoca dos processos historicos. O segundo argumento mais presente

refere-se a propria reafirmacdo da liberdade do professor enquanto produtor de

4T LOPES, Allice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Teorias De Curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2011, p.
106.
“81dem.
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conhecimento, e na diminuicdo das diferencas que separam o professor académico
daquele que atua nos espagos escolares. “Lembrando do querido professor Ilmar De
Mattos todo professor é um autor e a aula é um texto a ser construido pelo professor’#,
A nossa luta cotidiana deve sempre estar orientada pela conquista e manutencdo da
autonomia intelectual do docente da educagao basica. (Lucia)”. Nesse sentido, o artigo
citado pela professora é frequentemente mencionado nas respostas dos colaboradores
como um ponto de partida a esta reflexdo.

E como isso aparece nos relatos das praticas ou propostas de intervencdo dos

professores? Vejamos alguns exemplos:

Por exemplo... quando vocé vai estudar Estado Moderno. E também
quando vocé vai estudar as formas politicas e histdricas do estado
moderno na Europa dos séculos XIV ao XVIII... ai eu acho que é o
momento crucial, por exemplo, para o professor de Histéria dialogar
com uma area da ciéncia politica que é a questdo das concepc¢des
tedricas de estado. Eu sempre fago isso com os meus alunos do ensino
médio, sempre adentro... “vamos 14, vamos discutir o que é estado
contratualista, o que € o conceito de contratualismo moderno?”” Por
gue o Thomas Hobbes é tedrico contratualista e ndo liberal, qual é a
concepgdo de estado em Maquiavel... percebe? Acho que sdo
determinados elementos que a gente consegue dialogar com o
programa de sociologia... que eu acho que sdo importantissimos, mas
gue sdo absolutamente negligenciados. E o trabalho do historiador, e
ai, por conseguinte o trabalho do professor-pesquisador-historiador,
né? Se o trabalho do professor pesquisador, se ele estiver s baseado
na construcdo da experiéncia do passado que ele est4 estudando, ou
seja, se ele ficar so assentado na empiria...eu acho que fica uma coisa
meio rocambolesca, no sentido de que vocé ndo consegue criar as
amarras tedricas necessarias para vocé fazer com que o aluno perceba,
ou que minimamente que ele entenda porque que ele tem que estudar
aquilo. Gustavo [grifos meus]

O exemplo de proposta escolhido por Gustavo reitera a importancia do substrato
tedrico ao trabalho do historiador e consequentemente, ao “professor-pesquisador-
historiador”. E como essas duas instdncias se relacionam? Para este docente, a
importancia das teorizacfes deve se aproximar dos contetdos estudados na educagdo
basica de maneira a melhor contextualizar um periodo e significado para que o aluno
perceba “porque ele tem que estudar aquilo”. Subentende-se pela construcdo de sua

narrativa, que ele ndo se limita a apresentar mais um conteudo a classe, mas tracar

49 MATTOS, llmar Rohloff de. Op. Cit.
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possibilidades de aproximacdo entre a Historia e a sociologia. Convidando os alunos a
serem elementos dessa interpretacao.

Ao evidenciar a importancia dos tedricos do pensamento histdrico e sociolégico,
Gustavo contextualiza essa influéncia de maneira a atender os objetivos especificos do
conhecimento escolar. Nesse caso, as “amarras teoricas” nao sao um fim em si mesmo,
mas auxiliam a turma a compreender o desencadear do raciocinio curricular da
disciplina. Portanto, ao priorizar uma abordagem interdisciplinar, o professor parece
buscar possibilitar uma analise da “inter-relacdo entre as expressdes da realidade
“(...)aproximando os diferentes referenciais teéricos e metodoldgicos dos
conhecimentos, tendo em mira uma visdo integrada do fendmeno humano.”*

Num pensamento muito proximo ao exposto por S6nia quanto a necessidade de
problematizacdo das narrativas priorizadas nos manuais e nos curriculos escolares,
Renata advoga a importancia de atividades que abram espaco a utilizacdo da
documentacao historica em sala de aula. Desta forma:

(...) eu acho que a aula de historia precisa ser dialégica. E que o
professor a toda hora jogue perguntas que desequilibram o aluno...
Que cologue uma duavida, que gere uma curiosidade.. Eu
particularmente, gosto de fazer com que os alunos trabalhem na aula.
Entdo assim... As vezes, se vocé tem um texto que esta falando sobre a
colonizacao portuguesa... eu prefiro, ao invés de dar um texto assim,
escolher documentos, fazer perguntas que levem o aluno a construir
suas proprias hipoteses sobre o que de fato teria sido a colonizagéo
portuguesa, entendeu? Ai depois eu entro com o texto (no livro
didatico) (...)Claro que eu ndo posso chegar em sala de aula com um
linguajar académico, ai vocé tem que ter justamente essa... Habilidade,
invencdo, criatividade (risos) que ndo é fécil. E muitas vezes, a gente
ndo acerta. Renata [grifos meus]

O uso das fontes historicas no ensino de historia para educacao basica aparece
como uma sugestdo nos Parametros Curriculares Nacionais e nas Orientacdes
curriculares, salientando-se nesta ultima como uma habilidade a ser desenvolvida em
conjunto aos temas que estruturam o ensino da disciplina.’! Nesse sentido, “a

apropriacdo do método da pesquisa historiogréfica, reelaborada em situa¢bes

%0 parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — ciéncias Humanas e suas tecnologias:
Histéria. Brasilia: MEC / SEF, 1998, pp.56/66.

51 OrientagBes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais — Ciéncias
Humanas e Suas Tecnologias”. Brasilia: MEC — Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (Semtec),
2002, pp. 81-83
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pedagogicas, possibilita interpretar documentos e estabelecer relagcdes e comparagdes
(...).??

Percebemos no depoimento de Renata um paralelo a essas recomendacfes ao
priorizar esse tipo de atividade como ferramenta a construcdo do conhecimento
historico escolar, na possibilidade de “levar o aluno a construir suas proprias hipoteses”.
A distingéo entre conhecimento académico e escolar se faz clara. Em momento algum

de seu testemunho a professora se propde a “formar pequenos historiadores”:.

O que importa é que a organizacdo dos contetdos e a articulacdo das
estratégias de trabalho levem em conta esses procedimentos para a
producdo do conhecimento histérico. Com isso, evita-se passar para 0
educando a falsa sensagdo de que os conhecimentos historicos existem
de forma acabada, e assim sdo transmitidos.>*

A preocupacao com uma perspectiva tedrica e metodologica que contemple o

uso de fontes histdricas aparece medida pela acdo do professor, como um recurso
didatico para uma aprendizagem significativa, na elaboracéo cognitiva de um
conhecimento. Contudo, a professora evidencia as dificuldades inerentes a esse processo
de aproximacdo do campo académico ao escolar: faz-se necessario uma dose
“habilidade, invencao, criatividade”. Sua fala nos abre espaco para refletirmos sobre a
multiplicidade de saberes que podem compor a narrativa docente, assumindo que
lecionar também se constitui de “inventar saberes proprios a sua situa¢ao de trabalho.”*®
Gozando de menos autonomia se comparado a Gustavo e Renata, Bianca também
compartilha em seu relato sugestdes de maneira a driblar uma perspectiva de historia
conteudista oriunda do atual modelo curricular da instituicdo de ensino a qual se

insere.

Acho que precisamos muito lutar para fazer planejamentos e planos
de aula que saiam das salas de aula... Entdo por exemplo, trabalhar a
questdo da escraviddo africana, levando eles numa antiga fazenda de
escravos, por exemplo. Eu acho que isso gera uma aproximagéo entre

52 Ministério Da Educacéo E Do Desporto. Parametros curriculares nacionais do Ensino Médio: Ciéncias
Humanas e suas tecnologias. Brasilia: MEC/SEF, 2000, p. 26

3 OrientagBes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais — Ciéncias
Humanas e Suas Tecnologias”. Brasilia: MEC — Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (Semtec),
2002, p. 73

54 1dem.

SSFONSECA, Selva Guimaraes. Ser professor no Brasil. Histdria oral de vida. Sdo Paulo, Papirus,1997,
10.
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essas duas instancias de conhecimento. Porque eles estardo em
contato com discussfes que estdo ultrapassando o que esta nos livros
didaticos, que estad ultrapassando aquele discurso pronto que esta
sendo dito em sala de aula, né? E ndo é que o discurso pronto seja um
discurso superficial, ndo é isso que eu estou querendo dizer, mas vocé
fabrica ali um discurso para apresentar para eles e que nem sempre
vocé vai conseguir trabalhar e problematizar o0 maximo que se quer,
né? E uma forma de ... Conseguir motivar os alunos, de conseguir
incorporar ao seu discurso que seria feito em sala de aula,
informacdes... Perspectivas e interpretacdes a mais, 0 que gera essa
aproximac&o com a academia. E uma forma de integracio mesmo do
aluno com a disciplina, eu acredito... porque vocé desengessa um
pouco o seu discurso e vocé também esta fazendo com que eles
materializem de forma mais concreta aquilo que eles estariam ouvindo
em sala de aula. Bianca [grifos meus]

O exemplo escolhido pela professora para ilustrar uma proposta de intervencgéo
em que se articule uma aproximacao do conhecimento académico e escolar refere-se a
valorizagao da educagdao patrimonial na importancia concedida a “materializagao” do
conteldo estudado em sala e no consequente “desengessamento” do discurso do
professor. Nessa perspectiva, os estudos de meio®® se converteriam em uma importante
ferramenta para aproximar os alunos de discussdes e informagdes varias para além do
discurso “fabricado” nas aulas de Historia, aqui visto como pouco sujeito a
problematizacdo. A materialidade de um passado historico traria aos discentes novas
perspectivas para o entendimento de uma dada temporalidade na construgcdo de um
entendimento historico.

Contudo, sua fala denota a existéncia de resisténcias ao afastamento de um
modelo de ensino factual e conteudista no espaco escolar em que se encontra.
Anteriormente em sua entrevista, Bianca comentou que o conteudo curricular da
disciplina s@o pautados exclusivamente por apostilas modulares que devem ser
utilizadas a risca pelos docentes. Contudo, percebemos por seu relato que “a luta por
planejamentos e planos de aula” que possibilitem a abertura desse rigido modelo
curricular € uma constante em sua pratica docente.

De forma indireta, e por vezes mesclando diferentes fechamentos discursivos,
observamos que todos 0s depoimentos recolhidos no presente capitulo apontam para a
importancia devida ao processo de autoria docente nos processos de ensino
aprendizagem. A recusa a um papel de mero transmissor de contetdos também aparece

na critica enunciada a divisdo entre professores académicos daqueles que lecionam na

% Visitas de campo a museus, lugares histéricos, etc.
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educacdo basica. Ainda que constrangidos a determinag@es curriculares, 0s depoimentos
revelam praticas diversificadas, que alinhadas as necessidades do publico discente,
aponta para um “enquadramento tedrico” que embora respeite a natureza do saber
histdrico, também se reflete na aula da disciplina.*’

Assumindo, portanto, a adocdo do conceito de professor intelectual como
elucidado por Moreira®, concluimos que a producdo do conhecimento histérico escolar
pode assumir matizes diversas e dificilmente se reduz as prescrigdes pedagdgicas dos
curriculos ou manuais escolares. Haja vista a impossibilidade de classificarmos 0s
temas ministrados pelos professores sob o rétulo de um Unico fluxo de sentido, nos
debrugcaremos sobre um conteido especifico no sentido de poder verticalizar nossa
anélise sobre a relacio entre saber académico e saber escolar na pratica docente. E o que

buscaremos analisar no proximo capitulo.

S"SCHIMDT, Maria Auxiliadora. Op. Cit., 2009, p. 09.
%8 MOREIRA, Antdnio Flavio Barbosa. “Curriculo, cultura e formagio de professores”. Educar, Curitiba,
n. 17. Editora da UFPR, pp. 5-6.
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CAPITULO 3: AS DIFERENTES AMERICAS PORTUGUESAS: NARRATIVAS
DIDATICAS PRIVILEGIADAS NA EXPOSICAO DOS PROFESSORES

Me movo como educador, porque primeiro, me movo como gente. !

Procuramos evidenciar nos capitulos anteriores o0s principais sentidos levantados
pelos professores em relacdo ao significado de sua profissdo e os saberes pedagdgicos por
eles priorizados. Portanto, a trajetdria de vida docente, sua experiéncia individual e coletiva,
é um elemento sendo elemento determinante aos saberes mobilizados em oficio - saberes
esses que ndo se desassociam de seus valores, crencas e formas de agir e pensar em
sociedade.?

Contudo, uma questdo se mantém: de que maneira 0os professores entrevistados
transformam, em sua pratica docente cotidiana, o conhecimento académico em conhecimento
escolar? Para responder a essa pergunta, admitimos a autonomia dos professores nesse
processo que, embora dialogue, ndo se restringe as determinacdes ou sugestdes curriculares
das quais dispdem. Como estratégia, privilegiamos as narrativas docentes na construcdo dos
temas relacionados a América Portuguesa no contexto da histdria escolar. Nossa escolha se
justifica por este ser um tema obrigatdrio nos curriculos da educagdo bésica e que vem
sofrendo grandes debates e mudancas de interpretacdo e abordagem na historiografia. Um
bom exemplo desta renovagdo, é o embate em torno da prdpria nomenclatura América
Portuguesa ou Brasil Colonia.

A escolha do conceito utilizado como titulo do capitulo se prende as formulagdes
propostas por Fernando Novais quando chama a atencdo para a carga de etnocentrismo e
anacronismo gue envolve expressdes como: “descobrimento do Brasil” e/ou “descobrimento
da América”. Novais denuncia que o0 uso dessas designacdes encerra uma visao etnocéntrica
porque se relaciona apenas com a visao do ‘conquistador’ europeu, numa clara intengao de
atribuir a Cabral a fundacdo de um novo pais que por sua vez sé vira a ser constituir como

nacao no século XIX.

LFREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:Paz e Terra,
2001, p. 94.
2TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formagao Profissional. 112 edigdo. Petropolis: Vozes, 2010, p. 303.
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Quando se fala da viagem de Cabral ao Brasil é preciso fazer duas criticas:
a critica do etnocentrismo que estd presente na palavra “descobrimento”
e a critica ao “anacronismo” que esti na palavra “Brasil”. E essa
distingdo que as pessoas ndo percebem. E fazer a historia da colénia como
se ela estivesse destinada a se tornar uma nagéo.?

Ao justificar o uso deste conceito como titulo do I volume da Histéria da Vida Privada
no Brasil, 0 autor atenta que o primeiro elemento a ser considerado néo é o estado nacéo que
o0 Brasil viria a se tornar, mas o fendbmeno da colonizagdo em si, este por sua vez inserido na
zona incerta e ambigua da Idade Moderna. Novais relaciona esse inicio da Modernidade a
uma época de transicdo entre a Idade Média feudal e 0 mundo contemporaneo burgués, sendo
justamente essa posicdo intermediaria, sua caracteristica mais observavel. Deste modo, 0
conceito de América Portuguesa como proposto por este autor, procura ressaltar as
identidades envolvidas, de maneira a evitar expressdes eivadas de determinismos que so se
explicariam pela posterior independéncia da regido.*

Notadamente nas Gltimas décadas, vem se observado uma retomada dos estudos sobre
a América portuguesa, os quais durante um longo periodo foram “relegados a um segundo
plano pouco honroso”.® Para Laura de Mello, esse revisionismo historiogréfico sobre o
processo de colonizacdo permitiu complexificar a analise das relacbes metropole - coldnia
para além do bindmio exploracdo - sujeicdo, como sugerem as analises classicas, cujo
enfoque recaem no conceito de “sentido da colonizagdo” formulado por Caio Prado Jr.°®

Tributérias das concepgdes de Caio Prado as andlises de Fernando Novais se
configuram como uma das mais importantes da historiografia colonial. Inserida no contexto

de institucionalizac¢do da pesquisa Historica no Brasil, a obra “Portugal e Brasil na crise do

3 NOVAIS, Fernando. “A Invengdo do Brasil” In: Teoria e Debate. Revista Trimestral da Fundagio
PerseuAbramo. Ano 13, n.44, abr/mai/jun 2000.
4NOVAIS, Fernando. “Condi¢des da privacidade na colonia”. In: SOUZA, Laura de Mello (org.). Histéria da
Vida Privada no Brasil I: Cotidiano e Vida Privada na América Portuguesa. 11 Ed. S&o Paulo: Companhia das
Letras, 2010, p. 15.
5SOUZA, Laura de Mello. O Sol e a Sombra. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2006, p. 27.
® Na década de 1940, o “sentido da colonizagdo”objetivava explicar a dependéncia estrutural brasileira ao
capital externo a partir de uma analise da sociedade colonial subordinada as necessidades do capital do comércio
europeu. Nesse vieis de interpretagdo, a ocupagdo do territério que viria construir o Brasil ndo teria ocorrido
em nome da construcdo de uma sociedade com interesses proprios, mas a interesses exdgenos, da metrépole.
Minimizando o impacto de uma economia interna, nos diz o autor: ‘(...) é com tal objetivo, exterior, voltado
para fora do pais e sem atencdo a consideracdes que ndo fossem o interesse daquele comércio, que se
organizardo a sociedade e a economia brasileiras”. PRADO, JR. Caio. Formacao do Brasil contemporaneo.
Entrevista Fernando Novais. Posfacio Bernardo Ricupero. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 29.



89

Antigo Sistema Colonial” propde uma analise da sociedade colonial de meados do século
XVIII a partir de uma concepgdo materialista da Historia. Para tal, o autor apresenta o
conceito de “Antigo Sistema Colonial” como modelo explicativo, que serviria como pega da
acumulacao primitiva, no contexto do capitalismo mercantil.’

Nesse sentido, a estrutura e dindmica do Antigo Sistema Colonial se manifestaria
concretamente em relagdes politicas de dominacao entre a metropole e a colénia, na vigéncia
de um regime comercial exclusivo de maneira a favorecer a primeira. Concorreram para esse
conjunto o carater essencialmente mercantil de exploracdo dos produtos da coldnia e o
emprego de méo de obra compulséria.®

Essas formulagdes, consagradas pela Escola Paulista®, passaram a ser alvo de muitas
criticas concernentes ao excesso de generalizacdo que ndo levariam em conta um conjunto
de realidades especificas do mundo colonial americano. Desse modo, ainda que pese a
relevancia do conceito de subordinacdo da producdo colonial ao mercado externo, Ciro
Flamarion critica o enfoque dado por Novais a externalidade da acumulacdo do capital,
chamando a atencdo para a complexidade das atividades produtivas da col6nia.®

A partir das proposi¢des de Flamarion e também de Maria Yeda Linhares'* uma nova
geracdo de historiadores se voltou para a analise da dindmica interna da sociedade colonial.
Resultando em profundas reelaboragdes historiograficas, a exemplo das teses de Jodo

Fragoso e Manolo Florentino. Em “Homens de Grossa aventura: acumulagéo e hierarquia na

"NOVAIS, Fernando. Portugal e Brasil na Crise do Antigo Sistema Colonial (1777-1808) 52 Ed. Sdo Paulo:
Hucitec, 1989, pp. 69-71.

81bidem, pp. 72- 98.

% “Atualmente os debates ndo cessaram e os defensores do Antigo Sistema colonial sio apontados como
membros da Escola Paulista, esta marxista e radicada na USP, seguidora das ideias de Fernando Novais. J& 0s
adeptos do que se configurou como Antigo Regime nos Tropicos sdo chamados de Escola Carioca com seu
centro de influéncia na UFF e na UFRJ” MACHADO, Estevan Henrique dos Santos. “Ensinar Historia do Brasil
colonial: o professor de Historia entre choques de perspectivas” In: BUENO, André; ESTACHESKI, Duceli;
CREMA, Everton (Orgs.). Um pé de histéria: estudos sobre a aprendizagem historica. Rio de Janeiro: LAPHIS
/Sobreontens, Ebook, 2017, p. 459.

10 CARDOSO, C. F. “As concepcdes acerca do ‘Sistema Econdmico Mundial’ e do ‘Antigo Sistema Colonial’:
apreocupagdo obsessiva com a ‘extragdo de excedente’”. In: LAPA, José Roberto do Amaral (org.). Modos de
producéo e realidade brasileira. Petropolis: Vozes, 1980.

L A critica as proposicdes do Antigo Sistema Colonial também se beneficiaram dos estudos de Linhares,
publicados em 1979: “Historia do abastecimento: uma problematica em questdo” e “Historia politica do
abastecimento”. NOS quais a autora investiga, a partir de uma analise centrada na hist6ria agricola, a organizacédo
fundidria, as rendas, as politicas administrativas e 0 consumo urbano.
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praca mercantil do Rio de Janeiro - 1790-1830"'20 autor examina o envolvimento de uma
parcela de negociantes do Rio de Janeiro envolvidos no comércio da coldnia. Dessa forma,
procura demonstrar 0 peso da economia interna na dindmica econdmica da colbnia, ao
contrario do sugerido pelas proposicdes anteriores. Em interlocucdo com essa perspectiva,
“Costas negras uma historia do trafico de escravos entre a Africa e o Rio de Janeiro (séculos
XVIII e XIX)” B demonstra a relacdo dos comerciantes de grosso trato da praca comercial
do Rio de Janeiro com o tréfico Atlantico de escravos, 0 que na préatica tenderia também a
uma acumulacéo de capital na América Portuguesa.

Chamando a atencdo para uma série de fenbmenos econdmicos e sociais que nao
estavam contemplados pelo modelo de explicacdo defendido por Fernando Novais, formou-
se o grupo de estudos “Antigo Regime nos Trépicos” (ART) nos anos 2000. Na anélise de
Wesley Salles®, esses novos estudos colocaram em xeque o conceito de Antigo Sistema
Colonial através do enfoque creditado a descentralizacdo do Império Portugués, numa clara
influéncia aos trabalhos de Manuel Hespanha.t®

Contudo, ao tecer uma critica ao excessivo enfoque dado a autonomia das col6nias
no império portugués demonstrada pelas pesquisas do ART, Laura de Mello reafirma a
necessidade de relacionar os casos particulares a um “enquadramento teodrico” mais amplo e
que abra espaco a estudos comparativos.® Dessa forma, Souza aponta para a necessidade de
analise do “sentido que as relagdes entre as partes do sistema colonial adquirem no plano

especifico e no geral, e como se transformam e se ressignificam.”’

12FRAGOSO, Jodo Luis Ribeiro. Homens de Grossa aventura: acumulago e hierarquia na praca mercantil do
Rio de Janeiro - 1790-1830.Rio de Janeiro: Editora Record, 1998.

13 FLORENTINO, Manolo. Costas negras uma histéria do trafico de escravos entre a Africa e o Rio de Janeiro
(séculos XVIII e XIX). Rio de Janeiro: Companhia das Letras, 1997.

14 SALLES, Wesley Dartagnan. A quebra do paradigma “Sentido Da Colonizacdo”: notas sobre o debate
historiografico do Brasil Colonial, Antigo Sistema Colonial e Antigo Regime nos Trépicos. Almanack
nutmerol5. Guarulhos Jan./Apr. 2017, pp. 275-276.

150 autor chama a atencéo para a necessidade de se relativizar a nogéo de um Império Portugués constituido
por um poder central forte dotado de um aparato juridico uno capaz de estender sua jurisdicdo por todo este
territério. Hespanha destaca ainda algumas particularidades da monarquia portuguesa: a da monarquia
corporativa em que o poder real via-se compelido a dividir espaco politico com outros poderes, o0 autor salienta
que estas questdes devem ser levadas em consideracdo ao analisar o papel administrativo centrado na figura do
Estado portugués quando aplicado ao Império ultramarino. . HESPANHA, Antonio Manuel. “A constituicdo
do Império portugués. Revisdo de alguns enviesamentos correntes”. In: FRAGOSO, Jodo; BICALHO, Maria
Fernanda & GOUVEA, Maria de Fatima (orgs.). O Antigo Regime nos Tropicos: a dinamica imperial
portuguesa (séculos XVI — XVIII). 2 Ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2010, pp. 165-188.

$SOUZA, Laura de Mello. Op. Cit., 2006, pp. 74-75.

7 Ibidem, p. 76
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Nesse sentido, podemos perceber que a produgdo em torno da temaética sobre a
América Portuguesa € marcada por uma multiplicidade de abordagens, periodizacGes e
objetos. E, ainda que haja a presenca de grupos distintos e conflitantes nesse debate
historiografico, as pesquisas sobre a tematica colonial ndo se encontram engessadas em
posicdes binarias. Ao contrario, elas antes refletem uma diversidade de correntes teoricas e
posi¢Oes interpretativas.'® No bojo dos aportes suscitados pela Nova Historia'®e a influéncia
da corrente historiografica da Histdria vista de baixo?, sobressaem ainda estudos cuja
perspectiva recai sobre os guadros mentais e comportamentais dos colonos, incluindo-se
pesquisas sobre a moral, a sexualidade e a religiosidade.

Em contrate ao que ocorre no campo do debate historiografico académico que, como
vimos, se mantem bastante acirrado o historiador Mauro Cézar Coelho aponta a permanéncia
de uma tradicdo histérico escolar muito devedora do projeto imperial de unificacdo

nacional.?t Nesse sentido, o ensino dos temas ligados a histéria colonial:

(...) reproduz a narrativa consagrada pela tradicdo, presente em boa parte
dos manuais didaticos ha décadas: a colonizacao portuguesa é resultado do
arbitrio da Coroa lusa e de seus representantes, grandes homens que
delinearam as bases a partir das quais o Brasil se conformou. A narrativa
encaminha, entdo, uma genealogia da nacdo, ou melhor, a versdo
consagrada pela memoria constituida desde o Instituto Histérico e
Geografico Brasileiro, ainda no século XIX (...) perpetuando vicios ja

18 Citamos como exemplo desses estudos, a tese de Paulo Cavalcante sobre “os descaminhos” na América
Portuguesa durante o periodo do ouro. Para além de se reduzirem apenas ao roubo ou a corrupcéo, a analise de
Cavalcante situa tal pratica como constitutiva daquela sociedade de Antigo Regime - onde as fronteiras entre a
regulamentag&o e os desvios, no eram tdo definidas. OLIVEIRA JUNIOR, Paulo Cavalcante de. “negdcios de
trapaca: caminhos e descaminhos na América Portuguesa (1700-1750)” Tese de doutorado. Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, USP, 2002.

19 para Peter Burke, a principal divergéncia entre histria tradicional e a nova histéria, ¢ a énfase que segunda
credita aos valores culturais — com grande carga explicativa na analise das sociedades humanas. BURKE, Peter
(org.) A escrita da Historia: novas perspectivas. Sdo Paulo: Editora UNESP, 1992, pp.1-3.

20 Corrente historiografica inglesa que propde o resgate da importancia que detiveram as agdes de “homens
comuns” como sujeitos dos processos historicos. Seus principais expoentes sdo: Edward Palmer Thompson,
Christopher Hill e Natalie Zemon Davis. SHARPE, Jim. “A hist6ria vista de baixo”. In: BURKE, Peter. (Org.).
A escrita da histdria: novas perspectivas. Sdo Paulo: UNESP, 1992. p.39-62.

21 No sentido atribuido a influéncia do pensamento de Varnhagen a Historia, cuja analise recai majoritariamente
ao Estado como agente privilegiado dos processos histdricos. Pensamento hegeménico no século XIX, cujo
contexto se relaciona ao estabelecimento da da Histdria como disciplina escolar, como observado na literatura
didatica produzida no periodo. A esse exemplo, citamos o livro do romancista Joaquim Manoel de Macedo cuja
obra “Li¢des da Historia do Brasil” publicado em 1861 se direcionava contar uma historia essencialmente
politica protagonizada pela elite administrativa e militar, na ado¢do de uma abordagem cronoldgica que
incentivava a memorizacéo dos fatos historicos.
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superados pela producao historiogréfica e pelas lutas da sociedade
brasileira contra a discriminacéo e o preconceito.?

Ainda que reconheca a especificidade do saber escolar que ndo se confunde com a
producdo historiografica, Coelho abre espaco para refletirmos sobre a aproximacao entre eles
na importancia conferida a atualizacdo dos saberes de referéncia nas narrativas da historia
ensinada na educagdo basica - colaboradoras também de uma construcdo de memoria. E, 0
caso especifico das tematicas inseridas no periodo colonial, se traduziria no predominio de
uma perspectiva europeia, secundarizando personagens outros (como 0s indigenas e 0sS
negros) do processo de constituicdo da sociedade, no predominio de uma perspectiva
“monocratica” de explicagdo. Desta forma, os “vicios” superados pela producao
historiografica, bem como as demandas sociais defensoras de um ensino mais inclusivo e
aberto as diversas narrativas de brasilidade indicariam a necessidade de um revisionismo
dessa tematica. Para este autor, isso significa operar com os elementos do saber histérico,
relacionando-os aqueles de conformacéo do saber escolar.?®

Ainda que ndo discordemos das enunciagdes levantadas por Coelho, consideramos a
andlise dos enredos dos livros didaticos insuficientes para analisar a passagem do saber
histdrico ao escolar na dindmica das aulas de Histdria. No processo de producéo de sentidos
que configuram a materialidade das propostas pedagdgicas (sejam elas em forma de curriculo
ou de materiais didaticos) subsiste a figura do professor, como mediador dessa transposic¢ao.

Mediagdo essa que ndo se d& de maneira automatica e padronizada, mas circunscreve-se as

22 COELHO, Mauro Cezar. “Que enredo tem essa historia? A colonizagdo portuguesa na América nos livros
didaticos de historia.” In: ROCHA, Helenice; REZNIK, Luis; MAGALHAES, Marcelo de Souza (Orgs.).
Livros didaticos de historia: entre politicas e narrativas. Rio de Janeiro: FGV, 2017, p. 199-200.

23 |bidem, p. 200.

24 Chevallard define o conceito de transposi¢io didatica como aquele que remete “a passagem do saber
académico ao saber ensinado e, portanto, a distancia eventual, obrigatdria que os separa”. Para este autor, 0
“elemento de saber” - isto é, de matriz académica - devera sofrer certas transformagdes que tornardo possivel
seu ensino. Desta maneira, ainda que comporte uma pluralidade de saberes constituidos no processo de ensino-
aprendizagem, o saber académico serd sempre anterior ao saber ensinado — atuando os docentes numa
transposicdo ja iniciada na forma dos curriculos, materiais e diretrizes que dispdem. Nesse trabalho,
secundamos as proposicdes de Ana Maria Monteiro para a qual o referido conceito pode ser converter num
instrumento de inteligibilidade das reelaboragdes realizadas pelos professores na mediagdo entre “saber
académico e saber ensinado”. MONTEIRO, Ana Maria. “Ensino de Historia: entre saberes e praticas.” Tese de
doutorado. Programa de P6s graduagdo em Educacdo da PUCRIO. Rio de Janeiro, 2002, pp. 68-71.
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condicBes que os professores se inserem e evidenciam-se nas escolhas didaticas por ele
priorizadas, variando nesse sentido 0s graus de autonomia 0s quais estéo sujeitos.

No capitulo anterior pudemos observar como a valorizag¢do do processo de autoria do
profissional da educacgéo basica nos processos de ensino aprendizagem foi repetidamente
reiterada nas falas de nossos colaboradores. Desta forma, ampliando a nogéo de curriculo

escolar “como terreno de criagdo simbolica e cultural”? indissociado da feicdo subjetiva que
orienta a praxis docente, propomos neste capitulo uma andlise das narrativas pedagdgicas
privilegiadas por nossos entrevistados em torno dos temas inseridos da América Portuguesa.

Isentos da preocupacdo de analisarmos os discursos dos professores em termos de
“erros ou acertos” em relacao ao debate historiografico ou ao texto do livro didatico, nossa
investigacdo se direciona para 0os processos de formulagdo de sentido na relacdo entre os
elementos (sujeitos, conceitos, explicacdes) mencionados. Ou seja, explorar como essas
opcdes sdo realizadas, a partir do constructo da memoria dos saberes de experiéncia desses
docentes.

Por conseguinte, e tendo em vista o carater especifico do saber escolar, que ndo se
confunde embora dialogue com as ciéncias de referéncia, apostamos na fecundidade do
conceito de narrativa historica como porta de entrada para a analise dos processos de
didatizacdo desse conhecimento. Portanto, a necessidade de pensar sobre as formas pelas
quais a matéria de ensino é transformada de “conhecimento do professor’” para “contetido de

instru¢do”, € sugerida por Fernando Penna e Ana Monteiro a partir da proposta de Shulman,

que inclui:
(...) as formas mais comuns de representacdo das ideias, as analogias mais
poderosas, as ilustragbes, os exemplos, explicacdes e demonstracdes, ou
seja, 0s modos de representar e formular o assunto de forma a torna-lo
compreensivel para os outros. Inclui também aquilo que faz a aprendizagem
de um assunto facil ou dificil, possivel.?®

25 |bidem, p. 3.

% SHULMAN, apud, MARIA, Ana e PENNA, Fernando de Araljo. MONTEIRO, Ana Maria e PENNA,
Fernando de Araljo. “Ensino de Historia: saberes em lugar de fronteira”. Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1,
p. 191-211, jan./abr., 2011, p.196.
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Nesse sentido, nossa investigagdo se direciona para a acdo do docente
enquanto narrador na construcdo das explica¢des concatenadas que chegam a um desfecho,
isto ¢, a constru¢do de uma “intriga compreensivel”?, que auxilie os alunos a atribuirem
sentido aos fatos e processos em estudo. Destacamos ainda que a nogdo de narrativa presente
nessa perspectiva nada se relaciona com a ideia de ficcdo, mas com a recontextualizacdo do
saber histérico que pressupde um estreitamento com sua fundamentacéo cientifica ainda que
atenda a objetivos diversos.?® Considerando 0s elementos norteadores presentes na estrutura
narrativa das tramas de didatizacdo do ensino de Historia, pautaremos nossa analise na
observacdo dos seguintes componentes, priorizados nas falas de nossos professores

colaboradores entrevistados:

» temporalidade: existe uma sucessdo de acontecimentos em um tempo
que avanca;

 tematica: garantida por pelo menos um sujeito ator, individual ou
coletivo, agente ou paciente;

« transformacdes: os estados e caracteristicas mudam;

+ unidade de acdo através de um processo integrador: de uma situacao
inicial se chega a uma situacao final, a um desfecho, através do processo de
transformacao;

« causalidade: h4 intriga, que se cria através das relagdes causais entre 0s
acontecimentos.?®

Contudo, destacamos que ndo é nosso interesse avaliarmos a existéncia de cada um
desses elementos em particular nas respostas dos entrevistados, mas aferir quais cadeias de

sentido sdo prioritariamente evidenciadas a partir desse roteiro de analise.

Entre narrativas e narradores: alguns caminhos para pensarmos a construcao do saber

historico escolar

Apresentamos neste item as respostas dos nossos entrevistados acerca dos temas,

objetivos e conceitos priorizados na construcdo de suas narrativas didaticas, tendo como porta

27 Ibidem, p.197.

2 MONTEIRO, Ana Maria. "Narrativa Historica no ensino de historia." Foruns contemporaneos de ensino de
histéria no Brasil - on-line. 8 Encontro Perspectivas do Ensino de Histdria, Unicamp, 2012, pp. 6/11. Disponivel
em: http://ojs.fe.unicamp.br/index.php/FEH/article/view/5399/4308.

29BLANCAFORD, apud, Monteiro, Ana Maria. Ibidem, p. 10.
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de entrada os temas da América Portuguesa. Nesse sentido, os contetdos e habilidades
destacados por eles podem permitir uma melhor compreensao dos processos de transposi¢ao
didatica inseridos na dindmica das praticas curriculares cotidianas a partir dos saberes

privilegiados no constructo da memoria.

Eu estou encerrando agora: Sistema Colonial. Ai eu trabalhei sobre o
sentido da colonizac¢do... colonizacéo espanhola, francesa e inglesa... e tal,
Brasil coldnia... E pretendo agora concluir em dialogo com um texto do
Eduardo Galeano que fala como o colonizador se comportou frente aos
homens que viviam aqui. E sobre essa relagdo, que é uma relacdo de
dominacio, né? E um texto pequeno, e eu vou entregar para eles e vamos
fazer um trabalhinho sobre essa questdo da relacdo entre o europeu e 0
habitante da América. Como eu falei, o livro é muito fraco em dialogo nesse
sentido... e isso me obriga a buscar outros materiais... mas ainda sobre o
periodo colonial eu gosto de frisar com eles os tracos dessa relacéo entre
metropole x colénia na fun¢do do pacto colonial. Porque acho que isso é
importante... para o entendimento do Brasil como um todo, inclusive até os
dias de hoje. Outra questdo importante nesse processo: a escravidao.
Porque eu acho que é um dado principal para a gente entender a sociedade
brasileira, né? Nao estou dizendo que sejam as mesmas coisas, mas assim...
tém mecanismos que nos ajudam a compreensao. Lucia [grifos meus]

Eu acho que a questdo da escraviddo... a questdo do sentido da
colonizacdo. Porque quando vocé fala do sentido da colonizacéo, vocé vai
mexer com outros aspectos... ndo somente da questdo ao que diz respeito a
ser uma "empresa” no sentido de gerar lucros mas também de destruicdo de
cultura. Se a gente pegar o ganho, por exemplo, do mundo que a gente
vive... da devastagdo da mata atlantica, cada vez a gente sofre mais. Falo
também muito do papel da Igreja, que foi muito importante. O projeto de
Igreja e em que medida ela se alinhava ao Estado... eu sempre trabalho de
uma maneira mais digamos assim... integrada, né? E relacionando com o
presente sensivel que os alunos se encontram, sobretudo a permanéncia
dessa questdo da intolerancia na sociedade brasileira. Na minha época
esse tema era dado de forma muito localizada, em esquemas muito
rigidos... eu tenho essa memoria, sabe? De estudar o "ciclo do café", o
"ciclo do ouro", "do aglcar"...mas procuro trabalhar com eles outros
aspectos daquela sociedade que néo se restringia apenas a esses esquemas
econdmicos... digamos assim... engessados, sabe? Estudar a diversidade
gue compunham os povos que aqui habitavam... acho isso importantissimo.
Sonia [grifos meus]

Primeiro de tudo, a questdo do monopodlio... acho importantissimo a gente
falar disso...a gente falar desse mercantilismo, né? Falar o que estava
acontecendo na Europa, né? Contextualizar... trabalhar essa coisa da
conquista e que que estava acontecendo com essa Europa portuguesa,
esses portugueses. As intengdes deles em relacdo a América portuguesa...
eh... e ai realmente fazer um raio-x desse momento que a gente foi col6nia
de Portugal, entender o que que é ser coldnia... eh, trabalhar todas essas
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caracteristicas coloniais... né, porque a gente fala assim de forma muito
generalista, mas se a gente puder trazer casos especificos, até, por
exemplo, uma biografia, porque isso mexe muito com 0 sentimento, as
biografias elas séo muito legais no ensino de Histéria (...) Acho importante
abrir espaco para temas que vocé possa fazer links com a atualidade. Por
exemplo falar sobre a sociedade patriarcal, o papel da mulher e comentar
sobre a heranca desse pensamento... falar do machismo e da lei Maria da
Penha... vocé aproxima esse tempo distante, né? Também falo muito sobre
a escraviddo, da diversidade do continente africano, que ndo é uma coisa
s0. Trabalho muito com mapas e também com o material em video do
instituto dos Pretos Novos. Aline [grifos meus]

A prevaléncia do modelo de explicagdo do antigo sistema colonial aparece como uma
unidade de acdo privilegiada para oito dos quatorze relatos dos professores entrevistados,
incluindo os trés extratos selecionados. Observamos que as falas das professoras apontam
para uma exposicdo direcionada a apreensao de fenémenos correlatos aos alunos, indicando
uma articulagéo entre diferentes tempos historicos. Para Ldcia, o entendimento da dindmica
que sustentava a sociedade colonial ¢ um “mecanismos de compreensdo” da atualidade,
opinido compartilhada por Sénia e Aline. Embora as professoras optem por uma explicacdo
mediada por uma causalidade exdgena muito devedora da tese classica de Caio Prado Jr,
aperfeicoada por Fernando Novais, seus depoimentos revelam o esforco que empreendem
em sala de aula para escaparem de uma abordagem estritamente econémica.

Nesse sentido, o depoimento de Sonia evidencia as mudancas curriculares que o tema
América Portuguesa tem sofrido no ambito da Historia escolar. O estudo dos ciclos da
economia colonial, aparecem como influéncia das abordagens estruturalistas® e por
coincidirem com o periodo de graduacdo da professora, sdo apontados por ela como uma
forma “engessada” de aprender Historia. Notamos, que as narrativas das professoras

convergem para temas do cotidiano, em que sobressaia as nuances das relagdes sociais —

destacando-se nesse sentido a importancia da escraviddo como tema basilar.

30 A teoria dos ciclos econdmicos foi originalmente defendida por Roberto Simonsen na obra “Historia
econdmica do Brasil” de 1937 servindo de base e inspiragdo na historiografia brasileira e consequentemente no
ensino da historia escolar. Nessa perspectiva cada produto teria ocupado um recorte temporal delimitado na
histéria econdmica do pais (com comego, meio e fim). Embora ja rechacada por outros autores como Caio Prado
que demonstraram a coexisténcia de atividades econdmicas diversas, a pesquisa intitulada “Entre a historia ¢ a
economia: o pensamento econdmico de Roberto Simonsen” resgata a importancia da analise de Simonsen a
contribui¢do de um pensamento econdmico nacional. Maiores informagdes, recomendamos por leitura: CURI,
Luis Felipe Bruzzi. “Entre a histéria e a economia: 0 pensamento econdmico de Roberto Simonsen”. Faculdade
de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas. Dissertagdo de Mestrado. Universidade de S&o Paulo, 2014.
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Para Aline, isso significa repensar estratégias de maneira a driblar a no¢do de
unicidade do continente africano, muitas vezes confundido como um pais por seus alunos.
De forma a superar uma abordagem mais generalista, a professora aposta na fecundidade das
atividades envolvendo um pouco da biografia de outros sujeitos historicos, a exemplo do
registro de escravos® mencionado no decorrer da entrevista. Observamos que a professora
procura correlacionar conceitos chaves de analise da sociedade colonial as discussdes do
momento presente. A relacdo entre o patriarcado® e sua heranca na sedimentacdo de uma
culturaexcludente € sugerida pela entrevistada a partir da relacao entre o supracitado conceito
e a lei Maria da Penha (2006), demonstrando assertividade em intercalar diferentes tempos
historicos. Numa fala muito proxima da professora, inclusive ao que refere aos exemplos
destacados, Ricardo destaca que apresentado o contexto da colonizacdo da época moderna,
sua exposicdo ndo segue um padrédo linear de narrativa, mas sim procura apontar
transformagdes e similaridades. “Em linhas gerais, procuro trabalhar a estrutura social,
politica e econdmica do periodo colonial em conjunto com as transformag6es da politica
mercantilista, mas minha exposi¢cdo sempre priorizara temas que possa relacionar com a
sociedade atual”.

A percepcao de que vivemos num pais dividido por preconceitos enraizados na forma
de distincOes étnicas, culturais e sociais, aparece na maioria relatos dos professores
entrevistados frequentemente associada a valorizagdo da cultura negra africana e dos nativos
americanos. No caso dos extratos selecionados, essa op¢ao também é fortemente sugerida
nos curriculos das instituicdes as quais as colaboradoras se vinculam (Anexo C). Professoras
da rede do Estado, as falas de Sonia e Aline aproximam-se bastante do que é recomendado

pelo documento. Nele, percebemos uma abordagem integradora do periodo colonial,

31 Aline destaca que esta sempre atenta a outros materiais que possam acrescer a sua exposicéo, tais como filmes
e revistas. No caso do exemplo citado, trata-se de um artigo da extinta revista de Historia da Biblioteca Nacional
sobre testamentos e inventarios de escravas alforriadas que revelam outra face da dindmica escravista para além
da rigida dicotomia senhor versus escravo. Um “resumo” do dossié em questao pode ser encontrado no seguinte
enderegohttp://revistadehistoria.com.br/secao/dossie-imigracao-italiana/sinhas-pretas. Embora o site esteja fora
do ar desde a extingdo da revista, todo o conteldo produzido e veiculado pode ser acessado através da
ferramenta https://web.archive.org.

32 Conceito recorrente nas analises do pensamento social brasileiro, é caracterizado por um sistema de normas
baseado na tradicdo e obediéncia pessoal ao chefe da familia, sendo resultado da dindmica escravista colonial.
A estrutura desse modelo foi sugerida por Gilberto Freyre (Casa Grande e Senzala, 1933), sendo posteriormente
adotada (e revista) por autores como Sérgio Buarque de Holanda (Raizes do Brasil, 1936) e Caio Prado Junior
(Formagao do Brasil Contemporaneo, 1942).



http://revistadehistoria.com.br/secao/dossie-imigracao-italiana/sinhas-pretas
https://web.archive.org/

98

relacionando-o ao contexto mercantilista da época moderna, em sua pluralidade cultural e
étnica. J& a fala de Lucia revela uma preponderancia da visdo tradicional na interpretacdo do
periodo colonial, contrastando com o debate historiografico sugerido pelo curriculo de sua
instituicdo (Anexo D). Contudo, a importancia concedida em sua fala ao aspecto cultural
advindo do choque de diferentes civilizacdes* coadune com a proposta geral do documento.

E interessante destacar que as trés professoras utilizam o mesmo livro didatico®, mas suas
opiniBes sdo diferentes. Com uma perspectiva de Histdria integrada, a obra trabalha contetidos de
Historia Geral e Histéria do Brasil de maneira intercalada, com destaque a histéria da Africa e
dos povos indigenas. Em relacdo a América Portuguesa, o texto do livro didatico insere o periodo
colonial no contexto mercantil da época moderna com nitido privilégio da analise politico
institucional (capitulo 18 — Fig. 1).

Para LuUcia, a proposta do livro ndo corresponde ao que espera de um material de apoio
aos alunos, preferindo ela prépria produzir alguns textos a esse fim. Aline comenta que como todos
0S materiais, esse possui algumas falhas, a exemplo dos textos excessivamente longos, com
muitas informagdes “técnicas” e apesar “do apelo visual”, pouco atraente aos alunos (opinido esta
que também é compartilnada por Sonia). Dessa forma, a professora destaca que a principal
utilidade desse livro é complementar sua exposicdo através de alguma atividade relacionada as
informacdes contidas nos boxes — como imagens, mapas e textos que aparecem a margem do

texto principal (Fig. 2).

330 texto mencionado por Licia corresponde a um pequeno resumo feito por ela do segundo capitulo do livro
“As veias abertas da América Latina” de Eduardo Galeano; numa linguagem que beira o realismo, entremeada
de episodios veridicos mesclados com sua analise, o autor se propde a tragar um cendrio da colonizacdo europeia
na América tendo como motor dessa dindmica a exploracdo e a opressdo. GALEANO, Eduardo. As veias
abertas da América Latina. 362 Ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 1994.

34VAINFAS, Ronaldo; FARIA, Sheila de Castro; FERREIRA, Jorge; SANTOS, Georgina. Historia — Volume
1. 22 Edigdo. S&o Paulo: Editora Saraiva, 2013.



4 0 nascimento do mundo moderno

Capitulo 11 - O encontro dos mundos
1. Entre e anjo:
2. Portugal desbrava oceanos
3. Enfim, a [ndia

Capitulo 16 - Inglaterra revoluclonéria .....
1.0 desafia o rel.
2. A ditadura de Cromwell ....
3. Da Restauragho Stuart

a Glorlosa 224

5 Sociedades coloniais na era do

Capftulo 12 - Américas 155
1. A viagem de Colombo... ....156
2. { do 156
3. Brasil: descobrimento ou achamento?.......158

4. Maloca: mundo tupl 161
5. e 163
6
7

. Os impérios que os espanhéis encontraram 163
. A espada e a cruz: conquista espanhola.....166

Capitulo 13 — Faces do Renascimento .
1. O que foi o Renascimento?......
2. Alguns mestres do Renascimento.
3. Renascimento e humanismo filoséfico

ilismo

Capitulo 17 — Impérios e sociedades
colonials....

1. 0 império dos metais:

as [ndias de Castela.
2. Pela riqueza do rel..
3. América dos refugiados
4. 0 que foi 0 mercantilismo? ..

Capitulo 18 — A colonizagao na América
portuguesa ...

1. O Brasil no império marftimo portugués

e utopia

do

2. Das capitanias hereditarias ao
|

Ciéncia e
A reagdo do barroco

Capitulo 14 — Tempo das Reformas..
1. C em crise

4.
5.
6. A medicina entre a ciéncia e a fé.
s
8.

3.

e
4. Tudo pela gléria de Deus....
5.0

6. A Unido Ibérica e o Brasil holandés ....

2. Lutero desafia a Igreja

3. A reforma de Calvino

7. Palmares, Zumbi e a

4. do

5. O sentido da Reforma protestante.
6. A reag@o da Igreja de Roma ..

Capitulo 15 - 0 absolutismo em marcha ..
1. Todo o poder ao rei ...

Capitulo 19 - A Africa nos tempos do
tréfico atlantico.

1. O mundo atlantico....
2. Uma corte europeia na Africa:

> o reino do Congo 273
2.0 i na Franca 3. Angola 277
=50 . & 4. No golfo do Benin 280
4. Absolutismo precoce: Portugal ... i
5. i sob : Inglater 213
6. 0 que foi o ? 216 288

Hofandeses atacan & Babia, & cnde 190 expalsos s0 ano seguiee.

FrTm——

SN 1624

OUTRA DIMENSAO: PERSONAGEM

s
H
H
3
4
3
H
£
£
H
H

(detaihe). Gleo de Benedito Calixto
(séc. XX).

Dormingos Jorge Velho, 0 bandeirante

fdeses
|630

0 bandeirantismo mameluco

Na América portuguesa, desde 0 século XVI 05 sc:(lvt:;wz ::::mes:s,;:am."s w
versdrios dos jesultas. Preferiam, sempre que PO ran’: iR 5 indige.
nas, mais baratos do que os africanos. No cnl;amo. el oneriles:ma Oz,ma“‘llw
cos, geralmente filhos de portugueses com indias, 0s Op! is diretos go
nativos. . i y

Os mamelucos eram homens que dominavam muito bem l: NBUa Nativa, ch,.
mada de “lingua geral’, conheciam 08 segredos das x:\atas, '“d ila:: C(:r;: enfrentyy
s animais ferozes e, por isso, eram contratados para “cacar indigenas’. Muitas yezes
negociavam com os chefes das aldeias a troca de Pflsmﬂﬂms pzr ﬂ.rmas. Cavalos ¢
pélvora, Outras vezes capturavam escravos nas aldeias ou nos proprios aldeamenyqy
dirigidos pelos missiondrios. .

Esses mamelucos integravam as expedicoes chamla‘.ias‘ de b""j“"‘s- Alguns his.
toriadores diferenciam as bandeiras, expedicdes de iniciativas particulares, das entr,.
das, patrocinadas pela Coroa ou pelos governadores.

Entretanto, os dois tipos de expedicdo se confundiam, seja nos objetivos, seja n
composigio de seus membros, embora o termo entrada fosse mais utilizado nos casos
de repressio de rebelides e de exploragio territorial.

Domingos Jorge Velho: um
bandeirante em acdo

Natural da vila de Parnaiba, Sao
Paulo, Domingos Jorge Velho
prestou servigos & colonizagao
portuguesa, sobretudo no

de ind eno
desbravamento do sertao, de
norte a sul da colénia. Foi um
bandeirante tipico: tetraneto
de fndios tupiniquins e tapuias
(provavelmente guaianas), era
ja muito aportuguesado para os
padrdes de Sao Paulo.

isto &, os indigenas, passou
cerca de 25 anos embrenhado
pelos sertdes do Nordeste.
Ficou conhecido como o

d or do Piau, lid: d
tabajaras armados de arco e
flecha ou espingarda, mantendo
Parte deles escravizados e
vendendo outros como cativos.
Foi contratado para destruir
0s quilombos de Palmares
pelo governo colonial de
Pernambuco, agao concluida,
com éxito, em 1695. Morreu
em 1703.

% Com
base nas informagges sobre 0 bandeirantismo, analise a imagem.

Famoso pela truculéncia com
que cumpria seu oficio de
dominar os “negros da terra”,

Figura 2
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No que compete as formas de ensinar América Portuguesa outras propostas aparecem:

Sobre o processo de colonizagdo portuguesa acho importante destacar
para além dos conflitos as negociacBes e 0s transitos que existiam para
além dos esquemas fechados. Isso ja estd sendo posto por essa nova
historiografia sobre a sociedade colonial e acho importante problematizar
com os alunos 0s consensos. Esses conceitos consolidados, fechados ndo
existiram na vida cotidiana, né? Acho que é um caminho para comegar a
pensar essas relagbes... pensar o processo de colonizacdo é
desnaturalizando algumas situac¢ées que sdo colocadas assim como senso
comum. Que a escraviddo teria sido a mesma desde a antiguidade até a
época moderna. Eu gosto de trabalhar com essa dimensdo da diferenca das
relagdes escravistas (...) também trabalho com os meus alunos o conceito
de sociedade patriarcal, eu afirmo que isso € um modelo de elite que muitas
vezes ndo contempla outros segmentos que ficam ali marginalizados dentro
dessa explicacdo. Por exemplo: a mulher pobre trabalhava, sustentava a
casa. Porque as vezes os modelos que aparecem nos livros ou nas
explicacdes classicas ndo dao conta de explicar sozinhos toda a
complexidade daquela sociedade (...) Entdo a partir das leituras de
pesquisas recentes, debates com os colegas, tento dar "protagonismo" a
esse personagem, colocar o cara na histdria. Porque quando eu fago isso,
é uma forma de possibilitar ao meu aluno que também esta ali no¢do a de
empatia, trabalhando esses temas sensiveis. Arthur [grifos meus]

Outra coisa que eu também gosto muito de fazer é mostrar essa historia a
partir de diferentes pontos de vista... dos agentes que estavam ali
vivenciando tudo. Entéo, eu gosto de chamar a atengdo para isso com 0s
alunos. Que historia é essa? A qual ponto de vista ela atende? Se vocé
fosse escrever uma histéria de ponto de vista, com o ponto de vista do
colonizador, seria igual ao do nativo que aqui se encontrava? Eu gosto de
fazer esse exercicio com eles... de forma a humanizar, assim... Entdo na
experiéncia da colonizacdo como é que era a vida do mercador comum?
Essas coisas... acho que funciona melhor do que falar de forma muito
abstrata, né? Por exemplo, pacto colonial é um conceito que estd muito
distante deles para tratar assim de imediato, entende? Entdo quando vocé
comeca humanizando, dando rosto aqueles agentes, por exemplo: “imagina
um mercador que saiu de Lisboa e que chegou a capitania de sdo Vicente
no século XVIII..." entdo, quando vocé coloca os agentes assim em
situacBes concretas ajuda os alunos a terem essa dimensao do contexto, a
partir desse exercicio de empatia... S&o estratégias, né? Renata [grifos
meus]

Como destacado por Aline, as falas dos dois professores revelam a construcao de uma
narrativa didatica que abre espaco a inser¢do de diferentes sujeitos historicos no processo
social. Para Arthur, esse vieis de exposicdo, implica em problematizar conflitos e

complexidades para além de “esquemas fechados” ou “conceitos consolidados”. Desta
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forma, compreendo a resposta do entrevistado como uma critica a distancia entre a escrita da
historia e sua contraparte escolar, muitas vezes assentada numa explicagdo canénica. O
exemplo escolhido por ele corrobora essa hipétese. Partindo da necessidade de se
desnaturalizar concepgdes identificadas com o “senso comum”, Arthur pondera sobre os
limites do uso do conceito de “sociedade patriarcal”, chamando a atengdo que o mesmo nao
contempla os demais segmentos sociais.®® Rejeitando uma explicacdo de sociedade
dicotdmica, o professor subverte o enfoque proposto pelo livro didatico®, ao relacionar o
aspecto cultural como unidade de acdo privilegiada garantida pela importancia creditada por
ele as “camadas populares”.*

Como Arthur, Renata critica a énfase do material didatico® nas “informagdes de
base”, isto ¢ a énfase do texto no politico administrativo: “(..) nao t6 negando a importancia,
mas acho que poderia ser apresentado de uma outra forma. Eu particularmente gosto quando
0 texto apresenta mais situagdes, sabe?”. Pelo extrato de sua entrevista observamos que a
professora busca, na construcdo de sua exposi¢do, chamar a atencdo de seu publico para 0s
diferentes pontos de vista que podem constituir uma narrativa histérica. A humanizacéo dos
agentes histéricos mencionados por ela se relaciona, portanto, a uma visao de histéria escolar
fundamentada num exercicio de alteridade e empatia, conforme sugerida pelos PCNs.*

Do mesmo modo, Thiago comenta sobre a tensdo entre estrutura x papel dos
individuos (agéncia) decorrente de uma causalidade prioritariamente materialista. “O que

determinou essa escolha entre as capitanias hereditarias e posteriormente o governo geral?

3 Revisdes da nocdo de familia e sociedade patriarcal tém demonstrado a coexisténcia de diversos arranjos
familiares para aléem do modelo da familia senhorial, salientando a impossibilidade de se atribuir através de
uma Unica generalizagcdo um tipo de familia comum a todo o pais. Para Eni Samara, tal modelo constitui-se um
consenso no pensamento social brasileiro o que é contradito pelas pesquisas genealdgicas empreendidas pela
autora nos séculos XVIII e XIX. SAMARA, Eni de Mesquita. A familia brasileira. S8o Paulo: Brasiliense,
1986.

36 VAINFAS, Ronaldo; FARIA, Sheila de Castro; FERREIRA, Jorge; SANTOS, Georgina. Op. Cit., 2013.

37 A esse respeito, Nicholas Davies chama a atencéo para o fato que, embora as chamadas ‘camadas populares’
assumam papel cada vez mais significativo no campo de analise da historiografia atual, o mesmo nao se verifica
nos livros didaticos de Historia de maneira geral em que “(...) a participagdo popular nos rumos da historia
brasileira ¢ negada ou muito diluida. DAVIES, Nicholas. “As camadas populares nos livros de Historia do
Brasil”. In: PINSKY, Jayme (org.). O Ensino de Histéria e a criacdo do fato. Sdo Paulo: Contexto, 2000, p.
103

38 VAINFAS, Ronaldo; FARIA, Sheila de Castro; FERREIRA, Jorge; SANTOS, Georgina. Op. Cit., 2013.

3% As PCNs enfatizam a preocupagdo com um ensino mais humanista que de conta de relacionar as formas de
representacdo do mundo de maneira a impedir uma educagdo voltada “a constituicdo de uma visdo apenas
utilitaria e profissional das disciplinas escolares”, t&0 somente. MINISTERIO DA EDUCACAO E DO
DESPORTO. Parémetros curriculares nacionais do Ensino Médio: Ciéncias Humanas e suas tecnologias.
Brasilia: MEC/SEF, 2000, p. 20.
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N&o ha necessariamente uma linha de progresso aqui, e, é dificil fugir a essa abordagem mais
etapista (...)”. O professor chama a atengdo para a necessidade de se desnaturalizar um
passado que aparece como dado e ndo como um processo de disputas resultado da juncdo de
interesses diversos. Da mesma maneira ao que foi exposto por Arthur e Renata, sua fala
demonstra a preocupacao em destacar a acdo de individuos inseridos para além dos modelos
abstratos de interpretacéo e para ele essa abordagem possui um objetivo muito claro. “Entao
se 0 aluno conseguir problematizar uma situagao... compreender o peso da contingéncia como
movel de escolhas de individuos e que nada é fundamentalmente determinado pelo peso da
estrutura... ele estard mais preparado para se situar no mundo”.

Lidando com um publico jovem e periférico, Thiago rejeita uma narrativa historica
que encarcere 0s individuos sob o peso de estruturas sobre as quais eles ndo possam exercer
seu arbitrio ou ndo possam transformar.“’ Para o professor, essa seria uma forma colocar seu
alunado como outsiders dos processos histdricos e ndo como agentes. Questdo
frequentemente apontada pelos colaboradores, quando questionados sobre os objetivos gerais
da disciplina. O que néo significa abrir mdo de modelos gerais de interpretacdo com vistas a
um entendimento primario, indispensavel a concepgéo de elaboragdes mais complexas. Para
a maioria dos professores, tal dialogia nem sempre se mostra exequivel no cotidiano da sala
de aula, por vezes com recursos e horarios apertados.

Ao examinar tal estado de coisas, Leticia pondera os limites entre a vontade do
professor em fomentar uma problematizacdo mais complexa e a necessidade de estabelecer
um entendimento mais basico do tema a ser estudado. Ao reconhecer a dificuldade do
impasse, a solucdo elencada por ela, relaciona-se ao exposto por Renata: favorecer um
entendimento historico que tenha na empatia uma estratégia pedagdgica. Para ela, facilitar
tal exercicio € indispensavel ao ensino da disciplina que se pretenda significativo, cabendo
ao professor construir pontes a esse entendimento, tarefa nem sempre facil. No caso

especifico aos temas concernentes a América Portuguesa, a professora destaca a énfase

40 Conceber a Histéria como resultado da acdo de sujeitos historicos significa ndo atribuir o desenrolar do
processo como vontade de institui¢Ges, tais como o Estado, os paises, a escola, etc., ou como resultante do jogo
de categorias de analise (ou conceitos): sistemas, capitalismo, socialismo, etc. E perceber também que a trama
histérica ndo se localiza nas ag¢@es individuais, mas no embate das relagdes sociais no tempo. [grifos meus]
OrientacBes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais —Ciéncias Humanas e Suas
Tecnologias”. Brasilia: MEC — Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica(Semtec), 2002,p. 75.
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creditada aos temas “administrativos” no material didatico que utiliza. Seu objetivo é auxiliar

a compreensao mais geral que prefacia sua narrativa docente.

(...) o livro tem aquela parte mais administrativa, politica, das Tordesilhas,
das capitanias... Eu utilizo mais essa parte (...) O livro ajuda, mas néo é sé
ele. Vocé vai, na verdade, recortando 0 que vocé acha interessante.
Algumas partes voceé usa, outras vocé acaba deixando de lado e inclui outras
coisas...Mas é aquela coisa, muitas vezes ndés como professores nos
preocupamos tanto em suscitar reflexdes mais complexas dos alunos e
nesses casos, 0 6bvio, as coisas mais basicas ficam esquecidas, entende?
Mas eu diria que o tema béasico que eu falo é sobre a escraviddo. Assim,
até falo da questdo das exploragdes... mesmo porque o livro da uma énfase
neste tema, da colonizacgéo, mas assim... 0 Norte acaba sendo assim o tema
da escraviddo, mesmo. A escraviddo indigena e africana. De forma
transversal, eu me detenho nos aspectos politicos e econémicos para que
eles possam entender as bases que operava esse sistema. Leticia [grifos

meus]
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Nesse ponto, a fala da professora converge para aquele que considera ser o conceito
norteador de sua explicacdo sobre os temas relacionados a sociedade colonial: a escravidéo.
Para “sensibilizar” seus alunos a professora utiliza vasto material que ndo se circunscreve ao
sugerido no texto didatico, a exemplo do filme Amistad*, comumente utilizado por ela em
suas aulas, em conjunto com a contextualizagdo sobre os diferentes tipos de escraviddo. No
livro utilizado pela professora®, o capitulo Africanos no Brasil: dominacdo e resisténcia
inserido na unidade “Diversidade e pluralismo cultural” explora consideravelmente o
cotidiano dos grupos escravizados em didlogo com a permanéncia desses tragos na sociedade
brasileira, com forte apelo imagético (fig. 3). A selecdo dos textos e imagens destaca a
presenca de negros e indigenas, ressaltando suas praticas culturais e lutas politicas.

O destaque dado a condicdo sui generis da escraviddo na época moderna e sua
interface na dindmica colonial aparece frequentemente na fala dos entrevistados, usualmente
relacionada ora a valorizacgao da diversidade dos povos imigrados do continente africano, ora
dos povos que aqui habitavam antes da chegada dos europeus. Contudo, para Catarina
assumir tal perspectiva em detrimento de uma abordagem estritamente econémica e
monocausal, passa mais por uma escolha pessoal do professor do que por uma preocupagéo
sistematica que colabore a este fim. Para ela, apesar da lei 10.639* possibilitar maior
destaque a cultura afro-brasileira nos curriculos e manuais escolares, o tema ainda é abordado
de forma muito superficial, secundarizado nas explicacBes dos proprios docentes. Com
pesquisa de doutorado sobre as representagdes dos povos indigenas nos manuais didaticos da
educacao basica, Catarina comenta que nao basta apenas uma ordem curricular prescritiva

para mudar esse cenario, e sim uma tomada de consciéncia da importancia destes temas.

“LAmistad. Direcéo: Steven Spielberg, 1998. Trailer disponivel aqui:
https://www.youtube.com/watch?v=ej9C5rQOaYU. Trata-se de uma representacdo de um episédio veridico
ocorrido no ano de 1839 nas costas de Cuba onde um grupo de escravos se revolta contra seus captores e
conseguem ancorar o navio espanhol La Amistad em solo americano. Em sua entrevista, Leticia pontuou que
devido a dificuldade em conciliar horarios com atividades extraclasses que demandariam tempo de outras
disciplinas, ela se utiliza de alguns extratos do filme.

42BOULOS JUNIOR, Alfredo. Historia: sociedade e cidadania. 2 volume. Sdo Paulo: FTD, 2013.

%3 Lei que torna obrigatéria a inclusio da cultura Afro Brasileira e Historia da Africa no curriculo de Histéria
da educacdo basica. Contudo, a época dessa pesquisa, ndo sabemos como essa questdo se mantera apos as hovas
determinagBes a serem colocadas pela nova BNCC, uma vez que a MP 746/2016 retira a obrigatoriedade do
estudo deste tema nos 3 anos do Ensino Médio. Informagdes retiradas daqui: https://jus.com.br/artigos/54207/a-
mp-746-2016-e-0-impacto-no-ensino-da-historia-e-cultura-afrobrasileira.



https://www.youtube.com/watch?v=ej9C5rQOaYU
https://jus.com.br/artigos/54207/a-mp-746-2016-e-o-impacto-no-ensino-da-historia-e-cultura-afrobrasileira
https://jus.com.br/artigos/54207/a-mp-746-2016-e-o-impacto-no-ensino-da-historia-e-cultura-afrobrasileira
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Em contraste com a critica de Catarina, Paulo evidencia a possibilidade de intercessao
entre uma narrativa didatica cuja causalidade resida numa orientacdo marxista de predominio
econdmico e que a0 mesmo tempo, abra espago a diferentes agentes historicos muitas vezes

ignorados numa concepcao de histdria linear e etapista.

Eu sou... muito tradicional para lidar com essa coisa da experiéncia
portuguesa aqui...Tenho até inclusive uma orientagdo bastante marxista
para isso, porque...eu acabo optando por falar mais das estruturas
econdmicas de organizacdo da colbnia pra depois ir falar dos aspectos mais
culturais e de organizacéo (...) mas... eu tenho dado aula de col6nia com o
maximo cuidado... no sentido de... que esses estudos possam servir de
ferramenta a num processo de combate ao nosso sentido de colonialidade.
Entdo meu objetivo maior é fazer com que esses meninos superem a ideia
de que o Brasil € do jeito que é porgue fomos colonizados...e de que forma
isso aparece nas minhas aulas? Bom, eu tento dar maior visibilidade a
experiéncia dos povos quilombolas, por exemplo, a experiéncia das
populagdes nativas antes dos portugueses ... isso € extremamente
importante...As resisténcias, né? E claro que eu falo sobre a organizacio do
Estado... do governo geral dos processos econémicos de controle e
fiscalizacdo, tudo isso que esta no programa né... mas... tratando disso com
cuidado... e isso para mim € decolonizar o curriculo. Paulo [grifos meus]

O professor inicia sua fala reconhecendo que privilegia uma causalidade econémica
marxista na importancia colocada das estruturas econémicas de organiza¢do se comparado
aos aspectos culturais. Mas para além dessa opcao teorica, subsiste em seu relato uma forte
preocupacdo de maneia a ndo incorrer num vieis de abordagem descrito por ele como
“colonialista”. Sobre o tema, Walsh defende que tal postura vincula-se a uma concepgao
hegemdnica de narrativa que, inserida na légica de um tempo universal e progressivo,
classifica grupos, culturas e etnias a partir de um paradigma evolutivo de racionalidade
ocidental/europeia. Decolonizar o curriculo nesse sentido, significa pensar em alternativas
tedricas a essa heranca colonial sedimentada nas praticas discursivas das instituicoes
escolares. Abrindo espaco a grupos outrora silenciados e preocupando-se também coma “(...)
exclusdo, negacdo e subordinacdo ontoldgica e epistémico-cognitiva dos grupos e sujeitos
racializados; com as praticas — de desumanizacao e de subordinacédo de conhecimentos - que

privilegiam alguns sobre outros.”**

“ WALSH, Catherine. “Interculturalidade critica e pedagogia decolonial: in-surgir, re-existir, e re-vivier”. In:
CANDAU, vera (Org.). Educacéao Intercultural na América Latina: entre concepgdes, tensbes e propostas.
Rio de janeiro: 7letras, 2009, p. 23.
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Sob 0 mesmo ponto de vista, observamos no relato de Paulo a valorizagéo de outras
formas de organizacdo (como ja enunciado pelos outros professores) a exemplo dos povos
quilombolas e indigenas. Para nds, fica claro que a importancia concedida as “resisténcias”
se relaciona muito com a visdo de educacdo desse colaborador. Vemos a partir de suas falas
que sua concepcao de histdria escolar se relaciona a um projeto politico pedagdgico que nédo
exclua ou secundarize elementos populares de sua explicagdo. Como Thiago, sua fala
demonstra uma preocupacgéo expositiva que ndo situe seu alunado para fora dos processos
histdricos privilegiados. Paulo comenta ainda sobre uma implicacdo importante de assumir
esse vieis de interpretacdo na construgéo de seu texto: o repudio a ideia de um suposto destino
manifesto que justifique a atual condigdo de subdesenvolvimento do Brasil atual. Dessa
forma, a narrativa predominante centrada nos processos de “controle e fiscalizagdo” deve ser
tratada com o maximo de cuidado para ndo incorrer numa abordagem excessivamente
depreciativa do cenario atual. Fatidicamente condicionada a uma condicdo de pobreza e
desigualdade por conta de seu passado colonial.*> Essa mesma atencdo transparece no relato
de Bianca, que atenta para o uso da denominacao por ela adotada:

Eu sempre costumo priorizar no tema da América Portuguesa a relagao de
alteridade... justamente para tentar dar um enfoque, mais particular nas
relacbes sociais do que nas informagdes por assim dizer, técnicas sobre o
assunto (...) E por que eu ndo trabalho com brasil colonial? Porque essa
palavra colonial, é muito... como vou dizer... remete a um eurocentrismo
muito forte, sabe? E como se eu tivesse dizendo para eles...a impresséo que
me d&, e que vai ser dificil desconstruir na cabeca deles que o brasil que
gente tem hoje ndo é o brasil do século XV, do século XVI... Entdo... é
como se trabalhar essa ideia de brasil colonial, implicitamente estivesse
ali incutida de que nds somos uma eterna coldnia. Bianca [grifos meus]

Ainda que seu depoimento privilegie uma “causalidade” diferente do relato de Paulo,
as falas de ambos os professores convergem para uma preocupagao em comum: repensar
estratégias discursivas de maneira a minimizar o forte eurocentrismo do curriculo da
disciplina. A importancia apresentada por ela a questdo da alteridade se aproxima muito do
exposto pelos outros colaboradores, mas especialmente o que foi colocado por Aline e

Leticia.

4 DiscussBes sobre as razbes da dependéncia financeira do Brasil aparece nas analises de tedricos como Sérgio
Buarque (Raizes do Brasil, 1936) e Caio Prado (Formacdo do Brasil Contemporaneo, 1942) sugerida na
correlacdo entre o subdesenvolvimento econdmico da América latina e o tipo de colonizagdo a qual este
continente esteve submetido.
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Contudo, ao observar as respostas de Paulo e Bianca, duas questdes nos chamam a
atencdo: 1. Até que ponto a nomenclatura utilizada pelos docentes pode ou ndo contribuir
para a descolonizacdo das tematicas referentes a historia do periodo colonial? 2. Essa reflexao
aparece nos relatos dos professores?

Recusando uma narrativa teleologica, isto €, que priorize os fundamentos do Estado
nacdo que os territorios da América Portuguesa viriam a constituir no futuro, a fala da
professora se orienta para a compressao da especificidade daquele recorte. Em interlocucgéo

a essa perspectiva, comentam-nos Henrique e Luis:

E a gente tende, como eu falei, a concentrar... as aulas nessa questdo da
desnaturalizagdo dos conceitos e tal. Entdo a abordagem que a gente tende
a fazer hoje 14 sobre colonizacdo e geral, relacionado a América
Portuguesa, ¢ uma abordagem que pega pela definicdo do que é
colonizacdo, do que é América Portuguesa, a diferenca entre Brasil e
nacdo, Brasil e colbnia. evitar comecar a abordagem da América
Portuguesa pelo seu final, que é o Brasil(...). Essa € a linha que a gente
adota. Entdo, a gente trabalha ndo como um momento prévio da formagéo
da identidade nacional, mas como um espac¢o, como uma sociedade, como
um territorio diferente do que n6s temos hoje e que ndo tinha nenhum
destino manifesto em virar Brasil, né? (...) E dificil porque o aluno ja vem
com uma ideia de nascimento da nagdo que remonta desde o inicio da
educacdo bésica, né? E € uma ideia muito incrustada socialmente, essa ideia
de surgimento de Brasil no inicio do século XVI. Nds temos uma
perspectiva europeizante da nossa formacéo(...) Henrique [grifos meus]

Primeiro tema que eu tento trabalhar com eles é justamente quebrar essa
ideia de uma linearidade em historia do Brasil. Normalmente eu sempre
comego falando do termo descobrimento, os alunos normalmente gostam
do debate “Descobrimento x invasdo”. Até para tentar desconstruir a ideia
de descobrimento do Brasil.. de que ja existia um “Brasil” ali mais ou
menos e a gente vai dando continuidade a isso.”. E as vezes tento provocar
uma reflexdo — fazer um paralelo com o contexto do século XIX para eles
entenderem 0 momento em que se estava construindo essa ideia de Brasil.
Para tentar mostrar a eles que isso € uma invencdo. S6 que é muito dificil...
E dificil para eles esse entendimento de que... ndo existia um “Brasil”.
Nesse sentido, eu vejo como o projeto imperial foi vitorioso nesse ponto.
Luis [grifos meus]

Novamente, observamos nos relatos dos professores, a importancia conferida ao
exercicio de “desnaturalizar” perspectivas incrustradas da prépria cultura escolar. Os alunos
comecgam a estudar histéria do Brasil pelo periodo colonial e essa distingdo entre nagdo e
colonia ndo fica muito clara para um primeiro entendimento. Ambos os colaboradores

ressaltam a necessidade de estudar esse periodo por suas caracteristicas proprias e ndo como
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um momento prévio da formacgdo de uma nacdo. A recusa a uma abordagem linear dos
processos historicos é dificultada pela maneira como os livros didaticos e os curriculos
abordam esse tema nas séries anteriores, priorizando um encadeamento de modo a
desembocar na atual configuracédo do pais.

A relacdo causal assentada na linearidade teleoldgica dos processos historicos
remonta como uma herancga da historiografia do século XIX, ainda muito presente nos
curriculos escolares da disciplina. Para Genaro Vilanova esse fato esta diretamente
relacionado a heranca de um modelo tedrico explicativo muito proximo da historiografia
positivista, no qual a disciplina Historia é didaticamente produzida inserida num paradigma
etapista e progressista. Nessa abordagem, a Histéria do Brasil assume um caréater secundario,
no qual o objetivo mais importante seria contribuir para o fomento de um sentimento
nacionalista — historicamente em curso desde os primordios da coloniza¢do lusitana.*® Nessa
concepcao basilar de ensino, o recorte histérico ndo é compreendido a partir das
especificidades de seu tempo, mas estudado de modo a explicar o que sucedera. Para Francois
Hartog, tal concepc¢éo linear de tempo se relaciona a énfase posta no futuro em detrimento
de experiéncias passadas, caracteristica do “regime moderno de historicidade” cuja fungao
mais evidente reside na ideia de progresso, através de um processo.*’

Em capitulo sobre os diversos sentidos de temporalidade os quais as narrativas
didaticas da Historia escolar podem comportar, Durval Muniz chama a atengdo para o lugar

de escolha do professor da educagéo bésica:

Como elaboramos e articulamos narrativamente as categorias de passado,
presente e futuro? Qual dessas categorias privilegiamos no momento em
gue servimos a historia para nossos alunos? (...)podendo ele mesmo, como
professor, dar uma nova ordenagdo as temporalidades? Isso implicaria em
desnaturalizar o tempo, em pensa-lo como uma construcéo social, cultural
e narrativa feita pelos homens.*®

46 OLIVEIRA, Genaro Vilanova Miranda. O século XVI que o XIX criou — Heterodoxias e Multimidia no Ensino
de Histdria do Brasil. P6s Graduagdo. Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educagdo, Salvador, 08 de
novembro de 2007, p. 73.

4"HARTOG, apud, GABRIEL, Carmen Teresa. Nagdo, diferenca e temporalidade: uma analise discursiva da
BNCC de Histéria. In: CANDAU, Vera (org.). Op. Cit., 2016, p. 113.

“HALBUQUERQUE, Durval Muniz Junior. Regimes de historicidade: como se alimentar de narrativas
temporais através do ensino de historia. In: GABRIEL, Carmen Teresa; MONTEIRO, Ana Maria; MARTINS,
Marcus Leonardo Bomfim (orgs). Narrativas do Rio de Janeiro nas aulas de histéria. Rio de Janeiro: Mauad
X, 2016, 21.
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Observamos nas falas de Henrique e Luis um esforco de re-equacionar a
temporalidade privilegiada, no estreitamento da relacéo entre historiografia e historia escolar.
Nesse caso, as discussdes do campo serviriam para delimitar com maior precisdo a
singularidade da sociedade colonial — a exemplo do enunciado por Luis sobre a diferenca
semantica entre descobrimento x invasdo.* Nesse ponto, julgo perceber uma intercessao
entre esse professor e Renata na importancia concedida aos temas do cotidiano de maneira a
minimizar uma narrativa politica administrativa que tem como desfecho a conformacao do
Estado Nacdo. Mencionada nas falas dos dois professores, Renata também pontua as
dificuldades que encontra ao fomento desse tipo de problematizagcdo, a comecar pela

narrativa e exercicios do livro didatico.

Por mais que vocé reforce isso nas aulas... quando eles comecam a estudar
0s movimentos de inconfidéncia, né? E muito dificil trabalhar com a ideia
de que se tratavam de movimentos locais, né? De perfis muito diferentes...
porque essa ideia de movimentos de independéncia, movimentos nativistas
ainda é muito presente. Isso inclusive, aparece nos livros - nas questdes de
fim de capitulo, dessas preparatérias para 0 Enem. Ai todo esse trabalho
para desconstruir essa ideia de nacdo antes do século XIX fica como?
Renata [grifos meus]

E interessante perceber que o livro utilizado pela professora® ndo faz mencéo aos
movimentos nativistas, preferindo trata-los como “inconfidéncias e conjuragdes” inserido no
capitulo sobre O império luso brasileiro do século XVIII. Com enfoque predominante na
Inconfidéncia Mineira (1789), a Conjuracdo do Rio de Janeiro (1794) e a Conjuracdo dos
alfaiates (1798) o texto é breve, limitando-se a expor suscintamente os objetivos dos
revoltosos, com destaque para figura de Tiradentes. O texto de introducdo da subsecdo
procura estabelecer um paralelo ao contexto da revolucdo francesa ao cenéario brasileiro,
admitindo, portanto, uma perspectiva integrada dos processos historicos em curso. Contudo,

a fala da professora pode sugerir o peso de uma tradicdo escolar que encara a crise do Antigo

49 No sentido proposto por Fernando Novais no qual tais expressdes encerrariam além de um anacronismo,
pois ndo se pode falar em Brasil no século XVI, um sentido de histdria eurocéntrica, portanto “colocar o
metropolitano como criador do pais”. NOVAIS, Fernando. Op. Cit., 2000.

S0VAINFAS, Ronaldo; FARIA, Sheila de Castro; FERREIRA, Jorge; SANTOS, Georgina. Histéria — Volume
2. 22 Edicdo. S&o Paulo: Editora Saraiva, 2013.
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Sistema Colonial como produto do fomento nacionalista evidenciado nas disputas de
interesses entre brasileiros e reinois.

Nesse sentido, seja pela dificuldade de fomentar um tipo de reflexdo mais complexa
em torno das distin¢Bes entre América Portuguesa ou Brasil Colonial, seja pelo tempo exiguo
que dispbe a exposicdo dos assuntos da disciplina - fato € que essa discussao conceitual ndo
aparece nas narrativas privilegiadas da maioria de nossos entrevistados. Contudo, questdes
como a construcao da ideia de brasilidade como um processo e o repudio a uma no¢do de
tempo linear apareca em absolutamente todas as respostas dos professores - que apontam o
uso de ambos 0s conceitos na sua exposicao, sempre os contextualizando quando necessario.

Para Gustavo, tal preocupacao devida a historicidade dos conceitos deve ser o elemento
estruturante da narrativa docente, independente da escolha da nomenclatura por ele utilizada.
Dessa forma, o professor ressalta a importancia do estreitamento com o debate
historiografico na construcéo da narrativa privilegiada na exposicao didatica - a exemplo dos

temas relacionados ao periodo colonial.

Se vocé pegar esse livro didatico, vocé claramente percebe se a leitura que
ele esta fazendo ali é a leitura da era moderna, da América Portuguesa
como uma fase de acumulacao primitiva ou como uma fase estritamente
comercial. No caso do Brasil, como vocé entende...em boa medida...ou
seja, ndo da para obviamente criar uma disjuntiva...a0 mesmo tempo em
que o Brasil ndo € s6 a extensdo de Portugal, ele tem uma dinamica
prépria. Vocé ndo consegue explicar a formacdo da sociedade brasileira
sem entender os elementos da presenca portuguesa aqui. Em todos os
sentidos, é logico. Ndo d& para vocé criar essa separacdo hermética,
percebe? O brasil ndo é apenas um apéndice da histéria geral. (...) E
justamente a auséncia de um debate historiografico mais aprofundado —
enfim... vocé fazer um debate, por exemplo, pegando aquela matriz do
Novais — que discute o sentido da colonizacao...e fazer aquele debate do
Novais, Caio Prado... junto com esse revisionismo historiografico dos anos
80 — Fragoso, Laura de Mello... esse debate é importante e ele esta forado
livro didatico. A colonizag&@o néo se explica apenas como algo exdgeno. Ou
seja, vocé nao explica a formacdo do Brasil s a partir dos interesses
mercantilistas de Portugal. Mas vocé explica necessariamente a partir de
toda uma dindmica enddgena, interna, enfim... que produz essa grande
“panaceia” chamada formacao social brasileira. Gustavo [grifos meus]
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Ao fazer uma critica a forma monocausal apresentada pelo livro® no que concerne
aos temas elencados do periodo colonial (Fig. 1), Gustavo chama a atencdo para a
necessidade da insercdo do debate historiografico nos textos didaticos, de maneira a
complexificar a analise do recorte em questdo.®? A importancia de se didatizar as discussdes
tedricas do campo se relacionam a limitacdo da explicacdo apresentada pelo material que 0s
alunos dispdem — associado por ele as interpretacfes classicas do Antigo Sistema colonial.
Nessa perspectiva, 0 sistema colonial mercantil se insere no contexto da formagédo dos
estados que buscavam consolidar-se a partir da expansao das atividades comerciais. Assim
sendo, 0 eixo central sobre o qual se direcionava o sistema colonial mercantilista era o
exclusivismo, em que a metrépole subordinava as economias coloniais a sua, de modo a
garantir os lucros para si.

A nocdo do exclusivismo comercial destacado na fala do professor aparece nas
analises de Caio Prado, relacionado a ldgica do sentido da colonizagdo como produto da
expansdo comercial europeia. Sentido este analisado por Novais como um dos componentes
da formacédo do capitalismo a partir de uma acumulagdo primitiva, pois que coexistia com
elementos ndo capitalistas, como a escraviddo. *

Contestando uma justificacdo que secundarize a formacdo da sociedade colonial
somente a partir dos interesses de Portugal, a critica de Gustavo se aproxima do exposto por
Fragoso ¢ Florentino na obra “O Arcaismo como projeto”. Nesse vieis, os autores enfatizam
a natureza endogena e sui generis da formac&o do capital do Brasil, j& que muito do lucro
obtido ndo era investido em atividades econémicas, mas puramente honorificas, de acordo
com a racionalidade das sociedades de Antigo Regime. **Em oposi¢do a “Escola Paulista”,
muitos pesquisadores da “Escola do Rio” irdo propor uma substituicdo de interpretacdo

centrada unicamente na relacdo metropole x col6nia, atentando para as singularidades da

SIVAINFAS, Ronaldo; FARIA, Sheila de Castro; FERREIRA, Jorge; SANTOS, Georgina. Op. Cit., 2013.

52 Observamos que o curriculo do colégio que o professor atua, abre espaco a esse debate sendo mesmo elencado
como sugestdo aos temas indispensaveis da disciplina (Anexo D). O que ndo significa que na préatica tal
recomendacdo adquira um carater prescritivo, como podemos notar na discrepancia entre os relatos dele e de
Ldcia (ambos docentes da mesma instituicéo).

53 NOVAIS, Fernando. Op. Cit., 1989.

% FRAGOSO, J. L; FLORENTINO, M. Arcaismo como projeto: mercado atlantico, sociedade agréria e elite
mercantil no Rio de Janeiro, c. 1790-1840. Rio de Janeiro: Diadorim, 1993.
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sociedade colonial - uma vez que “a énfase nesse quadro macroecondmico pode obliterar a

compreensdo de elementos mais especificos.” %
Para além da recusa a um modelo de causalidade exdgena na construgdo de sua

narrativa didatica, o relato de Gustavo aponta a uma integracao entre os contetdos vistos em
Historia Geral e Historia do Brasil, vistos ndo a partir de uma “separagdo hermética”, mas
como partes de um mesmo conjunto. Nesse sentido, a fala do professor parece aproximar-se
das enunciagdes em torno do conceito de Império, como proposto por Fragoso indispensavel

a compreensao da realidade colonial, apenas passiveis de serem analisadas em conjunto com
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Figura 4
Para Gustavo, o texto do livro didatico afirma uma relagdo univoca de causa-efeito por meio da qual a historia do
Brasil se insere como resultado dos interessantes mercantilistas de Portugal.

S5 FRAGOSO, Jodo L. R. Op. Cit., 1998, p. 79.
% FRAGOSO Jodo. L. et. al. (orgs.). Nas rotas do Império: eixos mercantis, trafico e relagdes sociais no mundo

portugués. Vitdria: Edufes, 2006, p. 9.
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Como evidenciado pelo colaborador, a aten¢do creditada a importancia dada as
diferentes correntes tedricas que constroem uma interpretagdo historica foi apontada pelos
professores em capitulo precedente como indispensavel a “desnaturalizacdo” dos conteudos
estudados na disciplina, importancia essa ja afirmada nos Editais de avaliacdo das obras
didaticas.*”

Entretanto, & excegdo de Gustavo, Henrique e Luis, todos os demais professores
entrevistados expuseram achar que o debate historiografico em torno da sociedade colonial
na dualidade de suas correntes opositoras (Antigo Sistema Colonial x Antigo Regime nos
Tropicos) era algo “muito dificil de ser instrumentalizado” (Ricardo) no cotidiano da
educacdo bésica. Para muitos, tal dificuldade muito se devia a predominancia das
interpretacfes classicas na prépria cultura da historia escolar, sendo, portanto, um
complicador a compreensdo de diferentes construcdes interpretativas.

Observamos que a causalidade privilegiada no modelo de explicacdo do antigo
sistema colonial aparece como predominante, se comparada a uma abordagem mais voltada
as enunciacdes propostas pelo modelo do Antigo Regime nos Tropicos. E ainda que nem
todos os professores consigam abrir espaco a problematizacdo desses debates, podemos
apontar a permanéncia de um elemento em comum priorizado na conducao de sua exposicao:
a recusa em atribuir um movel de explicacdo estritamente eurocéntrico aos pProcessos
historicos. No caso dos temas concernentes da sociedade colonial, ainda que haja divergéncia
na causalidade privilegiada na narrativa dos docentes, subjaz um esfor¢o no sentido de néo
inserir a genealogia do Estado nacdo como mdvel da explicativa. Rejeitando, portanto, uma
noc¢do de narrativa didatica ancorada no Regime Moderno de Historicidade.®®

Relacionado ao contexto do surgimento da Historia como disciplina escolar e ao
compromisso com a construcao e consolidacdo dos Estados Nacionais, o regime moderno de

57 Desde 2011, os editais de aquisicdo dos livros didaticos enfatizam a importancia creditada ao perspectivismo
na observancia da relagdo entre as opgOes tedricas e o0 desenvolvimento dos textos principais. Ministério da
Educacdo. Edital de convocagdo para inscricdo no processo de avaliacdo e selecdo de cole¢des didaticas para o
programa nacional do livro Didatico - PNLD 2011, p. 47.

%8 De inspiracdo lluminista, a Histdria é compreendida como um processo continuo alimentado por um tempo
Unico em direcdo ao progresso; nesse sentido, o tempo histérico localiza grupos, sociedades ou processos em
determinadas posi¢des do fluxo do transcurso historico. ARAUJO, C. M. “Por outras histdrias possiveis:
construindo uma alternativa a tradicdo moderna” IN: MONTEIRO, A. M.; GABRIEL, C. T.; ARAUJO, C. M,;
COSTA, W. (orgs.). Pesquisa em ensino de Historia: entre desafios epistemoldgicos e apostas politicas. Rio
de Janeiro: Mauad, 2014, p. 230.
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historicidade insere a historia escolar como importante guardia da identidade nacional.
Concebida como elemento unificador e homogeneizador das diferencas regionais, politicas,
sociais e culturais até época relativamente recente a funcdo integradora da disciplina
permaneceu inquestionada.®

No campo da escrita da historia, e em especial da historiografia francesa seria apenas
nos 30 do século passado que a nacdo deixaria de ser o quadro unitario que encerra a
consciéncia da coletividade. O objeto de investigacao privilegiado pelos historiadores deixa
de ser o passado glorioso da nacdo e passa a propria sociedade, abrindo espaco para a
emergéncia de memorias outras.®

Todavia, o ensino da disciplina, ancorado na “tradi¢do linear moderna” ® ainda
guarda muitas particularidades com essa l6gica de encadeamento dos processos historicos.
Para Gabriel e Costa o ensino de historia do Brasil apresenta-se com um terreno de disputas
entre diferentes memdrias coletivas nas quais os sujeitos/alunos sdo interpelados a se
posicionar e a se identificar com determinadas demandas do seu presente, tendo como base
um passado “inventado” como comum e legitimado pela historia escolar.®? Dessa forma,

torna-se imperioso refletir sobre os:

Diferentes presentes historicos constroem diferentes narrativas de Historia
nacional e do povo brasileiro. Em cada uma delas, diferentes passados sao
lembrados e ou esquecidos e diferentes futuros sdo sonhados. Caberé a cada
professor de Historia selecionar 0s conteldos a serem ensinados,
ingredientes de uma intriga possivel — acontecimentos, sujeitos, concepgao
de tempo, conceitos, etc. — de forma a permitir a emergéncia de uma
diversidade de narrativas da brasilidade, contribuindo para a construgéo de
um Brasil mais plural e inclusivo. O desafio, pois, saber como usar essas
armas da narratividade histérica a favor da inclusdo das diferengas (de
posicBes, de perspectivas, de identidades) na interpretacdo histérica.®

% GABRIEL, Carmem Teresa. “Memoria e ensino de Historia” Espacos educativos e ensino de Historia.
Boletim 2, Abril 2006, p. 24

80 |dem, p. 27.

61 ARAUJO, Cinthia Monteiro. Op. Cit., p. 227.

52 GABRIEL, C. T. & Costa, W. “Curriculo de Historia, Politicas da Diferenca e Hegemonia: didlogos
possiveis”. Educagdo & Realidade. V. 36, n.1, p. 127-46, 2011, p. 133.

83 GABRIEL, Carmen. Op. cit., 2006, p. 29.
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Portanto, para a maioria dos nossos entrevistados, repensar as praticas articulatérias
de modo a ampliar o leque das narrativas de brasilidade no ensino de histdria de Brasil, ndo
é necessariamente abrir espaco a debates tedricos sofisticados. Mas priorizar uma logica de
temporalidade que ndo secundarize diferentes experiéncias culturais e que abra espaco a
outros agentes histéricos - para além de uma Idgica etapista.®

Dessa forma, o estudo do periodo colonial é entendido por suas especificidades, ndo
em fungdo do que viria a ser, ainda que sua explicacdo se oriente a uma analise do social a
qual seus educandos se inserem. Observando o destaque atribuido ao conceito de escravidao
nos nexos de narrativa privilegiados, perguntamos a nossos colaboradores quais 0s principais
desafios ao estudo das relagdes étnico raciais em relacdo a construcdo de sua exposicao

didatica e as diferentes demandas identitarias do publico discente aos quais lecionam. %

Por outras historias possiveis®: descolonizando a historia colonial

A nocdo da escraviddo como elemento estruturante da sociedade colonial é sugerida
na fala de absolutamente todos os professores entrevistados, sendo considerado o tema mais
importante a ser trabalhado em sala de aula. A reflexdo sobre a reeducacdo da pluralidade
étnica racial parte de agendas politicas contemporaneas que postulam uma revisdo na
composi¢cdo das memorias privilegiadas no campo da Histdria escolar. Dessa forma, a
inclusdo dos contetidos de Historia e Cultura Afro Brasileira, Historia da Africa e Historia
dos povos indigenas constitui uma inflexdo na narrativa privilegiada majoritalmente
eurocéntrica, que insere povos africanos e indigenas como “elementos coadjuvantes, cuja

participacdo é mais alegérica que determinante”.®’

64 Como ja sugerido pelos curriculos dos colaboradores.

% Pensando a partir da promulgacdo da lei 10.639/03 e seu complemento, a lei 11.645/08 que estabelecem a
obrigatoriedade da tematica “Historia e cultura afro-brasileira e indigena” no curriculo da educagao basica.

8 O titulo da presente subcapitulo faz referéncia ao artigo de Cinthia Aradjo ja citado nesse trabalho sobre a
andlise que organiza a légica narrativa de uma cole¢éo didatica do PNLD 2011. ARAUJO, Cinthia Monteiro.
Op. Cit., p. 227

67 COELHO, W. N. B.; COELHO, M. C. “Os contetidos étnico-raciais na educacdo brasileira: praticas em
curso” Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 47, p. 67-84, jan./mar. 2013. Editora UFPR, p. 71.
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Nesse cenario de intensos debates, tem se discutido alternativas no sentido de
equacionar “as vozes ausentes na sele¢do da cultura escolar’’® a uma construcao de curriculo
que valorize diferentes tramas historicas. Trata-se, portanto, de uma nova postura de ensino
ofertado na educacdo basica, j& enunciada pelos Parametros Curriculares Nacionais na
importancia concedida a circularidade das tradicdes e praticas culturais nas relacdes que as
sustentam, do que simplesmente nas fronteiras que as distinguem.®

Para Mauro Cézar Coelho™tal reflexdo € especialmente necessaria aos contetidos de
histdria do Brasil, associados por ele a uma tradi¢do de saber escolar muito devedora das
analises de Gilberto Freyre e de sua visdo de uma sociedade escravista considerada “suave”?,
¢ que mais tarde serviriam de base a concep¢do de uma “democracia racial”."

Entendendo o curriculo de Histéria como um campo disputado por narrativas que
justificam determinadas visdes de mundo, nos interessa nesse item observar qual o lugar do
ensino da disciplina em relacdo as proposi¢cdes enunciadas pela lei 10.639 - a partir dos
relatos de experiéncia dos nossos colaboradores. Na impossibilidade de apresentarmos
integralmente as respostas dos professores nos deteremos aos fechamentos discursivos
frequentemente citados.

Assim, a valorizacdo dos estudos para a educacdo etnico raciais € associada pela
maioria dos entrevistados a um compromisso de resgate da memoria de povos outrora
silenciados no curriculo escolar. Esse compromisso da disciplina e sua contribui¢do ao ndo
desaparecimento de certas memdrias também aparece em destaque nas respostas dos
professores no primeiro capitulo deste trabalho ao falarem sobre o significado e funcéo do

exercicio da docéncia. Para nos, tal postura se relaciona com a visdo de Historia que esses

6 SANTOME, Jurjo Torres. “As culturas negadas e silenciadas no curriculo”. In: SILVA, Tomaz Tadeu.
Alienigenas em sala de aula. Petropolis, Vozes, 1995, p. 161.

89 Segundo a analise de Hebe Mattos. MATTOS, Hebe. “O ensino de Historia e a luta contra a discriminagdo
racial no Brasil”. In. ABREU, Martha; SOIHET, Raquel (Org.) Ensino de Histéria: conceitos, tematicas e
metodologias. Rio de Janeiro: Casa da palavra, 2003. p.128.

70COELHO, W. N. B.; COELHO, M. C. Op. Cit., p. 71.

"L Em sua analise sobre a sociedade colonial, o autor postula que as relagdes escravistas da América Portuguesa
teriam sido menos violentas do que as da América Inglesa; isso se deveria a maior miscigenacao entre as
diferentes ragas que serviriam para minimizar a distancia social entre a casa grande e a senzala. FREYRE,
Gilberto. Casa grande e senzala. 11 Ed. Rio de Janeiro: Livraria José Olimpio, 1964, p. XXXIV.

2Sobre esse vieis de interpretagdo do povo brasileiro, Hasenbalg enfatiza que esse conceito tende a socializar
diferengas, minimizando conflitos sociais contribuindo para a manutencdo dos preconceitos, ao passo que nega
a existéncia desses. HASENBALG, Carlos, apud COELHO, W. N. B.; COELHO, M. C. Op. Cit., p. 71.



117

docentes e que aparece indissociada de sua praxis cotidiana, sendo parte também dos saberes
privilegiados em suas exposic¢Oes didaticas.

Nessa perspectiva, o ensino da disciplina é entendido como uma ferramenta que
promove o dialogo e o intercambio de ideias, essencial a uma sociedade que carrega uma
expressiva heranca segregacionista. Nesse ponto, acredito que os depoimentos de Paulo e

Aline sintetizam os principais pontos elencadas pelos demais colaboradores.

Durante muito tempo néo se... ndo se teve agenda politica, agenda publica,
sobre as questdes de desigualdade na escola... passamos a ter essa agenda
por forga do movimento social, inclusive... e isso impactou pesadamente 0s
debates na sala de aula, abriu porta pra programas de formagdo de
professores, de revisdo de materiais didaticos...(...) Sendo a nossa periferia
aqui do Rio de Janeiro, a populacdo do Brasil como um todo, enfim... uma
populagdo marcadamente... caracterizada por uma... uma tradi¢do afro-
descendente, além de todas as outras, né, tradicdes... a indigena, a nativa,
né, melhor dizendo... urge tratar dessas questdes na sala de aula com mais
cuidado.. de maneira a tentar a reequacionar a compreensdo sobre as
nossas origens. E isso estd muito ligado, né? A todos esses problemas de
relacionamento, de preconceito, de discriminagdo, e a Historia... por
exceléncia, tem uma... uma obrigacéo de lidar com isso... enfrentar esses
desafios. E na disciplina de Histdria que a gente vai abrir debates muito...
muito pesados, né? E muitas vezes a gente eshbarra também com alguns
pais... que possuem assim.. uma perspectiva mais conservadora de
curriculo. Paulo [grifos meus]

Sobre essa narrativa do periodo colonial... eu acho que a gente tem que
trabalhar, os temas que sdo muito caros a nossa heranca cultural, que
moldaram a sociedade que a gente se insere e por sua vez, tem tudo a ver
com o que a gente vivencia, né? A questdo do racismo, da intolerancia...
Entdo abrir espaco a esses debates (sobre as relagbes étnico raciais —
paréntese meu), € trabalhar essa memoria, deixar isso vivo para que as
novas geracdes possam entender que nédo existe esse passado ali morto e
acabado... é analisar os processos que culminaram no nosso presente, é
apontar permanéncias e as mudancas... Aline [grifos meus]

Observamos no relato de Paulo a relacédo entre as demandas advindas dos movimentos
sociais por um curriculo mais inclusivo e seu impacto na dindmica das aulas da educacao
basica. Convidado a mediar os “debates mais pesados” inerentes as diferentes visdes de
sociedade que compdem o cendrio escolar, o professor de histéria precisa pensar em
estratégias discursivas de maneira a contrabalancear uma exposicdo didatica

predominantemente eurocéntrica. Analisando os curriculos cedidos por alguns de nossos
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colaboradores™, observamos que essas questdes ja se encontram bem sedimentadas na
maioria dos programas escolares, mas a resposta do professor evidencia os limites da
materializagdo dessas sugestfes. O incentivo a um processo de revisdo dos livros didaticos
em conjunto com programas de formacdo continuada para os docentes, ndo foram capazes
de minimizar as resisténcias a insercdo dos temas contemplados pela lei 10.639.

Como evidenciado no segundo item, a consciéncia de estarmos vivendo um cenario
marcado por opinides extremadas aparece amiude nas respostas dos entrevistados
frequentemente associado a uma justificativa de manutencéo da disciplina - vista como um
espaco de debates. E, no caso especifico dos contetidos relacionados a educacéo étnico racial,
h& o fomento de maior tolerancia e respeito as diferencas. De maneira indireta, ambos 0s
professores aludem a necessidade de um curriculo multiculturalista™, que amplie os agentes
histéricos para além do consagrado pela historiografia positivista e que abra espaco a
diferentes narrativas e versoes de um fato historico.

Para Paulo, o reequacionamento da posicdo dos sujeitos historicos privilegiados na
construcao das “nossas origens’” denota um esfor¢o de aproximar os contetidos da disciplina
do perfil multiétnico de seu publico discente. Contudo, ndo se trata meramente da
substituicdo de um curriculo eurocéntrico por um afrocéntrico, mas do reconhecimento das
diferencas e desigualdades raciais presentes na sociedade brasileira e que por sua vez, ndo se
desassociam dos processos educacionais.’

Com efeito, a “nogdo de um projeto curricular emancipador”’ € sugerida nas repostas
dos professores a partir de uma visao de sociedade mais justa e democratica e no papel
fundamental que possui a educacdo a esse processo. Contudo, como vimos no capitulo
anterior, o ambiente escolar, a dindmica das aulas ndo absorve simplesmente as
determinacGes curriculares, antes as ressignificam e modificam continuamente. E, para

nossos entrevistados, essa discrepancia ira se manifestar na relutancia da comunidade escolar

3 Vide anexos.

4«0 multiculturalismo ¢ um movimento legitimo de reivindicagdo dos grupos culturais dominados no interior
daqueles paises para terem suas formas culturais reconhecidas e representadas na cultura nacional”. Diferenga
e identidade: o curriculo multiculturalista. In: SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma
introducdo as teorias do curriculo. 32 Ed. Belo Horizonte: auténtica, 2010, p. 85.

S MIRANDA, Claudia; LINS, Mdnica Regina; DA COSTA, Ricardo Cesar. Relagdes étnico raciais na escola:
desafios teoricos e praticas pedagogicas apos a lei n. 10.639. Rio de Janeiro: FAPERJ, 2012, p. 14.
8SANTOME, Jurjo Torres. “As culturas negadas e silenciadas no curriculo”. In: Op. Cit., 1995, p. 160.
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em renunciar a um curriculo “mais tradicional”. Complementando esse argumento, nos diz

Catarina:

Eu gosto da pesquisa da Katia Abud. Ela trabalha com a ideia de tradigéo
curricular. Para ela o IHGB e os programas do Colégio Pedro Il criaram
uma tradicdo curricular que permanece e mesmo as reformas de ensino do
século XX ndo alteraram de forma significativa. A lei 11.645/08, por
exemplo, ao meu ver, trouxe mais acomodacdes do que mudancas
expressivas nos curriculos escolares. Muitas pesquisas vao ao encontro da
minha afirmacdo, mas vou exemplificar com a minha experiéncia.
Trabalhei as narrativas indigenas em livros didaticos do ensino médio no
mestrado e, de forma geral e resumidamente, pude perceber que, mesmo
em um periodo posterior ao ano da legislacdo (2008), o indio continua no
passado colonial, aparecendo preferencialmente nos boxes e pelo viés da
diversidade cultural, sob o risco de reificar o conceito de cultura. Entéo,
penso que ndo é uma questdo de provisoriedade e sim de disputas em busca
de deslocamentos dificeis de serem concretizados. Catarina [grifos meus]

A lei 11.645/08 citada pela professora em sua entrevista, regulamenta a
obrigatoriedade do Ensino da Historia Afro Brasileira e Indigena no planejamento curricular
da educacdo bésica. Contudo, a ainda que reconheca a importancia do referido documento ao
reconhecimento social desses segmentos, a professora pondera sobre os reais limites de
aplicacdo dessa prescricdo, para ela associada a permanéncia de uma tradicdo curricular
originaria dos novecentos.”” Denunciando as “acomodagdes” presentes nos textos didaticos,
Catarina argumenta que a cultura indigena ainda é apresentada de forma tangencial e
simplista, secundarizada nos nexos de causalidade privilegiados e antepostos como
elementos presos a um passado longinquo. Nessa perspectiva: “a cultura dos povos indigenas

estd condenada a extingdo e o tempo presente ndo pertence a eles.”’®

T ABUD, Katia. “Historia nossa de cada dia: saber escolar e saber académico emsala de aula” IN: MONTEIRO,
Ana Maria; GASPARELLO, Arlette; MAGALHAES, Marcelo (orgs.) Ensino de Histéria: sujeitos, saberes e
praticas. Rio de Janeiro: Mauad, 2007, pp. 108-110.

"8 BRITO, Edson Machado. “O ensino de Historia como lugar privilegiado para o estabelecimento de um novo
didlogo com a cultura indigena nas escolas brasileiras de nivel basico”. Fronteiras, Dourados, v. 11, n. 20, jul./
dez. 2009, p. 61
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O livro utilizado por Catarina (figura 5) “ilustra a critica colocada por ela a maneira
como o0s povos indigenas sdo retratados. Nesse sentido, o destaque vai para a palavra
exterminio em negrito ao lado de colonizacdo, sugerindo uma relagcdo irreversivel.
Secundando as criticas da professora, Sénia pontua ser este um dos principais motivos por
dispensar o material didatico em sala de aula: a falta de problematizacdo em torno de
categorias colocadas como estanques - inseridas apds as diretrizes da lei 10.638, mas
colocadas de maneira coadjuvante. Apenas referidas na vinculacdo de suas relacdes de
trabalho: “Parece que 0 negro e 0s indios sO sdo importantes para essa dindmica da economia
colonial aqui na América” (S6nia). Tal fato seria decorrente de uma idealizacdo a uma

" NAPOLITANO, Marcos; VILLACA, Mariana. Histéria para o ensino médio. 1 e 2 volumes. Rio de Janeiro:
Editora Saraiva, 2013.



121

suposta identidade étnico racial, pensada a partir de uma “realidade fixa e imutavel que
precede os processos sociais em que estdo inseridos”.®’ Para a professora, tal concepcdo
fortemente enraizada no imaginario dos educandos e de certa forma, legitimada pelos
conteddos dos livros didaticos, dificulta os objetivos dos docentes da disciplina a
concretizacao de uma abordagem verdadeiramente inclusiva.

Numa fala muito préxima ao exposto por Sonia, Arthur comenta sobre os obstaculos
que encontra para problematizar o “desaparecimento” da cultura indigena, visto pelos
discentes como resultado do processo de colonizacdo. “Os alunos falam isso até hoje. 1sso
nado pode ser indio, ele esta de roupa, usa celular quer dizer, eles ainda trazem essa ideia de
uma identidade original perdida” (Arthur). O professor destaca ainda a distincia entre a
producéo historiogréfica sobre as populagfes nativas e a sua simplificagdo nos curriculos e
manuais escolares: “(...) temos outras pesquisas que ampliam essa perspectiva no sentido de
pensar como esses sujeitos teriam reelaborado a sua identidade para continuar vivendo da
melhor forma dentro do possivel naquele contexto... entdo tento aproximar essas discussées
dos alunos, entende?” (Arthur). Para Thais Silveira as dificuldades enfrentadas pelo professor
relacionam-se a um processo de invisibilizagédo desses grupos; nesse sentido, a nogéo de
aculturacdo do indigena que vive em espacos urbanos serviria para isenta-los da oferta de
politicas publicas especificas, pois uma vez perdidas suas caracteristicas ditas ‘originais’, se
tornam inexistentes. “Fatos que comprovam a invisibilidade dos indigenas nas cidades nao
faltam. Denuncias da violacdo dos direitos destes povos, muitas delas acompanhadas de
situacdes graves de violéncia, ocorrem em proporgédo inversa da sua visibilidade.” 8

Em tempos de discursos autoritarios em que politicos e autoridades defendem a
retirada de direitos de grupos minoritéarios, tais questdes se mostram decisivas a serem
discutidas no cotidiano escolar. Falando a respeito de sua atuacdo no colégio que
presentemente atua, Gustavo destaca a importancia de ndcleos interdisciplinares para a
discusséo das relaces étnico raciais na educacao basica, de maneira a estender essa tematica

para além das aulas de Histéria. O professor pontua ainda a importancia devida a um

8 ABREU Martha e MATTOS Hebe. “Em torno das diretrizes curriculares nacionais para a educacdo das
relacBes étnico raciais e para o ensino de histéria e cultura afro brasileira e africana: uma conversa com
historiadores. Estudos Histéricos, Rio de Janeiro, vol. 21, n° 41, janeiro-junho de 2008, p. 9.

81 SILVEIRA, Thais Elisa da. “Indigenas em contexto urbano e o ensino de Historia”. Revista PerCursos,
Florianopolis, v. 18, n. 38, set/dez, 2017, pp. 94-95.
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planejamento curricular em comum que abra espaco a essas discussdes de maneira continua,

rejeitando uma perspectiva pontual e folclorista.

S&o experiéncias otimas... quando vocé pensa relacbes étnico raciais na
escola, ndo é? Empoderamento do negro, ou a questdo indigena... enfim, a
gente escapa a metodologia tradicional de se trabalhar essas questfes. A
I6gica de vocé... apenas introduzir o negro ou indio no estudo da sociedade
brasileira a partir de um vieis folclérico, percebe? Vocé escapa a isso.
Infelizmente, ainda se faz muito isso, um pouco menos talvez, mas ainda
estd presente, 14 nos primeiros anos da educacdo basica. La no ensino
fundamental 1. (...)vocé pega coisas alegoricas, até porque é mais didatico
para as criancgas entenderem. E é preciso escapar a isso, a esse elemento do
folclore. Porque isso é muito ruim, é empobrecedor. Por mais que vocé
esteja inserindo-os no dia a dia da sala de aula da educacgao basica, ele
continua secundarizado. E preciso abrir espaco para a problematizacdo
dessas categorias. Vocé cristaliza o negro, cristaliza o africano como
escravo. Ele ndo era escravo, ele foi escravizado, é diferente...sdo nuances
que constroem um léxico, constroem uma compreensao que... cara isso fica
cristalizado no ambiente escolar... impressionante. Na cultura escolar, na
cultura social e também no senso comum...Os jovens, as criangas negras
ndo se identificam com essas categorias. E um raciocinio logico: “se o
negro € escravo, ndo vou me identificar com isso.” E ai... qual o efeito mais
perverso disso? E vocé naturalizar a desigualdade... naturalizar algo que é
historicamente construido. Gustavo [grifos meus]

A fala do entrevistado convida-nos a refletir sobre a responsabilidade docente na
conducdo de uma exposicdo didatica isenta de problematizacdo de categorias tidas como
estabelecidas. N&o basta falar sobre o indio ou o0 negro nos contetdos da histéria escolar, é
preciso abrir espaco para um debate conceitual sob o risco de reproduzir uma visao
sedimentada no senso comum. Para Lucia, professora da mesma instituicdo, tal fato se
relaciona a maneira pela qual se estabeleceu os contelddos relacionados a cultura afro
brasileira e indigena, colocada de maneira anterior ao estabelecimento dessas disciplinas nos
cursos de graduacéo e formacdo de professores. O que na pratica deu origem a um cenario
de profissionais despreparados para discorrer sobre essas categorias com maior propriedade.
Mais adiante, julgo perceber uma intercessédo entre a fala de Gustavo e 0 exposto por
Catarina, ambos criticam uma ideia cristalizada de cultura, mas o professor aponta uma
implicacdo importante dessa posicdo: a auséncia de identificacdo do publico discente

afrodescendente.



123

Para Costa e Gabriel, a simples insercdo de novos conteldos acerca de grupos outrora
ndo contemplados, ndo acarreta necessariamente numa subversdo das relagBes assimetricas
de poder inseridas nas estratégias discursivas do curriculo de Histéria. Contudo, importa
compreender de que forma esses novos contetdos sdo incorporados as narrativas e as cadeias
de equivaléncia priorizadas. Desta forma, as autoras atentam para o baixo grau de
identificacdo por parte dos alunos, uma vez que a relacdo com o passado se estabelece sob o
signo do Outro. Assim, na medida em gue 0s escravos, 0S negros, Sdo sempre 0S outros, as
pessoas que emergem de narrativas na terceira pessoa que reforcam arquétipos
essencializados e negativos nas formas de vitima e injusticado. A aula de historia deixaria
“pouco espaco para outros processos de identificacdo por meio da apreensdo de outros
passados possiveis” .82

Em dialogo a critica de Gustavo, Thiago chama a atencdo pela maneira
“marginalizada “a partir da qual esses conteudos sdo trabalhados nas instituicdes escolares.
“Vocé organiza a ‘Semana da consciéncia negra’ ou entdo vocé coloca capoeira no sdbado a
tarde como optativa aos alunos... enfim, estd sendo colocado, mas de que forma? Inserido
numa relacdo de poder, ainda muito desigual.” Assim, Thiago atenta para o contexto de
profunda intolerancia que vem presenciando e diz encontrar dificuldades no sentido de
ampliar atividades pedagogicas a esse fim. “E hoje ainda encontro certa resisténcia a esses
debates, acusam-nos muitas vezes de levantar a bandeira do ‘vitimismo’. Me pergunto: até
gue ponto estamos voltando aqueles pressupostos colocados pelo mito da democracia racial.”

Em coletdnea de artigos sobre os desafios tedricos e os relatos de experiéncia das
praticas pedagdgicas dos professores da educacdo basica apds a lei 10.639% observamos

situacBes muitissimo parecidas as descritas por Thiago. Nesse sentido, uma postura
pedagdgica que promova um didlogo de modo a reconhecer as multiplas identidades que
compdem o ambiente escolar tende a esbarrar nos opositores que negam ou minimizam a
gravidade do racismo na sociedade brasileira. A naturalizacdo da desigualdade coloca
embaracos as discussdes de um tema “gerador de muitos conflitos” na sala de aula. Para Luiz

Fernandes, tal estado de coisa se materializa numa permanente tenséo entre iniciativas de

82 GABRIEL, C. T. & COSTA, W. Op. Cit., 2006, p. 142.
8 MIRANDA, Claudia; LINS, Monica Regina; DA COSTA, Ricardo Cesar. Op. Cit.
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reflexdo tedrica e sua real dimensdo préatica que mobilizam questdes que estdo muito além da
simples inclusdo de certos temas no campo educacional brasileiro.®

Nesse contexto, alguns entrevistados afirmaram a importancia de
departamentos de pesquisa especificos para o fomento da educagdo étnico racial nas
instituicGes que presentemente atuam. Por ndo podermos oferecer mais detalhes sobre essas
atividades (sob pena de infringirmos as determinacdes colocadas no TCLE desta pesquisa)
nos deteremos a uma abordagem mais geral exposta por eles. Nesse sentido, Licia, Gustavo
e Renata (professores da mesma instituicdo federal), Paulo e Arthur (professores da rede do
Estado) e Henrique (professor da rede federal de outro municipio) apontaram algumas
atribuicOes dessas instancias. Como por exemplo, o estabelecimento de novos enfoques
historicos na construcdo de uma estrutura curricular mais inclusiva em conjunto ao fomento
de projetos de extensdo e formacéo continuada para professores.

Atuando em uma escola cujo enfoque recai majoritalmente na educagdo técnica,
Henrique comenta que o horério reduzido as humanidades ndo permite explorar mais
detidamente os temas contemplados pela lei 10.639 nas aulas de Historia, mas séo
trabalhados de forma interdisciplinar em conjunto com as disciplinas de sociologia e
filosofia. Correlacionando as implicacdes positivas desse método, o professor considera que
um planejamento em conjunto possibilita a integracdo dessa temética de forma regular, o que
ndo seria possivel dentro enfoque conteudista do programa da disciplina. &

O curriculo cedido pelo primeiro grupo de entrevistados (professores da mesma
instituicdo) deixa-nos entrever o resultado dessas politicas (Anexo C) também destacado por
Renata:

Outra alteracé@o do nosso curriculo que fizemos esse ano - mas na verdade
na pratica isso ja vinha acontecendo que € essa insercdo mesmo do
contetdo sobre Africa... Varios professores ja tém formag&o para lidar com
este tema. Temos também um curso de extensdo aqui sobre ensino de

historia da Africa. Entdo assim... Muitas pesquisas dos professores que aqui
estdo ja apontam a esse caminho e nds tentamos trazer, na medida do

8 OLIVEIRA, Luiz Fernandes. “A sala de aula ¢ o altimo lugar onde ocorrerio mudancas. A lei 11.465 e suas
implicagdes teoricas e praticas na recente produgdo académica. Ibidem, p. 182-183.

85 Embora professores da rede do Estado os colégios de Paulo e Arthur ndo se inserem na abrangéncia da
SEEDUC, pois se tratam de uma outra oferta de ensino médio, possuindo um programa curricular diferenciado.
A época de nossa entrevista, os professores comentaram que, devido a grave crise e recorrentes greves do
Estado, ndo estavam seguindo esse planejamento preferindo por isso ndo compartilha-lo nessa pesquisa.
Henrique também n&do nos cedeu esse documento, pois que ainda se encontrava em discussdes finais, ou assim
ele esperava, em razdo dos inimeros desentendimentos acerca de sua forma.



125

possivel, essas leituras, essas pesquisas para o espaco escolar. E o
curriculo vai refletir isso. O nosso curriculo ja foi modificado para atender
melhor a emergéncia dessas discussdes. Renata [grifos meus]

Esse processo de reelaboragdo da ementa da disciplina veio muito em
funcéo dessa... necessidade... porque o que acontece normalmente? O aluno
vem estudando Idade Média e ai focamos nas transformagdes decorrentes
do fim desse periodo, avangamos com a expansao maritima comercial, entra
na colonizacdo e vai... e a partir disso ficamos intercalando entre historia
das Américas e 0 que estava acontecendo na Europa. Entdo eu propus uma
revisdo no enfoque e tal... para podermos aprofundar mais a questdo de
Historia da Africa. Mencionar os processos de mudanca que ja vinham
acontecendo... 0 avango islamico no norte africano ja no periodo medieval...
a desarticulacdo dos impérios de Mali e Gana... E isso € um exercicio
fantastico porque isso mexe com categorias de tempo e de espago... de
maneira muito pesada. D4 para o aluno condicGes de ter uma perspectiva
mais integrada. Paulo [grifos meus]

Num relato muito préximo ao exposto por Gustavo e Renata, Paulo destaca a urgéncia
de franquear outra légica narrativa que ndo insira o continente africano apenas em funcéao de
sua relacdo com a modernidade europeia. Como LdUcia, o entrevistado pondera que ndo se
trata apenas de uma prescricdo curricular, mas de uma nova tomada de posigdo, que
problematize o lugar da Europa como epicentro do motor da Historia. Posicao que exige do
profissional da disciplina um constante esfor¢o de atualizacdo. Atuando como coordenador
da escola em que presentemente atua, Paulo destaca o investimento realizado em cursos de
capacitacdo do corpo docente realizados paralelamente as discussdes curriculares.

Contudo, como afirmam os professores, as mudancas na forma dos curriculos por si
s6 ndo excluem a possibilidade de enfrentamentos pela insercdo de atividades relacionados
aos temas contemplados pela lei 10.639. Conforme observamos em capitulo precedente,
determinacgdes curriculares ndo sdo documentos prescritivos e ndo anulam as disputas pelas
narrativas da histdria escolar que compdem um espaco de ensino. De maneira a conseguir o
aval para a execucgdo de um projeto interdisciplinar sobre o dia da consciéncia negra, Arthur
narra que precisou recorrer a secretaria de educacao, visto que a propria dire¢do da escola se

interpds ao projeto.
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Professora da SEEDUCE®, Leticia destaca as resisténcias enfrentadas ap6s um ciclo
de palestras sobre diversidade religiosa organizado pelos professores de sua escola no ano de
2011. Contando com representantes de diversos segmentos religiosos e aberto as perguntas
do publico discente, a professora comenta que nimero de participantes no evento foi maior
que o esperado. Contudo, a reacdo negativa de parcela significativa dos pais ante a exposi¢ao
de seus filhos a outras religides que ndo as suas, fez com que a diregédo da escola optasse por
néo sediar novos eventos desse tipo.

Para os professores que atuam na rede particular de ensino a situacdo é ainda mais
delicada. Sofrendo uma maior pressao para atender as exigéncias do curriculo avaliado,?®’
muitos sdo constrangidos a adotarem uma visdo mais “tradicionalista” dos programas
curriculares (mormente cobrados nas provas de acesso as universidades). Dessa forma,
Bianca relata que os temas referentes a cultura afro brasileira e indigena aparecem de forma
muito superficial, relegados em boxes explicativos nas apostilas ofertadas aos alunos e
ignorados nos objetivos gerais propostos pelo programa da disciplina que ja vem
estabelecido.® Numa fala muito proxima ao exposto por Catarina, a professora pontua que a
insercdo desses contetdos se d& mais por iniciativa sua (no sentido de inclui-los a sua
exposi¢cdo) do que por um planejamento em comum que abra espaco a essas discussdes. A
exemplo de sua sugestdo sobre a organizacdo de uma feira do conhecimento com diferentes
concepgdes religiosas (semelhante ao que foi apresentada por Leticia), que foi negada pela
dire¢do receosa de que tal evento fosse encarado como “tentativa de doutrinacao”.

Nesse sentido, cumpre acrescentar que a maioria de nossos entrevistados apontou

algum grau de dificuldade em trabalhar questfes relacionadas a diversidade religiosa na

8 A importancia devida a educagéo étnico racial aparece nos contetidos curriculares da SEEDUC através de
um comité proprio. “Encarregado de acompanhar a formulagdo e o desenvolvimento de projetos e acdes
voltadas para a valorizagéo e cultura dos Afro-brasileiros, dos Africanos e dos povos indigenas em cumprimento
ao disposto nas Leis n° 10.639/2003 e 11.645/2008” InformagBes retiradas  daqui:
http://www.rj.gov.br/c/document_library/get_file?uuid=061fe585-ecdb-4203-9dbb-
d3d865cfllc3&groupld=91317. Data de acesso: 13/02/2018.

87 <«(...) materializado pelas acBes dos professores ao medirem o dominio dos contetidos explicitos pelos alunos,
incorpora valores ndo apenas instrucionais, mas também educacionais, como as habilidades técnicas e praticas
da cultura letrada.” BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Ensino de Historia: fundamentos e métodos. 22
edicdo. S&o Paulo: Cortez, 2008, p. 104.

8 Utilizando apostilas padronizadas de grande consércio educacional, a proposta curricular do colégio que a
professora atua, ndo consiste propriamente num Gnico documento, mas no conjunto desse material dividido em
modulos a serem rigorosamente trabalhados junto aos alunos.



http://www.rj.gov.br/c/document_library/get_file?uuid=061fe585-ecdb-4203-9dbb-d3d865cf11c3&amp;groupId=91317
http://www.rj.gov.br/c/document_library/get_file?uuid=061fe585-ecdb-4203-9dbb-d3d865cf11c3&amp;groupId=91317
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sociedade colonial, e em especial aquelas de matriz africana, devido ao contexto atual de
intolerancia religiosa existente em muitos contextos escolares. A resisténcia dos alunos e da
prépria comunidade escolars interpdem obstaculos de dificil acesso ao professor que deseje
incluir a analise da historicidade dos fendmenos religiosos ao ambito de sua exposicdo. A
esse respeito, Eliane Moura chama a atencdo para o reduzido espaco creditado a essa tematica
nos curriculos do ensino basico num pais de expressiva variagcdo étnica e religiosa.
Relacionados por ela como elementos criadores de identidade, memaria e trocas culturais e
“que ndo se restringem ao ambito institucional das igrejas, mas antes permeiam a vida
cotidiana”.® No que se refere ao periodo colonial, o hibridismo cultural que marcaria o
processo de integracdo entre diferentes povos traduziria em praticas religiosas sincréticas, o
que ndo excluiria entrechoques, dificuldades de adaptacéo ou reinvencao.*

Para os docentes, o estreitamento entre o ensino de Histdria e narrativas que situem
outras experiéncias sociais e religiosas para além de uma perspectiva eurocéntrica, constitui
peca chave a um ensino da disciplina que se posicione contra quaisquer justificativas de
opressdo étnica ou cultural. Por vezes presenciando episddios de racismo ou intolerancia
religiosa nas escolas que atuam e lidando com as resisténcias a inser¢do desses assuntos a
sua exposicao, percebo nos relatos dos colaboradores o peso do curriculo oculto® atuando
(em maior ou menor grau) como contraponto a uma efetivacdo préatica da lei 10.639. Sendo
os professores que atuam na rede particular de ensino 0s mais sujeitos a tais
constrangimentos, dado ao reduzido grau de autonomia de que gozam, se comparado aqueles
gue atuam na rede publica. Professor nos dois segmentos de educacdo, Ricardo pontua que
tal situacdo poderia ser minimizada, se tal preocupacéo fosse um objetivo de toda a escola “e

ndo somente da disciplina de Histdria, como fazem parecer ser”.

Os alunos vivenciam a religido no seu cotidiano, muitos sédo evangélicos
ou catdlicos que fizeram a catequese, alguns vivenciam o preconceito por
serem de religido de origem afro, muitos demonizam o isl&, entdo considero
muito importante trazer essas questfes contemporaneas para a sala de
aula, buscando uma génese, uma perspectiva historica desses temas. Acho
que assim contribuimos para um debate sério, afastado de dicotomias ou

8 SILVA, Eliane Moura da. “Estudos de Religido para um novo Milénio”. In: KARNAL, Leandro (org.).
Hist6ria na sala de aula: conceitos, préaticas e propostas. 5 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2007. p. 214

9 SIQUEIRA, Sonia. A Inquisicio Portuguesa e a sociedade colonial. S&o Paulo: Editora Atica, 1978, p. 17.
91¢(...) constituido por a¢des que impdem normas e comportamentos vividos nas escolas, mas sem registros
oficiais, como discriminagdes étnicas e sexuais (...). BITTENCOURT, Circe. Op. Cit., 2008, p. 14.
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polarizaces, contribuindo para diluir preconceitos. Acho que é a partir da
historicidade dessas questdes. Catarina [grifos meus]

(...) a gente esté perdendo a capacidade de conversar, né? De discordar...
para aquilo ali virar uma pancadaria, € um estalar de dedos. Entdo, é uma
coisa que eu confesso ter dificuldade de trabalhar e abordar com eles.
Principalmente porque... muitas... das religibes genericamente
denominadas de ‘“evangélicas”, fazem uma pregacgdo... demonizando
aquilo. Vocé fala de hinduismo ndo tem problema, vocé fala de mitologia
grega ndo tem problema, vocé fala do catolicismo ou protestantismo... ndo
tem problema, agora quando a conversa recai sobre as religifes afro... ai...
rola um embate. Luis [grifos meus]

Analisando as falas de nossos colaboradores, observamos que ambos afirmam existir
um discurso religioso externo, presente nas concepcdes dos alunos, que prejudica a

convivéncia com outros alunos de diferentes religiosidades. E, a partir desse ponto,
questionamos: estaria o professor de historia da educacao basica perdendo espago em temas
relacionados ao multiculturalismo para o discursos religiosos? Ou ainda até onde poderiamos
mensurar a interferéncia do discurso religioso na aprendizagem da historia escolar? Trata-se
de uma questdo complexa que, por carecer de maior aprofundamento, nao sera explorada na
presente pesquisa, baseada exclusivamente em entrevistas com professores. Contudo, afirmo
ser a questdo religiosa um tema sensivel e que coloca grandes desafios aos professores na
atualidade, alguns bastante dificeis como os processos impulsionados pela ideologia “Escola
sem Partido”, onde diferentes discursos com tematica religiosa e politica sao judicializados.

O contexto de posicBes extremadas somado as disputas de narrativa da historia escolar
que colocam sob suspeita a prépria autoridade do professor de Historia na construcéo do seu
discurso é apontado por muitos docentes. Nesse sentido, os entrevistados veem com
apreensdo a obrigatoriedade do ensino religioso na educagdo basica, suspeitosos de que o
mesmo possa Vvir a se converter numa instancia de proselitismo religioso e ndo como uma
oportunidade de anélise histérico social desses fenémenos (como apresentado anteriormente

por Catarina).”

92 A época de nossas entrevistas, 0 Supremo Tribunal Federal ainda ndo tinha votado a favor do ensino de
carater vocacional nas escolas publicas, que na préatica outorga liberdade a membros de comunidade religiosas
para lecionar. Tal determinacéo ocorrida no dia 27 de outubro de 2017, ja tem sido implementada em outros
municipios.https://g1.globo.com/politica/noticia/supremo-permite-promocao-de-crencas-no-ensino-

religioso.ghtml



https://g1.globo.com/politica/noticia/supremo-permite-promocao-de-crencas-no-ensino-religioso.ghtml
https://g1.globo.com/politica/noticia/supremo-permite-promocao-de-crencas-no-ensino-religioso.ghtml
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Acho que a gente tem que se posicionar mais fortemente, na inclusdo desses
temas no curriculo. No sentido de discutir o papel da religido na nossa vida.
Nao especificamente de uma religido, mas o papel da religido na vida do
homem. Até para podermos garantir os espacos laicos que a gente tem,
como a propria escola. Lucia [ grifos meus]

Compartilhando das inquietac6es de Lucia, as professoras da SEEDUC Aline e Sonia
apontam a importancia da unido da categoria docente no sentido de viabilizar projetos e
atividades permanentes relacionadas a educacdo étnico racial, como: teatros, exposicdes,
visitas técnicas e rodas de conversa. Atividades essas que nao se restringem ao curriculo de
Historia, envolvendo também os contetdos das outras disciplinas. Em relatos muito
parecidos, ambas as entrevistadas relacionam a promocao dessas intervengdes ao acréscimo

da auto estima de alunos negros e pardos.

(...) a gente estd trabalhando um lado da resisténcia desses povos
escravizados... e de certa forma isso se relaciona ao contexto atual. Em
que muitas meninas negras estdo usando seu cabelo natural ou usando
turbante... e ela se vé naquilo né? Como herdeira dessa tradi¢do. hoje ela
nao € escrava, mas também estd na resisténcia contra padrdes de beleza
socialmente colocados, né? Outro dia fizemos uma oficina de tranga nagd
e elas ficaram apaixonadas... Aline [grifos meus]

A possibilidade de inser¢ao dos conteudos relacionados a resisténcia das populacfes
escravizadas abre espago aos professores versarem sobre a permanéncia desses aspectos
culturais, na importancia deles a sociedade brasileira. Esse resgate da memoria coletiva e
local nos seus aspectos mais caracteristicos e por vezes embutidos, proporciona um novo
olhar sobre o conhecimento de si e sua relacdo com o outro, abrindo espaco para a
convivéncia e o dialogo intercultural.

Para finalizar esse ultimo capitulo, achamos pertinente retornar ao seu ponto de
partida: a epigrafe que prefacia suas linhas. Concluimos, como colocado por Paulo Freire,
que entre as diversas narrativas que podem ser privilegiadas na exposicao didatica, subsiste
a visdo de mundo do educador, entremeada com 0s objetivos que espera alcancar. No caso
especifico dos contetidos contemplados pela lei 10.639, o voluntarismo docente se torna mais

evidente, pois em muitos dos casos depende-se quase exclusivamente da “sensibilidade
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pessoal e politica” do professor, como ja evidenciado em pesquisa anterior®, para que 0s
mesmos sejam trabalhados a despeito da sua obrigatoriedade legal.

O tema escolhido por nds como porta de entrada da andlise de construcdo do saber
histdrico nas narrativas docentes - A América Portuguesa — revelou, a partir da narrativa dos
professores entrevistados, uma miriade de significados que ultrapassam em muito 0s muros
da producédo académica e mesmo o estado atual de seu debate historiografico.

Os vieis de construgdo da narrativa apontam para escolhas tedricas diferenciadas e
ndo pretendemos aqui nos determos em comparacdes entre essa ou aquela forma de
construcdo de conhecimento, mas propor um espaco de reflexdo sobre os processos de
construcdo de texto em sala a partir dos saberes de experiéncia dos professores entrevistados.
No caso especifico dos temas relacionados a sociedade colonial, as novas propostas de
interpretacdo somadas as demandas por insercdo de grupos outrora marginalizados, revelam
a necessidade de ressignificacdo de saberes e praticas sobre a narrativa consagrada acerca de
nossa formacao enquanto nacéo.

Para nossos colaboradores, sobressaem a preocupagdo no sentido de evitar uma
postura estritamente colonialista, afirmando a importancia que detiveram outros agentes
histéricos em dialogo aos pressupostos colocados pela lei 10.638. Ao inserirem o0 conceito
de escraviddo como elemento basilar na construcdo das narrativas didaticas concernentes a
sociedade colonial, a fala dos entrevistados converge para elementos de permanecia na
sociedade atual na forma das desigualdades sdcio econdmicas. Valoriza-se nesse sentido, o
espaco da sala de aula como lugar de intercambio de ideias, na correlacdo entre passado-
presente e da diversidade que compdem o corpo social.

Ao recusarem um nexo explicativo calcado no regime moderno de historicidade, os
professores ndo objetivam a legitimacdo de uma identidade nacional afixada de modo
atemporal - mas sim, oferecerem possibilidades de convivéncia dentro de sua diversidade,

cujas fronteiras sdo sempre contingentes.

9B SILVA, Gizelda Costa da. “A importancia das culturas africanas no ensino de Historia”. In: SILVA, Marcos.
(Org.) Histdria: que ensino é esse? Campinas: Papirus, 2013, pp. 61-62.
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Consideracoes finais

A memoria guardara o que valer a pena. A
memoria sabe de mim mais do que eu; ela
nao perde o que merece ser salvo.
Eduardo Galeano®

Na mitologia grega, a memoria € personificada através da figura de Mnemosyne,
titanide filha da deusa Gaia e do deus Urano. Irmd do Tempo (Cronos) € considerada
protetora das artes e da Historia, atuando na preservacdo da recordagdo ante o
esquecimento.® Nessa pesquisa, em diadlogo com a citacdo com a qual iniciamos nossa
conclusdo, apostamos na fecundidade dos relatos orais dos professores colaboradores como
chave interpretativa a analise dos processos de didatizacao do saber histérico escolar.

Assim, o0 constructo da memoéria sobre os saberes de experiéncia® aparece
reelaborado a partir de sua relagdo com a identidade profissional que o professor deseja
construir de si e que por sua vez permitem-nos explorar suas praticas acerca dos processos
de ensino e aprendizagem.®’

Dessa forma, reiteramos nossa posi¢ao em ndo assumirmos um carater de observancia
prescritiva, mas proporcionar um espaco de reflexdo sobre o que os professores falam sobre
seus saberes e praticas docentes. Para tanto, rejeitamos uma oposic¢ao binaria entre a escrita
historiogréfica e o ensino da disciplina escolar Historia, reconhecendo que ambas as
operacBes envolvem um processo de autoria, ainda que atendam a objetivos diversos.® Nesse
sentido, a nocdo de operacdo historiogréafica escolar como sugerida por Fernando Penna
parece se adequar a definicdo de um processo de producdo de saber histérico sui generis, que

9 GALEANO, Eduardo. “Fecho os olhos e estou no meio do mar”. In: Dias e Noites de Amor e de Guerra.
Porto Alegre: L&PM Editores, 2005.

% VERNANT, Jean-Pierre. Mito e Pensamento entre os gregos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990, pp. 140-141.
% TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formagao Profissional. 112 edigdo. Petropolis: Vozes, 2010, pp. 39-
39.

9 SOUZA, Elizeu Clementino. “Histérias de vida, escritas de si e abordagem experiencial” In: SOUZA, Elizeu
Clementino e MIGNOT, Ana Chrystina Venancio (orgs.). Historias de vida e formag&o de professores. Rio de
Janeiro: Quartet, 2008, p. 95.

9% MATTOS, Ilmar Rohloff de. “Mas n3o somente assim! Leitores, autores, aula como texto e 0 ensino
aprendizagem da Historia.” Revista Tempo. Rio de Janeiro, volume 11, n.21.
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ndo se limita a simples vulgariza¢ao do conhecimento produzido na academia.®® Ao comentar
sobre o produto dessa operacao, isto é, a aula de Histdria, o autor chama a atencéo para a
aproximac&o entre a epistemologia e aspectos didaticos envolvidos nesse exercicio, levando
em conta a fungdo social desse saber. Nessa perspectiva: “a Historia ndo pode renunciar a
afirmar algo sobre os problemas contemporaneos e produzir um saber que seja significativo
para a sociedade e possa ser ensinado na escola”® Tal crenca se mostrou presente nas
entrevistas com os docentes realizadas para esta dissertacao.

No bojo das profundas transformacdes pelas quais passa sua matriz académica, a
Historia escolar tem buscado redefinir seus principios e finalidades de maneira a superar
perspectivas histdricas eurocéntricas, cronolégico lineares e mono causais. Da mesma forma,
busca-se integrar sujeitos historicos antes marginalizados (mulheres, negros, indigenas,
trabalhadores, imigrantes, etc) nas narrativas histdricas escolares produzidas e discutir temas
sensiveis na sociedade brasileira atual. Nesse cenario de mudancgas paradigmaticas que nao
necessariamente rompem com tradi¢des historicamente construidas, ! aparecem integradas
diferentes posicOes politicas e sociais que disputam as enuncia¢@es curriculares. Como

afirma Tadeu Silva:

A critica do etnocentrismo e do racismo, assim como a do machismo,
apresenta uma oportunidade concreta aos educadores para comecar a
interromper aqueles processos de reproducéo e perpetuacao de relagdes de
poder num dos locais onde eles se apresentam de forma mais constante e
eficaz: na escola e no curriculo. Aqui, de novo, devem-se questionar 0s
discursos, os saberes, as representacfes: quais visdes sdo autorizadas e
legitimadas? De quais grupos? Quais visdes ndo estdo representadas, mal
representadas ou sdo representadas como déficit, caréncia ou exotismo?
Quais visdes sdo desautorizadas e deslegitimadas? Quais relacGes de poder
sustentam essas respectivas visdes? 102

% PENNA, Fernando. “Ensino de Histéria: uma operagéo historiografica?” In: Anais do XV Encontro Regional
da ANPUH. Séo Gongalo, 2012.

10 “Ensino de Historia: operacdo historiografica escolar”. Tese de Doutorado, UFRJ, 2013, p. 99.

101 TORRES, Marcele Xavier e FERREIRA, Marcia Serra. “Curriculo de Historia: reflexdes sobre a
problematica da mudanca a partir da lei 10.639/2003”. In: MONTEIRO, Ana Maria [et al.] (Org.) Pesquisa em
ensino de Histéria: entre desafios epistemologicos e apostas politicas. Rio de Janeiro: Mauad X: Faperj, 2014,
p. 95.

102 5ILVA, Tomaz Tadeu. Op. cit., 1995, p. 194
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Com tantos assuntos em pauta, mediante o exposto, consideramos o0 método da Histdria oral
uma valiosa contribuicdo ao estudo das praticas curriculares evidenciado nas diversas
experiéncias em sala de aula, num contexto de ampliacdo das possibilidades tedricas e novas
reivindicacbes sociais que acirram as disputas pelos conteddos a serem dispostos ou
negados.®® A entrevista com professores permitiu pensar, a partir de suas proprias narrativas,
nos desafios encontrados por esses atores sociais.

No primeiro capitulo deste trabalho pudemos analisar o peso da dimensao biogréfica
na construcao dos saberes de experiencia docentes. Saberes estes, que ndo se restringem aos
conteldos programaticos e pedagogicos concernentes as disciplinas escolares também
dialogam com as visdes de mundo e sociedade pertencente a cada individuo em particular.*®
No caso dos professores entrevistados, a frequentemente citada associagdo entre ensino e
comprometimento social parece interligar-se ao fomento de uma consciéncia critica da
realidade a qual seus educandos se inserem.

No segundo capitulo tivemos a oportunidade de complexificar o ambiente ao qual
estes educadores se inserem, a partir da autonomia pedagogica que gozam no cumprimento
dos programas escolares e no uso dos livros didaticos. A importancia devida ao estreitamento
entre a producdo académica e a historia escolar é evidenciada a partir de diversos
fechamentos discursivos: necessidade de abrir espaco a problematizacdo das narrativas
didaticas, uso de fontes em sala e trabalhos de campo. Criticando também a hierarquizacao
estabelecida entre professores da educacao basica e do ensino superior, nossos colaboradores
reiteram o processo de producéo intelectual na construcédo do texto da aula de historia'®, que
embora dialogue com o saber historico ndo se confunde com este.

No terceiro capitulo focamos nas narrativas didaticas sobre a América Portuguesa
com o objetivo de pensar como os professores traspdem didaticamente o saber académico e
saber escolar. Pudemos observar a partir das cadeias de equivaléncia privilegiadas pelos
colaboradores que as discussdes académicas se materializam em sua exposicao de maneiras

muito diversas, ultrapassando a binaridade teérica do campo historiogréafico. A construcao

13 SILVA, Tomaz Tadeu da. “Os novos mapas culturais € o lugar do curriculo numa paisagem pés-moderna”.
In: SILVA, Tomaz Tadeu; MOREIRA, Anténio Flavio (Org.). Territorios contestados: o curriculo e 0s novos
mapas politicos e culturais. Petropolis: Vozes, 1995, p. 194-200.

14 TARDIF, Maurice. Op. Cit., 2010.

105 MATTOS, limar Rohloff de. Op. Cit.



134

das narrativas evidencia a preocupagao com a insercdo de outros agentes histéricos para além
de um processo de explicacdo monocausal assentado estritamente numa perspectiva
europeizante. Nesse aspecto, sobressaem a importancia devida aos temas contemplados pela
lei 10.638, diferenciando-se a autonomia de que gozam na conducéo desse assunto.

Num cenario no qual a sedimentada histéria da formacdo do povo brasileiro é
convidada a reconhecer as diferentes faces de sua prépria multiculturalidade, “ultrapassando
o elogio da diversidade baseado em perspectivas homogeneizadoras”.® Observamos nos
diversos discursos dos professores entrevistados, dificuldades e possibilidades na insercédo
dessas teorizagcdes que se incorporam a exposicdo didatica dos contetdos da disciplina.
Longe de significarem proposi¢cdes univocas, as respostas revelam a multiplicidade dos
varios saberes mobilizados que ndo se limitam ao simples translado entre prescri¢do
curricular e pratica docente.

Por conseguinte, esperamos que este trabalho possa favorecer uma reflexdo sobre a
construcdo do saber histérico escolar na exposicdo dos saberes docentes privilegiados nas
narrativas didaticas e na relacdo destas entre curriculo oficial e praticado.

Para concluir, acreditamos que num cenario de afirmacdo das subjetividades e da
pluralidade de discursos que compdem as representacdes curriculares da Histdria escolar,
consideramos que sdo numerosos os desafios que se interpbem ao docente desta area.
Especialmente em um momento em que sua prépria capacidade de discernimento intelectual
¢ colocada sob suspeita, em prol de uma pretensa “neutralidade pedagogica”.

E diante das reflexdes propostas anteriormente, questionamos: Havera espaco (ou
sentido) para o surgimento de uma Historia isenta de subjetividade ou de uma funcéo
politica? E ainda que nossos colaboradores ndo renunciem a um ensino que problematize as
maultiplas identidades e realidades sociais que compdem a diversidade cultural de um pais,
como conciliar esses objetivos com as demandas de uma parcela conservadora? Cada vez
mais temerosa de que seus filhos sejam expostos a um tipo de educacdo antagdnica as suas
convicgdes morais? As pluralidades culturais que precisam ser respeitadas e reconhecidas
somam-se & necessidade de selecionar contetidos a serem ensinados de forma a abrir espacgo

para a inclusdo das diferentes narrativas de construcdo de brasilidade, fundamentais a um

196 GONTIJO, Rebeca. “Identidade e ensino de historia: a diversidade como patrimdnio cultural” In: ABREU,
Martha; SOIHET, Rachel (orgs.). Ensino de histdria: conceitos, teméaticas e metodologia. Rio de Janeiro: Casa
da Palavra, 2003, p. 65
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ensino que se posicione contra quaisquer exclusdes ou discriminag¢des. Enfim, um ensino de
historia que ndo se descuide do seu dever de memdria'®’. Tarefa ardua, e desafio que se coloca

todos os dias na sala de aula.

107 FERNANDES, Eunicia. “Do dever de memoria ao dever de historia: um exercicio de deslocamento.” In:
GONCALVES, Mércia de Almeida; ROCHA, Helenice Bastos; REZNIK, Luis; MONTEIRO, Ana maria
(orgs.) .O valor da historia hoje. Rio de Janeiro: FGV, 2012, p. 93.
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2013.

NAPOLITANO, Marcos; VILLACA, Mariana. Historia para o ensino médio. 1 e 2

volumes. Rio de Janeiro: Editora Saraiva, 2013.

Site consultado:

Secretaria de Estado de Educacéo — Rio de Janeiro. Site: http://www.rj.gov.br/web/seeduc
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PERGUNTAS NORTEADORAS - ANEXO A

1. O que motivou a sua escolha pela docéncia e em que momento ela aconteceu? O que

lhe fez escolher o curso de Historia?

2. Em sua opinido, por que se estudar Historia na educacéo basica? E o papel da Historia

como disciplina hoje nessa era de incertezas e atual provisoriedade do curriculo.

3. O que faz um bom professor de Histéria? E Como o tempo/experiéncia mudou a sua

pratica pedagogica?

4. Vocé considera o livro didatico (ou apostila) um material importante para as aulasde

Historia? Por qué?

5. Qual livro didatico que vocé utiliza? Como se deveu a escolha do mesmo?

6. Como foi o processo de elaboragdo do plano pedagdgico (curriculo) da disciplina?

7. Quando vocé trabalha com a América Portuguesa, quais sdo 0s conceitos e temas mais
importantes de serem trabalhados em sala?

8. Qual denominacédo voceé se sente mais confortavel para se trabalhar com os alunos:

América Portuguesa ou Brasil colonial?

9. Voce esta satisfeito com a abordagem do livro no que concerne ao periodo do Brasil

colonial? E o debate historiografico, acha importante estar no livro?

10. E possivel pensar numa aproximagcao entre conhecimento académico e escolar? Se

sim, de que forma isso poderia ser possivel na dinamica das aulas de historia?
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UNIRIO®*

Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Anexo B

Prezado(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa de dissertagdo de mestrado intitulada: “As
representacdes didaticas da América Portuguesa: narrativas docentes e usos do livro didatico (titulo
provisorio)’desenvolvida no Programa de P6s Graduacao em Histéria Social da Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro, linha de pesquisa: Patrimbnio, Ensino de Histdria e Historiografia.

A pesquisa, estabelecida na 6tica de abordagem da Histéria oral, busca compreender as transposicdes
e representacOes didaticas construidas na forma da mobilizacéo dos saberes docentes a partir do préprio ponto
de vista dos professores de Histdria.

Garantimos que a qualquer momento da realiza¢éo desse estudo o participante e/ou estabelecimento
envolvido podera receber esclarecimentos adicionais que julgar necessarios.

As informacdes serdo utilizadas exclusivamente para fins de investigagéo cientifica, sendo garantido o
anonimato da escola, bem como dos diretores, coordenadores, professores e alunos. Reforgamos ainda que
gualquer participante selecionado podera recusar-se a participar ou retirar-se da pesquisa em qualquer fase da
mesma.

Em caso de concordancia com as consideragbes expostas, solicitamos que assine este “Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido” no local indicado abaixo.

Jessica Gabrielle de Souza
Mestranda- 2016110P7M14

Programa de P6s Graduacédo em Histéria Social - UNIRIO

Eu, , portador da célula de identidade

ndmero: , CPF nimero: assino o termo de consentimento,

apos esclarecimento e concordancia com os objetivos e condi¢Bes da realizacao da pesquisa “As representacfes
didaticas da América Portuguesa: narrativas docentes e usos do livro didatico (titulo provisério)” permitindo,

também que os resultados gerais deste estudo sejam divulgados sem menc¢édo dos nomes dos pesquisados.

Rio de Janeiro, de ,2017.

Assinatura do (a) entrevistado (a)

Qualquer davida ou maiores esclarecimentos, por favor entrar em contato:
e-majl: jessica.gabriellerj@gmail.com / Telefone: (21) 96607-9300 / 3338-5229
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ANEXO C — CURRICULO DO 1 ANO DO ENSINO MEDIO (SEEDUC)
UTILIZADO PELOS PROFESSORES: ALINE, CATARINA, LETICIA, LUIS, RICARDO, SONIA E THIAGO
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TEMA HABILIDADES/ PROCEPIMENTO RECURSO N° DE AULAS FORMA DE VALOR DA
COMPETENCIAS DIDATICO DIDATICO (TEMPO AVALIACAO AVALIACAO
(ATIVIDADE) ESTIMADO)
1° BMESTRE| -INTROCUGAO -Cogpfeendterun aﬁranSTisséO do | * INK COM GEOGRAFIA| MAPA PROVA 4,0
conhecimento néo é neutra e que
AOSESTUDOS | 1406 somosagentes daHistoria, EM MAPAS 40 TESTE/SIMULADOS 3,0
HISTORICOS CARTOGRAFICOS TRABAHOS 3,0
- Compreender os conceitos politicos
-CIVILIZAQAO decidadania,democraciaerepublica;
GRECO- - Analisar a contribui¢@o do
pensamento Greco-romano na
ROMANA construgdo da Ocidentalidade.
TEXTOS EXTRAS
-HISTORIA - Discutir anogéo de Idade Média;
MEDIEVAL )
- Compreenderosconceitosde
servid&o, trabalholivre e nobreza;
--CompararopapeldoCristianismoe
do Islamismo naconstrugdo da
Ocidentalidade.
INTERNET
2° BIMESTRE]| - - Analisarosagentesdecrisedalgreja | FjL ME: LUTERO 42 PROVA 4,0
RENASCIMENTO | “20'e® TESTE/SIMULADOS 3,0
- Compararas principaiscorrentesdo TRABAHOS 3,0
- REFORMA cristianismo protestante e suas IMAGENS DO
PROTESTANTE E| implicagGes socioecondmicas e RESNACIMENTO
CONTRAR_ pO'itiC&S;
REFORMA
- Desenvolver comportamentos de
tolerancia religiosa.
- ESTADO - .
MODERNO -Discutirosconceitosde Estado

Moderno e Absolutismo;

- Compararas praticas mercantilistas.
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3° BIMESTRE

- EXPANSAO
MARITIMA

- AFRICA

- AMERICA

- Caracterizar o processo de Expansédo
Maritima;

- Analisaras mudancas geopoliticas.

-Compreender a diversidadepoliticae
cultural da Africa;

-Compararo conceito de escravidao
no mundo antigo e no mundo
moderno;

-Discutir os conceitos de didsporae
trafico de escravos;

- Compreender o multiculturalismo
brasileiro.

FILME 1492: EM BUSCA
DO PARAISO

TEXTOSSOBREAFRICA

DVD

INTERNET

40

PROVA
TESTE/SIMULADOS
TRABAHOS

4,0
3,0
3,0

4° BIMESTRE

-AMERICA
COLONIAL

- Comparar a colonizacdoinglesa,
espanhola eportuguesa;

- Caracterizar as relagdes de trabalho
na América;

-ldentificar a diversidade social na
Ameérica Portuguesa;

- Analisar as diferentes atividades
econdmicas na América Portuguesa.

PESQUISA SOBRE OS
iINDIOS

ARQUITETURA COLONIAL
E PATRIMONIO

INTERNET

40

PROVA
TESTE/SIMULADOS
TRABAHOS

4,0
3,0
3,0
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ANEXO D - CURRICULO UTILIZADO PELOS PROFESSORES: LEONARDO,
LUCIA E RENATA

- ENSINO MEDIO -

- 1° ANO -
CONCEITOS CONTEUDOS
e Histéria S . . L. . . .
1. O Saber Histérico: teoria, historiografia e memoria a partir de diferentes perspectiva
¢ Memoria
¢ Documento 2. A Crise do Feudalismo e a Formagao dos Estados Modernos.

e Historiografia

e Transicdo de feudalismo para o 1. O Renascimento.
capitalismo

*  Estado Modemo 4. A Cisdo da Cristandade Ocidental.

e Antigo Regime

e Civilizacdo Ocidental

e Modernidade

5. A Expansdo Maritima Europeia e 0 Mercantilismo.

¢ Humanismo 6. As Populagdes Amerindias e a Conquista da América.
e Renascimento

* Racionalismo 7. A Africa Negra: dinamicas socioecondmicas atlanticas.
o Reforma
e Secularizacéo 8. A Colonizagao da América Portuguesa.

e Reforma Catolica

e  Mercantilismo

e Expansdo Maritima

e Etnocentrismo

e Transculturacdo

e Diaspora Africana

e  Culturas negras e indigenas
e Serviddo Indigena

e Escravidao

e Trabalho livre

e Antigo Regime nos Trépicos
e Antigo Sistema Colonial

e Plantation

e Aristocracia

e Patriarcalismo




