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CAZULA, André Luiz da Silva. Diretrizes Curriculares Estaduais de Histdria no
Parana e Orientacdo Temporal: Perspectivas e praticas de professores da rede
estadual de ensino. Jacarezinho-PR. 2015. 2016. 178f. Dissertacdo (Mestrado em
Historia Social) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

RESUMO

Sabe-se que as Diretrizes Curriculares Estaduais de Histéria no Parana - DCE, de
2008, indicam, em certa medida, concepc¢des tedrico-metodoldgicas pautadas nas
obras de JOorn Risen, que abordam a questdo da orientacdo temporal e da funcao
didatica da Historia. Mas como as DCE sao praticadas? O objetivo deste trabalho &
refletir sobre a perspectiva e préatica docente em relagdo a proposta temética das
Diretrizes paranaenses. Para tanto, recorre a Michel De Certeau para construcdo de
um ferramental de analise, bem como discute os saberes docentes a partir de
Maurice Tardif, para apresentar os dados da investigacdo realizada. A pesquisa
narrada neste trabalho é do tipo etnogréfica, feita no Ensino Médio de Colégio
estadual localizado no municipio de Jacarezinho, norte do Parana, contou com a
colaboracdo de dois professores da rede publica, e apresenta analises da Proposta
Curricular para o Ensino de Historia do Projeto Politico Pedagdgico do Colégio; dos
Planos de Trabalho Docente elaborados pelos professores para as séries
observadas; dos cadernos de campo das observacbes em sala de aula; e das
transcricdes das entrevistas com os dois professores da Educacdo Basica. As
praticas dos docentes ndo sédo definidas como tradicionais ou como inovadoras e
tematicas, mas como ecléticas e hibridas, apesar do livro didatico se apresentar
como o principal organizador dos conteudos, as taticas dos professores durante
suas explicagbes, em varios momentos, consideraram 0s saberes cotidianos dos
alunos, significando a histéria no presente, demostrando a complexidade da pratica
do ensino de Histéria.

Palavras-chave: Curriculo. Orientacdo temporal. Cotidiano escolar. Saberes
docentes. Pratica docente.



CAZULA, André Luiz da Silva. State Curriculum Guidelines History in Paran& and
temporal orientation: Perspectives and practices teachers of the state school
system. Jacarezinho-PR. 2015. 2016. 178p. Dissertacdo (Mestrado em Historia
Social) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

ABSTRACT

It is known that the State Curriculum Guidelines history in Parana - DCE, 2008,
indicate, to some extent, theoretical and methodological concepts guided the works
of Jorn Rusen, which address the issue of temporal orientation and didactic function
of history. But as the DCE are practiced? The objective of this paper is to discuss the
teaching practice in relation to the proposed theme of the state's guidelines. The
article draws to Michel de Certeau to build an analytical tools, and discusses the
teaching knowledge from Maurice Tardif, to present the data of the research.
Research narrated in this work is the ethnographic type, made in the State College
High School located in the city of Jacarezinho, north of Parana, with the collaboration
of two public school teachers, and presents for analysis a Curriculum Proposal for
the Teaching of History the Political Pedagogical College Project; the Teacher Work
Plans prepared by teachers for the observed series; the field notes of observations in
the classroom; and transcripts of interviews with two teachers of Basic Education.
The practices of teachers are not defined as traditional or as innovative and thematic,
but as hybrid , despite the textbook present as the chief organizer of the contents, the
tactics of teachers in their explanations , at various times, considered the everyday
knowledge of students , meaning in this story , showing the complexity of the practice
of history teaching .

Keywords: Curriculum . Temporal orientation. School routine . Knowledge teachers.
Teaching practice.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho possui como objetivo geral refletir sobre a pratica
docente do ensino de Historia, a partir da orientacdo temporal indicada pelas
Diretrizes Curriculares Estaduais de Historia no Parana - DCE, de 2008, de acordo
com pesquisa do tipo etnografica realizada no Ensino Médio, em Colégio do
Municipio de Jacarezinho, com colaboracdo de dois professores da rede publica
estadual de ensino.

O primeiro capitulo discute concepcdes de curriculo e sua relagéo
com o conhecimento, bem como busca situar o entendimento para os denominados
curriculo critico e curriculo pés-critico. No segundo momento é tratado do
desenvolvimento do curriculo de Histéria no Estado do Parana, do Curriculo Basico
— CB, de 1990, e das DCE 2008, com énfase ao cuidado dispendido a abordagem
temporal dos conteddos. Ainda nesta primeira parte € definida, de acordo com Jorn
Rusen, a orientagdo temporal como fungéo didatica na teoria da Historia.

No segundo capitulo, com respaldo, principalmente, em Michel De
Certeau, problematiza-se o cotidiano escolar pelo uso de importantes categorias e
conceitos metafdricos que almejam enunciar a pratica cotidiana. Na sequéncia, sdo
colocados em reflexdo os saberes docentes, estudados por Maurice Tardif, e a
retdrica, como parte das narrativas da histéria escolar. A caracterizacdo da pesquisa
do tipo etnografica realizada com a apresentacdo dos respectivos dados fecham o
capitulo.

As fontes consideradas da pesquisa realizada foram: Proposta
Curricular para o Ensino de Histéria, retirada do Projeto Politico Pedagégico do
Colégio colaborador do trabalho; Planos de Trabalho Docente, dos Professores 1 e
2, ano de 2015, das quatro séries participantes da pesquisa, primeira e terceira
séries, dos periodos matutino e noturno, do Ensino Médio; Caderno de Campo 1,
relatérios de observacdo em sala de aula, professor 1, periodo matutino; Caderno de
Campo 2, relatorios de observacdo em sala de aula, professor 2, periodo noturno;
Entrevista com o Professor 1, transcricdo de gravacdo em audio; Questionario com o
Professor 2, transcrigdo de respostas dissertadas.

Buscamos descobrir como a orientagdo temporal prescrita nas DCE
vem sendo desenvolvida. A utilizacdo de fontes histéricas e historiografia ndo foram

contempladas como orientam as DCE, mas por vezes, nas aulas, os professores
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lecionaram que o conhecimento estd na sociedade nas mais diversas formas. A
capacidade dos professores de explicarem o conteddo a partir de elementos
conhecidos pelos alunos refor¢ca que os docentes mobilizam seus saberes de forma
astuciosa a fim de propiciar sentido ao aprendizado.

Os professores ndao possuem clareza sobre os conteudos meta-
histéricos, todavia, o Professor 1, em varios momentos, deu destague aos conceitos
histéricos, enquanto o Professor 2 possui uma visdo sobre Histéria que dificulta o
surgimento dos referidos conteddos em suas explicacdes.

As praticas dos professores ndo sao definidas como tradicionais ou
como tematicas, visto que pelas analises, o que irrompe é um ecletismo e uma
hibridizacao entre o tradicional, no sentido de seguir uma sequéncia do livro didético,
e o tematico, devido as aproximacgdes que os professores fazem dos contetdos com
aquilo que se supde que os alunos conhecam e devido as abordagens aos
conteudos meta-histéricos. Ocorreram momentos em que a pratica significou a
histéria no presente. Os conteudos histéricos contidos nos Planos de Trabalho
Docente e no livro didatico foram por vezes tematizados pelas taticas dos

professores, demonstrando a riqueza e complexidade do ensino de Historia.
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2 CURRICULO E ORIENTACAO TEMPORAL NO PARANA

2.1 O CuURRIicuULO CRITICO E 0 CURRICULO POS-CRITICO

O curriculo para a discusséo proposta nesta dissertacdo sobre a pratica
docente é o curriculo para o ensino de Histdéria. Trata-se, mais especificamente, do
caso das Diretrizes Curriculares Estaduais de Histéria no Parana — DCE, finalizadas
em 2008, curriculo oficial, provindo de politicas de Governo e/ou de Estado, que
indica as bases do como, do que, e do porque se ensinar Histéria, a partir de
objetivos, justificativas, metodologias, e de um itinerario para a abordagem dos
conteudos.

Desde a emergéncia dos estudos sobre curriculo, a etimologia da palavra
expressa a ideia de corrida/trajetoria, curso a ser seguido na realizacédo de
estudos para a formacg&o dos sujeitos sociais, que requerem a prescricdo de
conteudos organizados sequencialmente, em estagios e niveis. (HIDALGO
etal., 2010, p. 21)

O curriculo pedagdgico para as instituicbes de ensino publico da
Educagdo Basica € entendido de diferentes formas: como conjunto de
responsabilidades planejadas e dirigidas sob a supervisédo da escola, como definicao
de conteudo e matérias a serem superadas pelos alunos e professores, como
condutor ou impulsionador do cidaddo que se quer formar. Todavia, apesar das
estruturas de poder, econdmicas, legislativas, dentre outras, o curriculo sofre
influéncias da regido, da escola, do local, do professor, dos alunos, todos sempre
especificos, onde se busca uma préatica real do prescrito.

Em certa analise, os curriculos tendem para indicacdes teoricas e
metodoldgicas aplicaveis a qualquer tema e passiveis de adequacéo a determinado

tempo e espaco.

O publico escolar existente (...) € heterogéneo e, para ser atendido em um
nivel aceitavel de escolarizagdo, além de investimentos consideraveis por
parte do setor governamental, necessita de curriculos no minimo flexiveis,
gue possam se adequar as circunstancias e situacbes diversas.
(BITTENCOURT, 2004, p. 102)

Circe Bittencourt discorre sobre o curriculo formal, aquele expresso por

publica¢cdes oficiais, como, em nivel nacional, os Parametros Curriculares Nacionais
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— PCN. Mas, a autora argumenta que o curriculo praticado, aquele realizado em sala
de aula, se desenvolve de forma peculiar, de acordo com o0 contexto e sujeitos
envolvidos. A pesquisadora aborda ainda o curriculo oculto. (BITTENCOURT: 2004).

Jean-Claude Forquin aborda o curriculo oculto de acordo com autores
da Nova Sociologia da Educacdo — NSE britanica, como “(...) resultados efetivos de
sua execucdao, isto €, no que acontece realmente aos alunos, no plano cognitivo,
mas também no plano afetivo e social, devido ao ensino que eles recebem e a sua
experiéncia de escolarizagdo.” (FORQUIN, 1993, p. 23).

O curriculo oculto ndo é um programa de estudos ou de aprendizagem
regularmente prescrito por uma instituicdo de educacédo formal, mas “(...) aquilo que
acontece objetivamente ao aluno como resultado da escolarizacdo enquanto
experiéncia vivida.”. Forquin defende que “(...) uma teoria do curriculo supde
sempre levar em consideracdo 0 que se passa no interior da “caixa preta” das salas
de aula e das escolas e ndo apenas 0 que se passa na entrada e na saida.”
(FORQUIN, 1993, p. 24). Ele discorre sobre a perspectiva que autores utilizaram

para a nocao de “curriculo oculto”:

(...) para fazer sobressair bem a diferenca entre o que € explicitamente
perseguido pela escola e o que é efetivamente realizado pela escolarizacéo
enquanto desenvolvimento das capacidades ou modificacdo dos
comportamentos nos alunos. O “curriculo oculto” designara estas coisas que
se adquirem na escola (saberes, competéncias, representacdo, papéis,
valores) sem jamais figurar nos programas oficiais ou explicitos, seja porque
elas realcam uma “programacao ideolégica” tanto mais imperiosa quanto
mais ela é oculta (...) seja porque elas escapam, ao contrario, a todo
controle institucional e cristalizam-se como saberes praticos, receitas de
“sobrevivéncia” ou valores de contestacdo florescendo nos intersticios ou
zonas sombrias do curriculo oficial. (FORQUIN, 1993, p. 23)

As DCE 2008 logo de inicio questionam: “Afinal, o que é curriculo?”
(PARANA, 2008, p. 15), e respondem, de acordo com Gimeno Sacristan, alguns
entendimentos sobre curriculo: como conjunto de conhecimentos ou matérias a
serem superadas pelo aluno dentro de um ciclo; atividades planejadas, devidamente
sequencializadas, ordenadas metodologicamente tal como se mostram num manual;
como concretizacdo do plano reprodutor para a escola de determinada sociedade,
contendo conhecimentos, valores e atitudes; como tarefa e habilidade a serem
dominadas como € o caso da formacdo profissional; como programa que
proporciona conteudos e valores para que os alunos melhorem a sociedade em
relacdo a reconstrucdo social da mesma; dentre outros (PARANA: 2008) e ainda

realizam uma critica:
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(...) parece ndo haver destaque para a discussdo sobre como se da,
historicamente, a sele¢cdo do conhecimento, sobre a maneira como esse
conhecimento se organiza e se relaciona na estrutura curricular e,
consequéncia disso, o modo como as pessoas poderdo compreender o
mundo e atuar nele. (PARANA, 2008, p. 15)

Para o curriculo atual do Parana ndo se pode desprezar o carater
politico das DCE. “Faz-se necessaria, entdo, uma analise mais ampla e critica,
ancorada na ideia de que, nesse documento, esta impresso o resultado de embates
politicos que produzem um projeto pedagogico vinculado a um projeto social.”
(PARANA, 2008, p.16). E defendido que o curriculo deve ser fruto de amplos
debates que envolvam professores, alunos, comunidades, e nédo ser fruto de
discussbes centralizadas, feitas em gabinetes, sem a participacdo dos sujeitos
diretamente interessados em sua constituicdo final. “No caso de um curriculo
imposto as escolas, a pratica pedagogica dos sujeitos que ficaram a margem do
processo de discussdo e construcdo curricular, em geral, transgride o curriculo
documento.” (PARANA, 2008, p. 16).

O que se questiona é a forma de participacdo ou a representacédo de
todos professores, alunos, comunidades no processo de construcao curricular das
Diretrizes paranaenses. Mas, independente do envolvimento dos professores no
processo de discussao curricular, o curriculo documento dificilmente sera cumprido
como uma reproducdo programada, com todos os professores o cumprindo de forma
idéntica, considerando Michel de Certeau (1994), o sujeito sempre transgride,

desvia, cria.

(...) quando uma nova proposicao curricular é apresentada as escolas, como
fruto de ampla discussdo coletiva, havera, também, criacdo de novas
praticas que irdo além do que prop8e o documento, mas respeitando seu
ponto de partida teérico-metodoldgico. (PARANA, 2008, p. 16)

As DCE assumem a tenséo entre o curriculo documento e o curriculo
como pratica, colocam que o curriculo documento deve ser objeto de analise
continua pelos sujeitos da educacdo, principalmente a concep¢do de conhecimento
que ele carrega, pois, ela varia de acordo com as matrizes tedricas que o orientam e

0 estruturam.

O curriculo como configurador da pratica, produto de ampla discussao entre
0s sujeitos da educacdo, fundamentado nas teorias criticas e com
organizacgéao disciplinar é a proposta destas Diretrizes para a rede estadual
de ensino do Parana, no atual contexto histérico. (PARANA, 2008, p. 19)
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Antonio Flavio Moreira e Tomaz Tadeu da Silva fazem um estudo da
tradicdo critica do curriculo, guiado principalmente por questdes socioldgicas,
politicas e epistemoldgicas. Para eles, o curriculo é um artefato social e cultural,
indissociavel de sua producdo contextual, possui interesse de suas peculiaridades
histéricas, ndo € neutro. (MOREIRA & SILVA: 2008).

Estes autores trabalham a origem da critica e da sociologia do
curriculo, em visdo panoramica, a partir do caso estadunidense e inglés. Sobre os
Estados Unidos da América, dizem: “O sucesso na vida profissional passou a
requerer evidéncias de meérito na trajetoria escolar’ (MOREIRA & SILVA, 2008, p.
10). Uma forma de selec¢do entendida como necesséria, uma vez que a sociedade
americana sofria modificacdes em seu meio rural e em relagdo a imigracdo. Era da
concepcao do Estado que havia uma ameaca a cultura “tradicional”.

Nesse momento o curriculo escolar passou a ser compreendido como
exceléncia no controle social. Nos anos 1960 aconteceram fortes movimentos de
contra-cultura e a escola foi fortemente criticada pelo seu reprodutivismo. Muitas
teorias se desenvolveram, neomarxismos, da escola como aparelho ideoldgico do
Estado, da psicanalise, da fenomenologia, do simbdlico, da antropologia, entre
outras. Enfim, muitos se preocuparam com o curriculo em suas diferentes relacées
com a estrutura, procurando reconceitua-lo. (MOREIRA & SILVA: 2008).

Podem-se localizar nesse periodo novos questionamentos: Para quem
trabalha o curriculo? Como ele pode trabalhar pelos oprimidos? Ele possui potencial
libertador? Contemporaneo desse surgimento nos EUA, em Londres comecava a
Nova Sociologia da Educacgéo, também num contexto de movimentos sociais, a NSE
baseia-se, dentre outras teorias, na fenomenologia, no marxismo, na
etnometodologia e no interacionismo simbolico. Apoia um exame da relacdo entre
conhecimento e acdo. A estrutura educacional escolar € vista como fonte
institucional da desigualdade, desse modo, socidlogos britanicos intervém na politica
educacional, por meio de um repensar sobre a formagéo do professor. (MOREIRA &
SILVA: 2008)

A denuncia de que os projetos educacionais dos modelos técnicos deixam
de lado questBes importantes ganhou forca nos Estados Unidos e na
Inglaterra a partir da década de 1970, e no Brasil desde o fim da ditadura
militar, nos anos 1980. (MACEDO, 2012, p. 722)

Elizabeth Macedo discorre que o debate curricular no Brasil foi muito
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influenciado tanto pelas perspectivas técnicas quanto pelas perspectivas criticas. E
gue na década de 1980, fragmentos da teorizacdo critica da NSE e da tradicdo
americana passaram a dividir espaco com as abordagens técnicas até entdo
prevalentes. (MACEDO: 2012).

Na obra de 1993, Escola e Cultura: as bases sociais e epistemologicas
do conhecimento escolar, Forquin apresenta reflexdo sobre o curriculo e a cultura na
Gra-Bretanha, num recorte temporal de 1960 — 1985, centrado nas publicacbes com
foco na prépria escola e nos modos de estruturacdo, de legitimacao, de transmissao
da “cultura escolar’. Trés capitulos sdo dedicados ao que se chamou de Nova
Sociologia da Educacdo. Ele coloca que na Gra-Bretanha se discutiu muito os
fatores culturais da escolarizagdo. Para Forquin, o que caracteriza propriamente a
abordagem da “nova sociologia” € o “(...) novo olhar critico e ‘desconstrutor’ que ela
pde sobre os saberes e sobre os conteddos simbolicos veiculados pelo curriculo.”
(FORQUIN, 1993, p. 77).

(...) damo-nos conta de que a “nova sociologia da educacdo” se inspira
principalmente em certos aportes do interacionismo simbélico americano, da
fenomenologia social e da sociologia do conhecimento, bem como da
antropologia cultural (e tendo ainda como pano de fundo o referencial
marxista). (FORQUIN, 1993, p. 78)

A Nova Sociologia tendeu a acentuar processos pelos quais 0s
professores e os alunos dao sentido a suas experiéncias cotidianas no interior das
salas de aula e no modo pelo qual a realidade escolar é continuamente reconstruida
pelas interagbes dos individuos. Todavia, autores da Nova Sociologia, a partir de
leituras do marxismo, viram ingenuidade em se pensar que a consideracao as
praticas dos docentes bastava para provocar uma transformacdo na natureza de
suas atividades, lamentaram a centralidade em pequenos detalhes da vida na sala
de aula, que flutuam num vazio social, com énfase aos aspectos -culturais,
incapacitando aspectos histéricos e politicos mais amplos. (FORQUIN: 1993).

Assim, a “nova sociologia” foi acusada de se centrar por demais
exclusivamente na descricdo das perspectivas subjetivas dos atores e nas

interacdes simbolicas no interior das instituicdes de ensino negligenciando a
dimensédo macrossocioldgica dos fenémenos. (FORQUIN, 1993, p. 116)

Além da abordagem ao caso estadunidense e inglés MOREIRA &
SILVA (2008) destacam trés eixos tematicos acerca do curriculo critico: curriculo e
ideologia; curriculo e cultura; e curriculo e poder. Na relagdo com a ideologia

compreendem a estrutura administrativa, politica e econémica como determinante e
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disseminadora, pelas instituicbes como a escola, das crencas e ideais com objetivos
massificadores para a “harmonia” na sociedade.

Na relagdo com a cultura, de acordo com a viséo tradicional, o curriculo
era o meio eficaz institucionalizado de transmitir uma cultura. Para a tradi¢do critica
o curriculo produz e cria simbolos, sentidos e sujeitos. Cada sujeito possui seu
peculiar processo cognitivo, sendo a cultura ndo tanto o que se transmite, mas sim o
gue se faz com o0 que supostamente se transmite. No curriculo se manifestam o0s
conflitos culturais. A tradicdo critica aponta que os “poderosos” que participam do
processo de formulacdo do curriculo impdéem sua cultura. (MOREIRA & SILVA:
2008).

Na relagdo com o poder se evidencia a esfera politica. A forma de tratar
das divisOes sociais ou do trabalho favorece determinados sujeitos ou grupos. Quem
propde o curriculo? Quais divisdes na sociedade ele aponta? De género? De etnia?
De economia? O curriculo € construido em meio a conflitos e disputas, em torno dos
micros poderes das instituicdes, através de personagens que professam discursos,
linguagens e narrativas em beneficio de poucos ou préprio. (MOREIRA & SILVA:
2008).

Esses temas discutidos a partir da tradicdo critica do curriculo,
ideologia, cultura e poder, demonstram preocupacdo com o humano, no sentido de
fomentar reflexdo sobre uma sociedade mais justa e igualitaria. Nessa perspectiva, o
conteudo histérico ndo pode estar distante, ser uma memorizacdo sem sentido,
deve estar presente nas analises das relacdes atuais da sociedade.

O texto de Christian Laville, Em educac¢do histérica, a memoéria ndo
vale a razao, publicado em 2005, aborda, primeiramente, a memaéria em seu aspecto
negativo de memorizacao, legitimagcdo politica, mitos, para desconfiar da relacéo
entre historia e memoria. Narra que com o desfecho da Il Guerra a ideia de cidad&o-
participante substituiu a de cidadao-sudito. Para o autor, as aulas de histéria devem
buscar a “formacdo” de alunos que construam suas proprias narrativas. A
compreensao da realidade do passado passou a interessar menos do que as
percepcdes de hoje. “Mas foram, sobretudo, 0 surgimento da corrente denominada
“virada linguistica” e 0 movimento pos-modernista que mais afetaram o mundo do
historiador.” (LAVILLE, 2005, p. 24 — 25).

Laville defende que em todo caso o0 que estd em jogo € a imposicao de

uma dada narrativa histérica e, através dela, a insercdo nas consciéncias de uma
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determinada memdria. Discorre que em varios paises empresas privadas e homens
de negécios financiam a formacdo de uma meméria comum, pois determinado
interesse econdmico nao quer o cidadao critico. (LAVILLE: 2005).

Existem perspectivas que analisam o professor de histéria com foco no
que separa, entendendo que a historia deve ser um “lago unificador”. Por outro lado,
crescem entendimentos que fomentam o pensamento historico autbnomo, com
orientac&o critica e (til & vida préatica. E preciso o equilibrio entre o distanciamento e
engajamento em relagdo a oferta de valores sociais que o0 ensino de historia deve

respeitar, levando em conta a dupla realidade:

De um lado, uma educacado histérica carregada de elementos que visam
facilitar a vida em comum, que prop&e uma identidade coletiva pelo meio de
uma histéria compartilhada; e, de outro, o engajamento em desenvolver o
pensamento histérico, sabendo que este permanecera a chave da
independéncia do espirito, da liberdade de escolha. (LAVILLE, 2005, p. 37)

Tomaz Tadeu Silva discorre que o inicio deste nosso novo século é um
tempo ambiguo: “(...) mundo social onde novas identidades culturais e sociais
emergem, se afirmam, apagando fronteiras, transgredindo proibicdes e tabus
identitarios.” (SILVA, 2003, p. 7). Ele aborda a miséria, a violéncia, a virtualidade,
diversos temas, bem como coloca que todas as capacidades estdo ampliadas e
intensificadas. Contexto no qual, educadores e educadoras sao moralmente
obrigados a fazer perguntas cruciais sobre seu oficio e seu papel (SILVA: 2003).

Silva destaca a influéncia da constru¢do de que a “boa” sociedade € a
que possui um bom funcionamento do mercado, que forma dois tipos de sujeito, de
um lado o otimizador do mercado, triunfante da nova “ordem” mundial, do outro os
pertencentes a grande massa sem esperanca em empregos monotonos ou

desempregados.

E nossa tarefa e nosso trabalho, como educadores e educadoras critico/as,
abrir o campo do social e do politico para a produtividade e a polissemia,
para a ambiguidade e a indeterminacdo, para a multiplicidade e a
disseminacgdo do processo de significagdo e de producdo de sentido. Os
mestres pensadores da metafisica econdmica querem reproduzir o espago
do politico e do social as escolhas permitidas pelo mercado; ndés queremos,
em troca, ampliar o espaco publico e o do debate coletivo sobre o que
significa uma “boa” sociedade e quais as melhores maneiras de alcanca-la.
Os mestres pensadores da “nova” metafisica educacional, os educadores e
as educadoras do poder, os de sempre e 0s convertidos, querem
circunscrever o conhecimento e curriculo a miticos valores do passado ou a
“modernos” imperativos econdmicos; nés queremos, em contraposicao,
colocar em questédo aqueles valores e aqueles imperativos. (SILVA, 2003, p.
9-10)
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As DCE 2008 acusam os Parametros Curriculares Nacionais — PCN,
finalizados em 1996/97/98, de possuirem maior preocupacdo em preparar O
individuo para o mercado de trabalho, cada vez mais competitivo e tecnolégico,
principalmente no Ensino Médio.

Para atender a essa demanda do mercado, a area de Ciéncias Humanas
perdeu espaco no curriculo. Essa situacdo repercutiu na Rede Publica
Estadual do Parana com a reducdo da carga horaria da disciplina de
Histéria por causa da aprovacdo da Deliberagdo 14/99, pelo Conselho
Estadual da Educacédo. (PARANA, 2008, p. 44)

Alice Casemiro Lopes ao abordar as politicas curriculares nacionais
pos 2002 destaca que sao orientacdes hibridas que associam discursos da
perspectiva critica, do construtivismo, de principios gerais da escola nova e
discursos que remetem a base do eficientismo social. “A formacdo de um sujeito
autdbnomo, critico e criativo é colocada a servi¢co da insercdo desse sujeito no mundo
globalizado, mantendo, com isso, a submissdo da educagcdo ao mundo produtivo.”
(LOPES, 2004, p. 114).

“A tradicdo critica compreendeu, hd muito, que o curriculo estd no
centro da relacdo educativa, que o curriculo corporifica 0s nexos entre saber, poder
e identidade.” (SILVA, 2003, p. 10). O autor discorre que o curriculo € o espaco onde
se concentram e se desdobram as lutas em torno de diferentes significados sobre o
social e sobre o politico. E por meio do curriculo, concebido como elemento
discursivo da politica educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente
os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social, sua “verdade”.
“(...) as politicas curriculares, como texto, como discurso sdo, no minimo, um
importante elemento simbdlico do projeto social dos grupos no poder” (SILVA, 2003,
p. 11).

As politicas curriculares autorizam certos grupos e desautorizam
outros. Buscam a constituicdo de um “real” que supostamente serve de referéncia.
Geram uma série de outros textos: diretrizes, guias curriculares, normas, grades,
livros didaticos. “A politica curricular, metamorfoseada em curriculo, efetua, enfim,
um processo de incluséo de certos saberes e de certos individuos, excluindo outros.”
(SILVA, 2003, p. 11-12).

A teorizagdo educacional critica precisa, em face de transformacdes da

teorizacdo social, dos estudos -culturais, pés-modernismo, pos-estruturalismo,
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repensar e renovar, constantemente, sua reflexao e sua pratica curriculares. O autor
destaca quatro tipos de curriculo: o tradicional, humanista, de cultura fixa, estavel,
herdada; o tecnicista, similar ao tradicional, mas com énfase nas dimensdes
instrumentais, utilitirias e econbmicas da educacdo; o critico, reflete sobre a
reproducéo das estruturas de classe da sociedade capitalista; e o pds-estruturalista,
que retoma e reformula algumas andlises da tradicdo neomarxista enfatizando o
curriculo como prética cultural e como prética de significacdo. (SILVA: 2003).

Tomaz Tadeu desenvolve a visdo pés-estruturalista do curriculo:

E o impacto das teorizagdes pos-modernistas e poés-estruturalistas, tais
como representadas sobretudo pelos Estudos Culturais e sintetizadas na
chamada “virada linguistica”, que vem modificar radicalmente essas
concepcdes iniciais. Nas novas concepcdes, ganham centralidade o papel
da linguagem e do discurso na constituicdo do social.” (SILVA, 2003, p. 13-
14)

Silva compreende o curriculo e a cultura como pratica de significacao;
pratica produtiva; relacdo social; relacdo de poder; e préatica que produz identidades
sociais. Como prética de significacdo é destacada a producdo de sentido. Os
significados organizam-se em sistemas, em relacbes. Esses sistemas, essas
relacdes, por sua vez, organizam-se como marcas linguisticas materiais, “(...) como
tecido de signos, como textos, enfim.” (SILVA, 2003, p. 18).

J& a pratica produtiva diz respeito a criacdo, acdo, experiéncia. Que a
produtividade das praticas de significacdo € funcéo, entre outras coisas, “(...) do
carater indeterminado, aberto, incerto, incontido da atividade linguistica” (SILVA,
2003, p. 20). “Embora o curriculo esteja submetido a regras, a restricbes, a
convencdes e a regulamentos proprios da instituicdo educacional, (...) € um campo
de producéo e de criacao de significado.” (SILVA, 2003, p. 21).

O autor alerta que mesmo como produto acabado, concluido, o
curriculo ndo pode deixar de revelar as marcas das relacbes sociais de sua

producao.

Desde sua génese como macrotexto de politica curricular até sua
transformagdo em microtexto de sala de aula, passando por seus diversos
avatares intermediarios (guias, diretrizes, livros didaticos), vao ficando
registrado no curriculo os tracos das disputas por predominio cultural, das
negociacbes em torno das representacbes dos diferentes grupos e das
diferentes tradi¢c8es culturais, das lutas entre, de um lado, saberes oficiais,
dominantes e, de outro, saberes subordinados, relegados, desprezados.
(SILVA, 2003, p. 22)
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Ha& um vinculo estreito e inseparavel entre significacdo e relacdes de
poder. Significar é fazer valer significados particulares, proprios de um grupo social,
sobre os significados de outros grupos, o que pressupde um diferencial de poder
entre eles. “As lutas por significado ndo se resolvem no terreno epistemolégico, mas
no terreno politico, no terreno das relacdes de poder.” (SILVA, 2003, p. 24). *(...) as
relacbes de poder séo inseparaveis das praticas de significacdo que formam o
curriculo (...) os efeitos de sentido sdo, fundamentalmente, efeitos de producéo de
identidades sociais particulares.” (SILVA, 2003, p. 25).

As identidades s6 se definem, entretanto, por meio de um processo de
producdo da diferenca, contestacdes, negociacdes, transformacdes. ldentidade e
alteridade sdo, assim, processos inseparaveis. A questdo da identidade social
adquire importancia crescente por causa da emergéncia e da visibilidade dos
diferentes grupos e movimentos que reivindicam voz e participacdo no jogo da
politica de identidade. Para Silva a identidade hegemonica entrou claramente em
crise. Sendo que a educacao institucionalizada e o curriculo estdo no centro do

processo de formacéo de identidade.

Como politica curricular, como macrodiscurso, o curriculo tanto expressa as
visfes e os significados do projeto dominante quanto ajuda a reforga-las, a
dar-lhes legitimidade e autoridade. Como microtexto, como pratica de
significacdo em sala de aula, o curriculo tanto expressa essas visdes e
significados quanto contribui para formar as identidades sociais que lhes
sejam convenientes. No curriculo se joga um jogo decisivo. (SILVA, 2003, p.

29)
Tomaz Tadeu valoriza o discurso acerca da representacao, discorre que
Barthes, Foucault e Derrida desenvolveram trés momentos em que a representagcao
é revelada em toda a sua condicao de “coisa feita”. “Barthes expde sobre processos
de construcdo pelos quais a representacdo nos aparece como idéntica a realidade”
(SILVA, 2003, p. 58). Em Foucault o valor de verdade passa a ser concebido como
“(...) efeito de discurso, em sua conexdo com o poder”. (SILVA, 2003, p. 58). Com
Derrida, “(...) a representacdo é caracterizada, definitivamente, como o resultado de
uma cadeia diferencial de significantes e ndo como o lugar onde se aloja a presenca

do significado.” (SILVA, 2003, p. 58).

Juntos, eles subtraem a representacdo do mundo da “realidade” que ela
supostamente retrata, fazendo retorna-la ao mundo ao qual
verdadeiramente pertence: o mundo do discurso, da linguagem e das
“coisas feitas”. Depois deles sera impossivel ao realismo reivindicar, de
volta, o direito a representacéo. (SILVA, 2003, p. 58)
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O autor buscou a definicdo do curriculo como representacdo: um local
em que circulam signos produzidos em outros locais, mas também um local de
producdo de signos; um suporte material do conhecimento em sua forma de
significante; uma tentativa sempre frustrada de fixacdo, de fechamento, do processo
de significacdo. (SILVA: 2003).

O curriculo na interseccédo entre poder e representacdo torna-se um
local de producdo da identidade e da alteridade, nesse ponto que o curriculo, tal
como o conhecimento, se torna um terreno de luta em torno da representacao.
(SILVA: 2003).

Os sistemas de significacdo dirigem a construcdo de representacdes, € 0
curriculo é visto por Silva (...) como uma dessas representacdes, ou seja,
um discurso que cria coisas que ndo sdo materialmente concretas, mas tem
efeitos reais, efeitos de verdade ou efeitos de poder. (MACEDO, 2012, p.
730)

Para Elizabeth Macedo é a ideia de que o curriculo como significacdo e
representacao € capaz de produzir efeitos de poder que permite ao autor sustentar
que o curriculo produz identidades sociais. “As identidades sdo apenas um dos
efeitos de poder, um poder que constrange o que pode ser representado. E nesse
sentido que o curriculo € nominado por Silva (...) como “documento de identidade”.”
(MACEDO, 2012, p. 731).

Nesse quadro tedrico, o conhecimento ndo pode ser tomado como
coisa a ser aprendida, pois esta diretamente imbricado nos nexos entre saber e
poder e, fundamentalmente, ndo se caracteriza como fonte de libertagdo, autonomia
ou emancipacédo. O curriculo ndo é capaz de produzir uma identidade desejada, um
sujeito fora do sistema de significacdo e representacdo. Menos ainda, essa
identidade pode ser construida pelo dominio de conhecimentos ou contetudos que
sdo externos ao sujeito. As identidades que se pretende produzir via curriculo
assumem um carater de meta para a consecucdo da qual concorrem todas as
experiéncias escolares, mas, principalmente, aquelas mediadas pelos conteudos.
(MACEDO: 2012).

Elizabeth Macedo, no texto Curriculo e conhecimento: aproximacdes
entre educacao e ensino (2012), analisa a pretensdo de fixacdo de sentidos para a
definicdo do termo educacao a partir da definicdo do termo ensino, de acordo com
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica — DCN,
elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE, publicadas em 2010.
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Segundo a autora, as DCN abordam muitos aspectos da escolarizacdo, sendo que o

termo curriculo assume sentidos diferentes.

Minha intencdo é desconstruir os vinculos entre curriculo e ensino, o que
implica rever a centralidade do conhecimento nas definicGes de curriculo
gue se produzem nos textos politicos, como as DCN, assim como na teoria
curricular que os fundamenta. (MACEDO, 2012, p. 719)

Para problematizacdo da escola enquanto lugar de ensino, Macedo
destaca a perspectiva da tradigdo técnica, para a qual o curriculo € uma listagem de
objetivos e competéncias operacionais ou conteddos objetificados, de forma a
subsumir a educacéo ao ensino. “(...) muitos fragmentos dessa tradicdo enformam

as politicas e a teoria curricular recente”. (MACEDO, 2012, p. 721). A autora também

discorre sobre a teoria critica:

Mas, para mim, o projeto critico de curriculo visando a emancipac¢éo reduz-
se a um projeto de ensino, na medida em que da centralidade ao
conhecimento como ferramenta dessa emancipa¢éo, um conhecimento que
€, portanto, externo ao sujeito e, muitas vezes, apenas estratégico.
(MACEDO, 2012, p. 722)

A autora destaca a perspectiva de conhecimento de Dermeval Saviani,
“conhecimento como contetdo” (MACEDO, 2012, p. 724), na pedagogia critico-
social dos conteudos. Nessa linha, a escola deve oferecer ferramentas conceituais,
conhecimentos sistematizados, habilidades e hébitos cognitivos de estudo, para que
0os alunos possam lutar pelo projeto de construcdo de uma sociedade mais justa.
“Néao se trata de desconsiderar, por exemplo, atitudes, convicgdes e valores, mas de
trata-los como conteddos, como algo externo aos sujeitos que pode ser ensinado

pela escola”. (MACEDO, 2012, p. 725).

No Brasil, a matriz critica, embora prevalente, € mesclada com discussfes
pés-estruturais. Com isso, mesmo a virada pés-estrutural é deslocada, em
alguma medida, para o interior de um quadro onde o conhecimento pode ser
defendido como nucleo articulador do curriculo. (MACEDO, 2012, p. 725)

A autora destaca trechos de teoria curricular que toma o conhecimento
como categoria central, ndo como préatica de significacdo, mas como coisa, como
produto sdcio-histérico que, uma vez selecionado, passa a fazer parte do curriculo,
defendendo que esse movimento tem implicacdes para a propria definicdo de

educacao escolar que acaba subsumida a ideia de ensino. O ensino transforma a
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educacdo em mero reconhecimento, em inser¢cao no ja existente, em uma cultura ja
dada. Da mesma forma, ao analisar as DCN, Macedo demonstra uma reducédo do
projeto educativo ao ensino, com seus efeitos de controle sobre a diferenca, bem
como evidencia em seus fundamentos um compromisso com um projeto educacional

e social definido em termos amplos, um projeto de Nacdo. (MACEDO: 2012).

A partir do momento em gque essa meta mais ampla se desdobra em actes
e definicbes concretas, o projeto educativo passa a ser associado ao
ensino, (...). Ganham primazia aspectos didatico-metodoldgicos e
discussdes sobre a sele¢do e a organiza¢do do conhecimento. (MACEDO,
2012, p. 728)

Nesse sentido, a pesquisadora nao estranha que o conhecimento
assuma um carater instrumental, técnico. Ela destaca o fato de que a definicdo do
curriculo como projecao de identidades e o carater instrumental que o conhecimento
ganha na construcdo dessa identidade s&o instrumentos poderosos de
universalizacdo. Ao longo da histéria do pensamento curricular, esses instrumentos
vém construindo um sentido para curriculo que busca impedir o surgimento do
imprevisto e a manifestacdo da alteridade. “Dessa forma, ndo apenas nas DCN, mas
também nelas, a centralidade do conhecimento e a reducédo de educacao a ensino
funcionam como discursos poderosos no sentido do controle da diferenca”.
(MACEDO, 2012, p. 733).

A autora defende a redefinicho do curriculo para além do
conhecimento, que € preciso bloquear o desenvolvimento excessivo da ideia de que
o conhecimento € o nucleo central do curriculo. “O projeto de uma identidade,
somente se estabelece pela contraposi¢cao a outra(s) identidade(s) que lhe serve(m)
de inimigo(s). E o inimigo que fecha simbolicamente o sistema.” (MACEDO, 2012, p.
735). Ela aposta no curriculo como instituinte de sentidos, como enunciacdo da
cultura, "como espaco indecidivel em que o0s sujeitos se tornem sujeitos por meio de
atos de criacdo.” (MACEDO, 2012, p. 735 — 736).

Alice Casemiro Lopes discute as teorias poés-criticas no campo
curricular, explica que ja circulam em lingua portuguesa desde os anos 1990, mas
apenas em meados dos anos 2000 elas se tornaram dominantes no Brasil, apds
uma apropriagdo inicial de Foucault e dos estudos culturais nos anos 1990,
desenvolvidos, principalmente, por influéncia das vérias traducdes feitas Tomaz

Tadeu da Silva. Ela aponta que no Grupo de Trabalho Curriculo da Associacéo
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Nacional de PoOs-graduacdo e Pesquisa em Educacdo - ANPEd, que reune as
principais liderancas do campo no Brasil, € possivel falar de uma hegemonia dos
estudos de corte pés-critico, argumenta que isso talvez se deva ao aprofundamento
das caracteristicas pds-modernas nos tempos em que vivemos. Um tempo de fim
das utopias e das certezas. Um tempo de explosdo das demandas particulares e das
lutas da diferenca. (LOPES: 2013).

Estamos aqui e ao mesmo tempo estamos noutro lugar e outros lugares e
tempos estdo em nés, fazendo com que relativizemos a ideia de passado e
a de futuro, ja que narramos a nossa vida tendo em vista um passado que
inventamos e um futuro que projetamos, passado e futuro que ndo séo os
mesmos nos diferentes lugares. (LOPES, 2013, p. 8)

A pesquisadora discorre que a expressao teorias pos-criticas é vaga e
imprecisa, que tenta dar conta de um conjunto de teorias que problematizam o
cenario pos-moderno. “Esse conjunto de teorias inclui os estudos pds-estruturais,
pds-coloniais, pés-modernos, pos-fundacionais e pos-marxistas” (LOPES, 2013, p.
10). Ela aponta que uma das principais marcas dos préprios estudos pds-criticos
seja a de admitir a convivéncia com a imprecisdo e a ambiguidade. Defende de
forma sintetizada que os termos poés-estrutural, pds-colonial, pos-moderno, pos-
fundacional e pés-marxista, ainda que conectados, se referem a estudos distintos.
Todavia, destaca um ponto comum entre 0s argumentos contrarios as teorias pos-
criticas no curriculo: o fato de elas serem consideradas como capazes de
despolitizar os discursos curriculares. Contra essa perspectiva, a pesquisadora
aposta numa hiperpolitizacdo nas atuais discussoes curriculares. (LOPES: 2013).

O pébs-estruturalismo valoriza a linguagem como constituinte do social e
considera a cultura em termos simbdlicos e linguisticos. Autores muito distintos
podem ser associados a esses encaminhamentos, tendo apenas em comum a
critica ao cientificismo das ciéncias humanas, a pretensdo do estruturalismo de
construir fundamentos epistemoldgicos e identificar estruturas universais comuns a
todas as culturas e & mente humana em geral. As possiveis estruturacdes passam a
ser compreendidas como descentradas e desestruturadas. A ideia de estrutura é
substituida pela ideia de discurso. (LOPES: 2013).

De forma associada ao poés-estruturalismo organizam-se as teorias
pés-coloniais. O pés-colonialismo, ao lidar com a analise dos efeitos politicos do

colonialismo, questiona as nocbes hierarquizadas e verticalizadas entre
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colonizador/colonizado nas ciéncias humanas e sociais, defendendo que ha uma
negociacdo com o Outro. O colonizador ao dominar o colonizado necessita admitir a

possibilidade de negociagao de sentidos. (LOPES: 2013).

As ideias de centro e margens, de superioridade cultural, disciplinaridade e
nacdo, O eurocentrismo e 0S registros orientais no ocidente sé&o
guestionados, de forma associada as discussbes sobre género, raga,
classe, sexualidade e linguagem. (LOPES, 2013, p. 15)

Lopes ainda explica que o pés-estruturalismo incorpora as discussdes
pos-coloniais, mas ndo € sinbnimo de pos-modernidade. A pos-modernidade pode
ser caracterizada pelo fim do otimismo em relacdo ao ser humano, diante da
barbarie no século XX e genocidios de toda a espécie. “Principios que eram vistos
como capazes de garantir a emancipacdo humana passaram a ser pensados como
um sistema de opressédo universal em nome da libertagdo humana” (LOPES, 2013,
p. 15). Como caracteristicas gerais do pos-modernismo cita a incredulidade perante
as metanarrativas de legitimacdo da ciéncia e da acdo humana com as suas
pretensdes atemporais. O Unico consenso entre 0s pds-modernos € que ndo ha

possibilidade de consenso, ndo ha autoridade final. (LOPES: 2013).

O pos-modernismo privilegia a heterogeneidade e a diferenca como forcas
libertadoras do discurso cultural. Nesse sentido, o p6s-modernismo é uma
reacdo ao modernismo, um afastamento dele, ndo uma sucesséao linear a
modernidade. (LOPES, 2013, p. 16)

O pos-fundacionalismo, por sua vez, pode ser entendido como uma
reagdo a pura dispersdo da poéds-modernidade, ou seja, ao carater anti-
fundacionalista do pdés-modernismo. O pos-fundacionalismo nao rejeita o0s
fundamentos nem aposta na dispersdo das diferencas e dos contextos isolados.
“Concebe a necessidade de trabalharmos com fundamentos contingentes, mas
pressupde algum nivel de fixacdo proviséria de fundamentos instaveis.” (LOPES,
2013, p. 16).

No ambito do pés-fundacionalismo temos o desenvolvimento do pos-
marxismo. Na teoria do discurso, 0s pressupostos pds-estruturais sao utilizados para
reconfigurar o marxismo, questionando a submisséo da politica a economia e todo e
qualquer determinismo sobre o social. Mas, ao mesmo tempo, o pds-marxismo

inscreve-se no registro da esquerda que busca um caminho capaz de manter aberta
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a possibilidade dos ideais anti-capitalistas de Marx, de uma aposta em alguma forma
de justica social e democracia, aceitando a reconfiguracdo das bases do proprio
marxismo. (LOPES: 2013).

Todos esses movimentos se cruzam, se mesclam e por vezes também se
confrontam, pertencendo a uma tradicdo que se remete aos pensamentos
de Nietzsche, Heidegger e Derrida. Sdo marcadamente anti-essencialistas,
anti-objetivistas, criticos dos determinismos e valorizam a linguagem como
central na media¢cdo da compreensdo do social, substituindo as estruturas
pelo discurso e ampliando as discuss@es filoséficas da cultura. Nesse
sentido, impactam particularmente no campo do curriculo pela
problematizacdo das teorias criticas de registro socioldgico, bem como
favorecem a recuperacdo e reconfiguragcdo de principios anteriormente
discutidos no ambito dos enfoques fenomenolégicos e autobiograficos.
(LOPES, 2013, p. 17)

Alice Casemiro Lopes assinala que a incorporacdo desses registros
tedricos, a nocdo de curriculo como um conhecimento selecionado a partir de uma
cultura mais ampla para ser ensinado a todos, em nome de um projeto de
transformacéo social e de formagédo de sujeitos, é desestabilizado. Também sé&o
desestabilizados os projetos de formacdo de um sujeito emancipado e consciente,
capaz de dirigir a transformacédo social. A autora questiona: “Como ter consenso
sobre o passado e o presente que formardo esse futuro? Como construimos hoje,
sem certezas, o futuro que um dia sera o nosso presente?”. (LOPES, 2013, p. 18).

Se as demandas da diferenca sdo mais significativas, de género,
sexualidade, etnia, raca, regido, religido e tantas mais, as demandas por um
curriculo multicultural multiplicam-se. Nessa perspectiva, muitos argumentam que
vivemos um tempo de despolitizagdo, decorrente da centralidade da cultura. “As
teses do curriculo politico da teoria critica seriam abandonadas em nome de um
curriculo fragmentado, centrado apenas nas diferencas contingentes, incapaz de
provocar articulacdes dos sujeitos para lutas utdpicas comuns.” (LOPES, 2013, p.
19).

Todavia, para Lopes, a partir de uma politica compreendida como
conectada a cultura e, por isso, também ressignificada, o contexto contemporaneo,
se analisado e teorizado no ambito do pds-fundacionalismo e do pés-estruturalismo,
pode ser pensado como abrindo possibilidades para a hiperpolitizagao. “A politizacao
nao cessa nunca, uma vez que a indecidibilidade segue habitando a decisao”
(LOPES, 2013, p. 20). Tal pensamento constroi-se no ambito de uma concepc¢ao

ampliada de politica. O instituido, o conjunto de instituicbes e regras que regem
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atividades da vida social, passa a ser visto como apenas uma das dimensdes da
atividade politica. (LOPES: 2013).
N&o ha regras prévias estaveis que definam a politica correta,

racionalmente estruturada.

Mas assinalo ser possivel extrair dessa teoria outra interpretacéo: a de que
ndo ha uma racionalidade obrigatéria por tras de um ato de poder, e, se nao
hda, a luta de poder permanece. Torna-se maior 0 espaco para a luta politica,
pois 0 outro ndo € quem detém a razdo, mas quem provisoria e
contextualmente detém o poder. Se ndo ha regras obrigatérias do jogo, as
regras podem ser mudadas, o jogo pode ser outro e o futuro — como projeto
gue decidimos hoje — passa a estar em pauta. Ndo existem fundamentos
fixados, de maneira a garantir a significacdo de algo que possamos
denominar sociedade. Existem significagBes em disputa a respeito do que
concebemos como social, como escola, como conhecimento, como
curriculo. (LOPES, 2013, p. 20)

Lopes defende que se trata de inventar o presente e o futuro da

sociedade, considerando a possibilidade de decidir hoje por uma significacdo que

nao esta determinada e que produzira efeitos imprevistos no futuro.

2.2 O CURRIicULO COMO FETICHE NO PARANA

Tomaz Tadeu da Silva relaciona o estudo do fetiche aos estudos do
curriculo, considerando que o fetiche deve sua existéncia & ambiguidade. “Material e
transcendental. Conceito e coisa. Autbhomo e dependente. O fetiche é feiticeiro”
(SILVA, 2003, p. 71). Etimologicamente, do medievo portugués vem de “feitico”, da
“feiticaria”, de praticas magicas de grupos marginais relativamente a religido
dominante. Regressando, ao territério europeu, recuperado pela critica social de
Marx e de Freud, “sdo certas praticas caracteristicas da “moderna” sociedade
ocidental (sexuais, econdmicas, sociais) que, numa inversao da “acusacao” original,
sao vistas como fetichistas.” (SILVA, 2003, p. 72).

Para Silva, num mundo tdo estreitamente controlado, o fetiche, sempre
inapreensivel, sempre inalcancavel, sempre excedente, pode ser, talvez, o ultimo
recurso da critica cultural. “E se o curriculo fosse um fetiche?” (SILVA, 2003, p. 73 —
74).

Pela andlise marxiana, € o valor de troca das coisas que €
considerado, de alguma forma, frente ao seu valor de uso, “indevido” e “ilegitimo”. “A

mercadoria passa, ha critica de Marx, de “outro” do fetiche a fetiche ela mesma”.
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(SILVA, 2003, p. 81). Esquecendo-se do ato de criacdo as pessoas atribuem aquilo
que criaram um poder transcendental, fetichizado. A tarefa da ciéncia social
consistiria em denunciar esse fetichismo mais amplo. Benjamin foi um dos primeiros
a descrever a atracdo da mercadoria. O papel das estratégias de estimulo ao
consumo consiste precisamente em atribuir a mercadoria significados que
extrapolam seu estrito valor de uso. (SILVA: 2003).

Segundo Silva, o fetichismo sexual trata do fendmeno de certas
pessoas que tomam “(...) como objeto de excitacdo sexual certos objetos inanimados
ou certas partes do corpo feminino.” (SILVA, 2003, p. 86). Visto na teoria freudiana
como uma perversdo e um desvio, ligada a teoria do complexo de Edipo e & ideia de
castracao, o fetichista se divide entre, de um lado, a afirmacao da “realidade” e, de
outro, a sua negacao: entre o conhecimento e a crenca, isto €, entre aquilo que “é” e
aquilo que ele quer acreditar. “E precisamente essa indecis&o do conhecimento que
estd no centro da ideia do fetiche sexual que vai ser explorada pela arte visual
contemporanea, os surrealistas a frente, e pela andlise filmica.” (SILVA, 2003, p. 88).

O autor aborda ainda o fetiche no campo da visdo, como no
surrealismo, que se volta para outras culturas como forma de critica a cultura
ocidental, entendendo que nenhuma cultura vale mais que outra. “(...) os surrealistas
efetuam uma operacdo de desfetichizacdo sem, entretanto, lancar um olhar de
desprezo, superior, ao fetiche.” (SILVA, 2003, p. 90). Também no campo da visdo o
autor destaca a critica do cinema. “(...) o ato de ver um filme tem um comportamento
de voyeurismo e um componente de fetichismo. (...) hd uma distancia entre quem vé
e 0 objeto da visdo”. (SILVA, 2003, p. 93). O expectador sabe que o filme néo é real,
mas age como se ndo soubesse.

“A caracteristica comum mais saliente entre os trés fetichismos — o
antropolégico, o marxiano e o freudiano — é, evidentemente, a materialidade do
fetiche.” (SILVA, 2003, p. 95). Silva argumenta que a tarefa da andlise social ou
cultural consiste em fazer com que o fetichista, por uma reconstrugao inversa desse
processo, volte a reconhecer o fetiche como criacdo sua: o fetiche fica, assim,
denunciado. (SILVA: 2003).

O curriculo € um fetiche, antes de mais nada, para os “nativos”: alunos,
professores, tedricos educacionais. Nesse culto “nativo” do fetiche, o
curriculo — o conhecimento, a informagéo, os “fatos” - € uma coisa que
possui, que se carrega, que se transmite, que se transfere, que se adquire.
O curriculo é uma lista de tépicos, de temas, de autores. O curriculo é um
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guia. O curriculo esta num livro, o curriculo é um livro. O curriculo €, enfim,
uma coisa. Na cultura “nativa”, o curriculo € matéria inerte, inanimada,
paralisada, a que se atribui, entretanto, poderes extraordinarios,
transcendentais, magicos. Os poderes do fetiche “curriculo” vém do
sobrenatural, do incégnito, do sobre-humano, do além. E operam
maravilhas, milagres, prodigios. De posse do fetiche — o conhecimento
corporificado no curriculo — os “nativos” se sentem seguros, assegurados,
protegidos contra a incerteza, a indeterminacdo e a ansiedade do ato de
conhecer. O fetiche do curriculo conforta e protege. O curriculo enfeitica. O
curriculo € um amuleto. (SILVA, 2003, p. 100 - 101)

Neste sentido, conviver com o curriculo como fetiche implicaria também
em admitir um certo hibridismo, uma certa mistura, uma certa promiscuidade, entre o
mundo das coisas e 0 mundo social. “Os seres que habitam o mundo

contemporaneo estéo, inescapavelmente, embaracados.” (SILVA, 2003, p. 102).

(...) o conhecimento corporificado no curriculo € muito mais indeterminado
do que pensamos. (...) numa situacdo semelhante ao do fetichista
freudiano: sabemos que é assim, mas sustentamos ao mesmo tempo,
disfarcadamente, a crenca contréaria. (SILVA, 2003, p. 102)

Pensar o curriculo como fetiche significa também encarar o curriculo
como uma questdo de representacdo. “Significa supor uma relagdo muito mais
complicada ndo apenas entre o sujeito e as coisas, mas, sobretudo, entre o sujeito e

as coisas que ele cria — entre o sujeito e seus fetiches.” (SILVA, 2003, p. 107).

Falar do curriculo como fetiche pode significar restabelecer um elo entre
conhecimento e desejo. A vontade de saber pode estar ligada, como
argumenta Foucault, a vontade de poder, mas ela esta ligada também, ao
desejo e a energia erdtica. Pensar no curriculo como fetiche seria, nesse
sentido, também pensar no conhecimento como capaz de, por meio das
delicias da curiosidade, causar prazer e gozo. (...) Pensar o curriculo como
fetiche significa introduzir um elemento de erotismo no centro do
conhecimento e do curriculo. (SILVA, 2003, p. 107)

A teoria social nos acostumou a ver de forma depreciativa os fatos
sociais que se tornaram fetichizados. Mas nédo seria o contrario? Questiona o
pesquisador. “Nao seria porque as coisas nao sao fetichizadas que elas continuam
sem vida?” (SILVA, 2003, p. 108). “O fetiche esté talvez, numa situagao privilegiada,
para ligar a natureza e a cultura, o concreto e o constructo, o material e o abstrato, o
tangivel e o transcendente, o0 sujeito e 0 objeto”. (SILVA, 2003, p. 108). "O fetiche é
pos-humano.” (SILVA, 2003, p. 109).

A ditadura militar brasileira findada na década de 1980, em diversos

momentos, afetou a discussdo curricular no pais, devido a uma “fetichizacao”
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nacionalista dada as legislac6es educacionais.

As diretrizes estabelecidas pelo governo militar em relacdo ao ensino de
histéria no Brasil ndo somente reforcam as caracteristicas ja presentes
neste ensino desde, pelo menos, o inicio do século XX, como ajudaram a
consolidar concepcdes tradicionais acerca do conhecimento histdrico.
Serviram também, para enraizar praticas ja muito utilizadas em nossas
escolas, deturpadoras das no¢bes de producdo do conhecimento, de
analise critica da realidade social, ainda hoje de dificil superacao.
(FONSECA, 2003, p. 51)

Segundo Flavia Eloisa Caimi a disciplina de Historia surge no Brasil,
sob influéncia do pensamento francés, na terceira década do século XIX, com a
criacdo do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, e do Instituto Histérico e Geografico
Brasileiro - IHGB, foi inserida na sexta série, com o papel de formar juizos de valor e
o patriotismo. (CAIMI: 2001).
Arlette Medeiros Gasparello analisa a producéo didatica do Brasil no
século XIX a partir de compéndios que foram adotados pelo Colégio Pedro Il:
Mas os livros didaticos de Historia do Brasil no século XIX nos ensinam
também que a pedagogia da nagdo néo foi construida linearmente nem foi
singular: ao longo do império, visdes conflitantes, que ajudaram a fabricar
diferentes representa¢des da nacao brasileira, estiveram presentes no jogo
contraditério da vida cultural e ideologica. Os textos didaticos permitem
ainda compreender como, nos recantos privilegiados das elites no poder, o
esforco de vigilancia e controle dos coracBes e mentes dos brasileiros,
mesmo 0s situados préximos a essa elite, foi tarefa levada a sério e

efetivada por diversos segmentos e escaninhos da rede de relacdes
pessoais e institucionais. (GASPARELLO, 2015, p. 7)

Helenice Ciampi e Conceicdo Cabrini argumentam que o0
guestionamento da postura historiografica tradicional pode ser percebido no Brasil
somente no final da década de 1960 e inicio da de 1970, “(...) inclusive, com a
criagcdo de novos departamentos de Historia e criagdo/estruturacdo dos cursos de
pés-graduacédo.” (CIAMPI e CABRINI, 2003, p.1). Momento em que as disciplinas de
Historia e Geografia foram fundidas em Estudos Sociais. Do segundo grau foram
excluidas as disciplinas de Filosofia, Psicologia e Sociologia. As disciplinas
transformaram-se na esfera de uma “educacdo para a cidadania”, a Educacéo
Civica, com Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica Brasileira
obrigatérias em todos os graus de ensino, com introducdo de Estudos dos

Problemas Brasileiros no ensino universitario.
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Talvez o sucesso parcial da educagéo civica do regime militar tenha se dado
por apresentar uma orientagéo clara e facilmente compreensivel e factivel
sobre o papel do cidaddo para exercer sua cidadania: ficar no seu canto,
cumprir seu papel no sistema produtivo (trabalho, estudo, esporte) e apoiar,
por meio de gestos simbdlicos, ndo o regime, mas “o Brasil”. (CERRI, 2003,
p.114)

Itinerarios sociais e criticos acerca do curriculo ocorreram no Brasil na
década de 1980.

No Brasil, as reformulagBes curriculares iniciadas no processo de
redemocratizacdo da década de 1980 pautaram-se pelo atendimento as
camadas populares, com enfoques voltados para uma formagéo politica que
pressupunha o fortalecimento da participacéo de todos 0s setores sociais no
processo democratico. (BITTENCOURT, 2004, p. 103)

Para a Professora Marisa Noda, a partir de década de 1980, se tem no
Brasil a construcéo, por parte de alguns estados, “de curriculos escolares amplos e
gue planificaram o ensino nas redes escolares publicas e privadas em todo o pais”.
(NODA. 2010. p. 2).

Na década de 1980 professores de Historia e membros de Orgaos
educacionais discutiram e redimensionaram a questdo curricular, entendendo a
Historia como fundamental para o enfrentamento dos problemas sociais, vendo-a
como possibilidade emancipatéria. Uma vez que o curriculo visa modificar quem o
segue, era preciso incorpora-lo as questdes democraticas daquele momento, dando
participacdo ao professor que ansiava por deixar de “obedecer” as resolucdes
implantadas pelos militares.

A implantac&o do Curriculo Béasico do Estado do Parana e a Reestruturagao
do Ensino de 2° Grau de Historia tém inicio dentro deste contexto. A primeira
legislava sobre o Ensino de 1° Grau e comecgou a ser discutida em 1987,
neste ano foi extinta a disciplina de Estudos Sociais pela Deliberacéo
004/87 CEE - Conselho Estadual de Educacédo. Esta extincdo significou a

volta das disciplinas de Histéria e Geografia as grades curriculares de 52 a
8° séries do Ensino Fundamental. (NODA, 2010, p. 4)

Hidalgo, Mello e Sapelli (2010) buscam evidenciar 0os pressupostos
filosoficos, pedagdgicos e politicos subjacentes ao conjunto das diretrizes

paranaenses, para contribuir com uma visao critica dos curriculos.

(...) entendemos que, no Brasil, e, também, especificamente, no Paran4, o
processo de elaboragdo do curriculo foi marcado por tensdes entre
diferentes grupos que defendiam distintas perspectivas pedagdgicas. Houve
contestagdo ao instituido, imposto, oficial e defesa calorosa dos processos
de democratizacao, enfatizando o carater politico das decisdes acerca do
curriculo. (HIDALGO et al,.2010, p. 23)
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Os autores questionam quais as concep¢bes de homem e de
sociedade que sustentam o Curriculo Basico de 1990 e as DCE de 2008, bem como
se as atuais propostas aprofundam os embasamentos das de 1990 ou partem de

pressupostos divergentes.

(...) o ideario das reformas curriculares foi sistematizado, em grande parte,
por intelectuais que se identificavam nos anos 80, sobretudo com o Partido
do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB). Isso ocorreu no Parana, nos
governos Richa (1983 — 1986), Alvaro Dias (1987 — 1990), Requido (1991 —
1994 e novamente a partir de 2003). Interessante perceber que a
formulacdo de propostas curriculares nas Ultimas gestbes do governo
Requido tem um carater diferente daquela dos anos 1980 e 1990, pois nos
ultimos tempos ela sofre agédo de grupos distintos nos departamentos da
SEED, ndo mais especificamente por questdes apenas de identificacdo
partidaria, permitindo, assim, uma heterogeneidade de perspectivas num
mesmo governo, numa mesma Secretaria € num mesmo momento
educacional. (HIDALGO et al., 2010, p. 24 -25)

No Parana, no final dos anos 1980, houve o0 processo de
municipalizacdo das escolas que atendiam aos anos iniciais do ensino fundamental,
provocando a criacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo — CBA. Esse movimento de
reestruturacao curricular engendrou debates sobre a ampliacdo desse processo a
todo o Ensino Fundamental e Médio. Tais discussdes resultaram no Curriculo Bésico
em 1990, cujos trabalhos comecaram em 1987 com a participacdo das equipes de
ensino dos Nucleos Regionais de Educacao, da equipe do Departamento de Ensino
de 1° Grau da SEED, dos Cursos de Magistério, da Associacdo dos Professores do
Parana, da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacao, das Instituicbes de Ensino
Superior e de outros educadores da rede estadual, do Pré a 82 série, do Estado do
Parana (HIDALGO et al.: 2010).

E indiscutivel o avanco politico-pedagégico do CB, embasado na teoria
marxista, sobretudo quando se considera o contexto de um pais recém-
saido de um longo periodo da ditadura, o que demonstra que o CB é
oriundo das demandas daquele momento histérico e é expressao de
respostas as novas necessidades sociais. (HIDALGO et al,. 2010, p. 25 -
26)

Porém, € em certa visdo, consenso que, Nao ocorreram avancgos
significativos, foram poucos os momentos de formacao continuada, assim como néo
houve uma compreensdo aprofundada do método proposto pelos professores da
rede publica de ensino. O processo de avaliagcao e atualizacdo da proposta acabou

nao acontecendo, pois estava enfraquecida, devido ao processo de construcdo em
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ambito federal de um novo curriculo, que respondia as diretrizes da Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, de 1992. (HIDALGO et al: 2010).

(...) essas diretrizes foram disseminadas facilmente no Estado, de modo que
guando os Parametros/ Referenciais Curriculares Nacionais foram
concluidos, havia um terreno fértil para sua implantacédo, efetivadas por
meio de projetos que seguiram durante o governo Lerner. (HIDALGO et al.,
2010, p.26)

Durante o governo Jaime Lerner (1995-2003), foram difundidos, por
projetos de formacdo continuada, e encontros em Faxinal do Céu’, entre outras
formas, os Parametros Curriculares Nacionais langados primeiramente no segunda
metade da década de 1990. “Destaca-se que, devido a pouca apropriacdo do
Curriculo Basico no ensino da disciplina, o professor se viu na iminéncia de
submeter-se aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a orientacéo dos livros
didaticos.” (PARANA, 2008, p. 43).

O Estado do Parana incorporou, no final da década de 1990, os Parametros
Curriculares Nacionais como referéncia para a organizagdo curricular da
Rede Publica Estadual. Tal implementacdo se deu de modo autoritario,
apesar de ser garantida na LDB/96 a autonomia das escolas para elaborar
suas propostas curriculares. (PARANA, 2008, p. 43)

As DCE 2008 criticam os PCN, dizem que a articulacdo entre os
contetdos propostos e as competéncias apresentadas remete a uma abordagem

funcionalista, pragmatica e presentista dos conteudos de Histéria. Abordam que a

! A ideia de concentrar a capacitacio dos professores em Faxinal do Céu se deu porque l4 existe uma
estrutura, erguida na década de 1970, para abrigar os trabalhadores que construiram a Hidrelétrica de
Foz do Areia. Em 05/06/2011 o Jornal Gazeta do Povo publicou a manchete “Universidade do
Professor é fechada”, noticiando que a Secretaria de Estado da Educacdo - SEED suspendia
oficialmente as atividades da chamada Universidade do Professor, espaco que promovia oficinas,
palestras e cursos de capacitacdo direcionados aos professores das escolas publicas do Parana. O
complexo que conta com dois grandes auditérios com capacidade para acolher até mil pessoas e uma
ampla estrutura de chalés para hospedagem, funcionava desde 1995 em Faxinal do Céu, no
municipio de Pinhdo (ha Regido Centro Sul). De acordo com o Jornal o convénio entre o governo do
estado e a Copel, proprietaria da area e dos imoveis la existentes, foi posto em préatica na primeira
gestdo do ex-governador Jaime Lerner, iniciada em 1995, foi considerado exemplo de sucesso pelos
educadores e teve sequéncia na gestdo de Roberto Requido. Ainda a Gazeta do Povo publicou nota
da SEED, que informava que a proposta de formagdo continuada para a gestdo 2011-2014 estava
organizada de forma descentralizada, através de oficinas. (FREITAS, 2011, on-line). Ivo Zanella
discorreu sobre o Programa de Capacitacdo para os professores do Parana durante o governo Jaime
Lerner (1995-2002): “Mesmo com o0 objetivo de estimular no professor a percepcdo da
subjetividade, os Seminarios de Educacdo Avangada da Universidade do Professor, em Faxinal do
Céu, receberam criticas como a de adequar a educacgdo aos interesses do Estado, superficialidade e
falta de atencdo aos conteidos pedagdgicos, qualificados como recanto de lazer e ndo de formacdo.”
(ZANELLA, 2007, p. 41).
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Historia foi mantida em sua especificidade, bem como integrada as demais areas do
conhecimento pelos chamados Temas Transversais. Afirmam ainda que os PCN
foram referéncia para o Ensino Médio no tocante ao Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM e para a definicdo de critérios para a selecdo dos livros didaticos no
Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD. (PARANA: 2008).

Ressaltou-se a relacdo que o conhecimento deve ter com a vivéncia do
educando, sobretudo no contexto do trabalho e do exercicio da cidadania.
Essa perspectiva abriu espaco para uma visdo presentista da Historia,
porque ndo se ocupava em contextualizar os periodos histéricos estudados.
Além disso, muitos conceitos referenciais da disciplina foram preteridos em
nome da aquisicdo de competéncias. (PARANA, 2008, p. 44)

Segundo as DCE, a implementacdo dos PCN na Rede Publica
Estadual ofereceu pouca oportunidade de formacéo continuada aos professores de
Histéria. Os cursos foram reduzidos a um encontro anual e ocorriam em conjunto
com outras disciplinas da &rea de humanas, com poucas vagas disponiveis nos
chamados Seminarios da Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. (PARANA:
2008). “Esse conjunto de fatores marcou o curriculo de Historia na rede publica
Estadual até o ano de 2002” (PARANA, 2008, p. 45).

Com a mudanca de governo, anunciou-se a intencéo de ruptura com o0s
PCN? “Em 2003, Requido e o PMDB assumiram novamente e a SEED iniciou o
trabalho de reestruturacao curricular.” (HIDALGO et al., 2010, p.29).

H& uma énfase acentuada a proposta de gestdo democratica que justificaria
a participacdo do coletivo dos profissionais da educacdo nas discussdes
para a construcdo das diretrizes. Foi feito um grande esfor¢o para que essa
participacdo acontecesse, porém varios foram os fatores que contribuiram
para tornar problemético esse processo: o tamanho do coletivo envolvido
nas discussfes, a distancia geografica existente entre os participantes, a
diferenca de dominio de conhecimento por parte dos profissionais, a nao
articulacdo de estratégias que garantissem o atendimento as
especificidades da educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental,
as trocas das pessoas que compuseram a equipe de coordenacdo e 0s

custos operacionais. (HIDALGO et al,.2010, p. 31)

As Diretrizes foram finalizadas, na sequéncia foram produzidas listas
de conteudos minimos para todas as disciplinas. A previsao € que seriam divulgadas

em 2006, o que ocorreu, com o titulo de Diretrizes Curriculares para Educacao

2 Em 2006, durante o processo de construgdo das DCE no Parang, foi publicado pela Secretaria de
Educacdo Basica do Ministério da Educagdo, documento intitulado Orientagdes curriculares para o
ensino médio, em trés volumes: Linguagem, cédigos e suas tecnologias; Ciéncias da natureza,
matematica e suas tecnologias; e Ciéncias humanas e suas tecnologias. Sendo que este documento
ndo é citado nas DCE, que citam apenas os Parametros Curriculares Nacionais de 1998 e de 2002.
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Basica, o documento foi revisto e republicado em 2008 com o titulo de Diretrizes
Curriculares para os Anos Finais e para o Ensino Médio, mudanca pelo nao
aprofundamento das diretrizes para Educacgdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental. (HIDALGO et al.: 2010).

Luis Fernando Cerri (2007) discute o inicio da elaboracédo das atuais
Diretrizes pelo documento do Governo publicado em 2004: “Primeiras reflexdes para
reformulagdo curricular da Educacdo Béasica do Estado do Parana”, em que séo
condenadas as politicas neoliberais refletidas na educacéo escolarizada nos anos
anteriores. Uma versao preliminar das Diretrizes publicada em 2005 envolveu, em
seu processo de elaboracao, cerca de 4.000 professores, sob responsabilidade do
Departamento de Ensino Fundamental - DEF, assessorado por professores
universitarios. A Secretaria Estadual de Educacdo - SEED formou Grupos
Permanentes, com representantes dos 32 Nucleos Regionais de Ensino - NRE.
(CERRI: 2007). O autor disserta sobre os professores das escolas durante o

processo de elaboracao das diretrizes:

(...) o aprendizado no curriculo oculto de préaticas anteriores de elaboragéo
curricular ou reforma educativa capacitou-os para analise mais acurada.
Engana-se, portanto, quem considera que os professores das escolas
podem ser explicados pelos seus problemas de formacgéo, por sua
resisténcia as melhorias, por sua falta de viséo politica ou qualquer outro
preconceito (CERRI, 2007, p. 44)

Apds uma primeira reunido com os Grupos Permanentes, tomou-se por
objetivo organizar, em todas as cidades do Estado, o levantamento das ideias e
necessidades dos professores. ApGs a realizacdo do primeiro mapeamento, as
atividades geraram alguns documentos, os quais tiveram sintese discutida em nova
reunido com os Grupos Permanentes. Houve, ainda, uma nova necessidade de
rediscutir, com “todos” professores, os consensos definidos. Feita uma nova reunido,
outra sintese foi gerada e, por fim, se chegou ha uma versao preliminar publicada
em fevereiro de 2005. Versédo que foi entregue aos professores juntamente com um
questionario. O autor postula que os resultados dos questionarios enviados pelas
escolas a SEED-PR ndao tiveram retorno por mais de um ano, somente em agosto de
2006, um texto distinto do anterior € apresentado como preliminar, sendo em
encontro dos Grupos Permanentes, “sem um tom de debate, nem abertura para
guestionamentos ou reformulacdes” (CERRI, 2007, p. 44). Nao obstante, essa

versao apresentada “representa uma quebra quase total em relacdo ao documento
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de 2005". (CERRI, 2007, p. 44).

E preciso salientar que, em 2007 e 2008, o texto das Diretrizes foi
submetido a leitura critica de especialistas, sendo que a equipe do Departamento de
Educacéo Béasica — DEB percorreu os 32 NRE para entrar em discussdo com 0s
professores, realizando o evento chamado DEB itinerante, “esses professores
puderam, mais uma vez, discutir tanto os fundamentos teéricos das DCE quanto 0s
encaminhamentos metodoldgicos de sua implementacdo em sala de aula”.
(PARANA, 2008, p. 8). As Diretrizes Curriculares para o Ensino de Histéria do
Estado do Parana é publicada definitivamente em 2008.

As DCE abordam o CB, que abrangia apenas o Ensino Fundamental:

N&o se trata de uma idéia nova, ja que, num passado ndo muito distante,
fortes discussbes pedagogicas se concretizaram num documento curricular
gue se tornou bastante conhecido, denominado Curriculo Basico. Esse
documento foi resultado de um intenso processo de discusséo coletiva que
envolveu professores da rede estadual de ensino e de instituicdes de ensino
superior. Vinculava-se ao materialismo histérico dialético, matriz teérica que
fundamentava a proposta de ensino-aprendizagem de todas as disciplinas
do curriculo. Chegou a escola em 1990 e vigorou, como proposicao
curricular oficial no Parana, até quase o final daquela década. Estas
Diretrizes Curriculares, por sua vez, se apresentam como frutos daquela
matriz curricular, porém, duas décadas se passaram e o documento atual
tem as marcas de outra metodologia de constru¢do, por meio da qual a
discussdo contou com a participagdo macica dos professores da rede.
(PARANA, 2008, p. 20)

Circe Bittencourt, a partir da analise de cerca de trinta propostas
curriculares para o ensino fundamental de Historia no periodo de 1990-1995, concluiu
gue um dos aspectos comuns entre todas as propostas analisadas foi a critica a nocao

de tempo historico:

De forma quase unanime as formulacdes de novas propostas curriculares
séo justificadas ao se apresentarem como meio de superar um ensino que
se fundamenta na construcdo de um tempo histérico homogéneo,
determinado pelo eurocentrismo e sua logica de periodizacdo baseada no
sujeito histérico Estado-nacdo. E, nessa perspectiva, propdem-se a
trabalhar com as diferentes temporalidades e diferentes sujeitos. (...) As
justificativas das propostas apontaram para a alteracdo e superagdo da
concepcdo de tempo histérico evolutivo e progressista. (BITTENCOURT,
1997, p. 2)

A autora alerta para a necessidade de articulacdo problematizadora
entre o tempo vivido por alunos e professores e tempo histérico. “(...) a cultura
capitalista vivenciada por alunos e professores torna-se necessariamente o

referencial constante para se estabelecer a relagcdo presente-passado-presente.”
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(BITTENCOURT, 1997, p. 26). No Paranda, a proposta para Histéria do Curriculo
Basico de 1990 é escrita por Judite Maria Barbosa Trindade e por Maria Auxiliadora
M. Santos Schmidt, e logo no primeiro paragrafo anuncia a profundidade da
intencdo, “o que esta em jogo € uma nova postura em relacdo a disciplina Histéria,
uma necessaria renovacao das concepcdes sobre a natureza do processo historico
e sobre o ensino de Historia” (PARANA, 1990, p. 81).

Os contelidos atualmente trabalhados estdo organizados segundo uma
I6gica que supde que a Histéria € composta de uma infinidade de fatos,
identificados e isolados pelo historiador, e encadeados pela narrativa. A
cronologia é linearizada, confundida com uma corrente de causas e efeitos,
em linha ascendente, da pré-Histéria aos nossos dias. Critérios mais
geograficos que propriamente histdricos norteiam a divisdo dos contetdos
pelas diversas séries, seguindo essa concepc¢ao linear: Histéria da Europa
(Antiga, Medieval e Contemporanea), Historia da América, Histéria do Brasil,
Histdria do Parana (PARANA, 1990, p. 81)

O CB faz pesadas criticas ao ensino da Histéria, assinalado como uma
atividade que exige muito pouco, genérica, onde o aluno precisa memorizar e 0
professor vencer a matéria pela leitura simples do livro didatico, “num imenso “tour”
panoramico sobre o passado” (PARANA, 1990, p. 81).

Os recortes geograficos e temporais sdo tidos como totalmente

arbitrarios:

Segundo essa estranha logica, o estudo dos acontecimentos julgados
relevantes deve ser conduzido cronologicamente — quando se trata da
Historia Geral (leia-se européia). Quando vamos abordar a Historia do
Brasil, um salto torna-se necessario: voltamos aos anos 1.500, para
retornar, agora em escala mais reduzida ao desenrolar cronoldgico dos
acontecimentos, até época contemporanea, quando se consegue
ultrapassar a simples enumeracgéo dos presidentes da republica. Se o caso
€ estudar a Histéria do Parand, novo salto requerido: voltamos, num &timo
ao século XVI, para descobrir o comeco da linha que nos cabe desenrolar
até chegar aos nossos dias, agora na escala diminuta da Historia regional
(PARANA, 1990, p. 81)

Na sequéncia continua a justificativa da necessidade de uma
concepcdo renovada da Historia, fica nitida a importancia da relacdo entre o

entendimento sobre o tempo e o contetdo da disciplina nesse processo:

E necessario também romper com uma forma de ensino onde o aluno se
encontre numa posicdo passiva de aprendizagem, num circulo vicioso de
reproducdo de um conhecimento fechado, enclausurado numa relagéo de
causas e consequéncias, onde a Histéria é tdo somente o conhecimento do
passado. (PARANA, 1990, p 81)
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As autoras destacam trés principios para se buscar a pratica da
concepcdo renovada da Histéria: primeiro, entender a Histéria como devir do
homem, como produto da agéo de todos os homens, onde cada homem assume o
papel de sujeito; segundo, a Histdria é o produto da pratica concreta do homem, visa
resgatar a multilinearidade da Historia pela analise do homem em tempos e espacos
diferentes; e terceiro, a Histéria € um processo, movimento continuo, dinamico, total
e plural, em constante transformacdo. (PARANA: 1990). “Assim, pretende-se
recuperar a dindmica propria de cada sociedade, uma visdo critica, problematizando
o passado a partir da realidade imediata, dos sujeitos concretos que vivem e fazem a
Historia do presente.” (PARANA, 1990, p. 82).

O CB questiona se os conteudos tradicionais ainda sdo pertinentes,
pois afirma que a escolha desses jamais € irrefletida e que ha razdes para certas
permanéncias. Propbe que os temas sejam extraidos da vida, do cotidiano, do
imaginario. O contetdo para ser significativo para o aluno deve ser vinculado ao seu
entendimento de sua posi¢cdo na sociedade, de sua cultura. O CB aborda que uma
educacdo histérica permite selecionar, comparar, analisar e conservar. Nessa
perspectiva, as autoras defendem que o desenvolvimento da historicidade, implica,
na aquisicdo pelo aluno, além de conteddos significativos, da nocdo de
temporalidade. (PARANA, 1990).

Apds esse destaque a nocdo de temporalidade, tdo cara para a
concepcdo renovada da Historia apresentada no CB, tem-se um denso

desenvolvimento dessa questao:

Entendemos que a concepg¢do de tempo ndo é a mesma em todas as
sociedades. Esta nocao € construida historicamente pelos homens em suas
relacdes sociais. Assim, a temporalidade da sociedade capitalista ndo é a
mesma da sociedade feudal, por exemplo. Além disto, uma determinada
temporalidade produz uma correspondente cronologia. Desta forma, a
cronologia imposta pela sociedade capitalista fica evidente na ado¢&o de um
determinado calendario. Esse calendario implica na divisdo do tempo em
semanas, meses, anos, séculos, milénios, tendo como referéncia a
cristandade — a. c. e d. c. Isto ndo elimina a convivéncia de mdltiplas
temporalidades nesta mesma sociedade. A apreensdo da dindmica temporal
dar-se-a nos seus Varios aspectos: de ordem, de sucesséo, de duracéo e de
simultaneidade. Este procedimento possibilita 0 questionamento do arranjo
de conteldos tradicionalmente postos para o 1° grau, uma vez que O
mesmo parte da existéncia de uma cronologia Unica, que organiza os fatos
de forma linear, numa sucessdo de causas e conseqUéncias em linha
ascendente, da pré-Histéria aos nossos dias. Entendemos que se deve
buscar a recuperacdo da dindmica propria das sociedades no tempo,
evitando o etapismo e sem cair no presentismo. (PARANA, 1990, p. 83 —
84)
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A relacdo exemplificada entre conteudos e as temporalidades nao
cabem nessa dissertacdo. Vale dizer que os contetudos sao apresentados no CB em
unidades anuais, em forma de temas, com seus subtemas, seguidos dos conteldos
correspondentes.

A avaliacao é tida como funcdo diagndstica, democratizando a relacao
professor/aluno, priorizando que haja compreensédo das transformacfes da unidade
e da diversidade do social. Sugere ainda que as transformacdes e relagbes devem
ser compreendidas em dimensdes espaciais e temporais: Aqui/hoje; Hoje/em outro
lugar; aqui/ontem. (PARANA: 1990)

Finalmente, queremos destacar que mesmo de forma difusa e
assistematica, o aluno traz para escola as suas vivéncias temporais-
biologicas e sociais, que sao expressdes de temporalidade de sua propria
cultura. Ao avaliarmos € importante levarmos em consideracdo estas
experiéncias culturais, explicita-las, sistematiza-las, procurando levar o
aluno a construcdo de temporalidade e & compreensdo de que a prépria
temporalidade é uma construgéo histérica. (PARANA, 1990, p. 93)

As DCE, concluidas 18 anos depois da finalizagdo do CB, iniciam
agradecendo aos professores das escolas que, desde 2003, de acordo com esse
documento oficial, participaram dos eventos propostos pela Secretaria de Estado da
Educacao e fizeram leituras criticas das versdes preliminares enviadas as escolas,
bem como agradece aos professores trabalhadores dos Nucleos. Em carta contida
nas DCE, a Secretéaria de Estado, Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, argumenta:

Tais politicas educacionais, estabelecidas no final da década de 1990,
alteraram a funcdo da escola ao negligenciar a formacdo especifica do
professor e esvaziar as disciplinas de seus conteldos de ensino, de modo
gue o0 acesso a cultura formal ficou mais limitado, principalmente para as
camadas socialmente marginalizadas.(...) a funcdo da escola publica
paranaense € ensinar, dar acesso ao conhecimento, para que todos,
especialmente os alunos das classes menos favorecidas, possam ter um

projeto de futuro que vislumbre trabalho, cidadania e uma vida digna.
(PARANA, 2008, p.7)

As DCE 2008 de Histéria propde o0 ensino pautado nos seguintes
conteudos estruturantes: Relacdo de Trabalho, grosso modo, se refere a
coexisténcia de diversas interpretacfes histéricas de distintos tempos e espagos;
Relagdo de Poder, ndo s6 do Estado, mas de todo discurso, com ideologias e
efeitos; e Relagdes Culturais, significados e simbolos, representacbes e

apropriacdes, individuais ou coletivas.
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O documento enfatiza as leis para que se trabalhe cultura afro-
brasileira, africana e indigena, o Parana, problemas sociais, ambientais, sexuais, da
drogadicdo e locais. Destacando o cumprimento da Lei n. 13.381/01, que torna
obrigatorio, no Ensino Fundamental e Médio da Rede Publica Estadual, os
conteudos de Histéria do Parana; da Lei n. 10.639/03, que inclui no curriculo oficial a
obrigatoriedade da Histéria e Cultura Afro-Brasileira, seguidas das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao das relagBes étnico-raciais e para 0 ensino
de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana; e da Lei n. 11.645/08, que inclui no
curriculo oficial a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura dos povos
indigenas do Brasil. Cita a educacdo ambiental, mas as DCE sado anterior a
obrigatoriedade desse ensino, dada pela Deliberacdo n.° 04/2013, do Conselho
Estadual de Educacdo do Parana - CEE/PR, que institui normas estaduais para a
Educacdo Ambiental no Sistema Estadual de Ensino.

As DCE frisam a interdisciplinaridade e o contexto do aluno, pois
almeja a agcdo de todos na estrutura contraditoria e aberta de uma comunidade
historicamente situada. (PARANA: 2008). Percebe-se, em relacido ao CB, a
continuacédo da énfase nas relacdes de trabalho, poder e cultura, agora a partir das
correntes historiograficas, bem como a dindmica das tematicas centrais para o
ensino.

O documento traz um histoérico da disciplina, sua fundagéo no Colégio
Pedro Il e a importancia do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro — IHGB, a
proposta de Historia do Brasil em 1901, a Escola Nova e os Estudos Sociais, a Lei
5692/1971, os acordos entre o Ministério da Educacao Brasileira e a United States
Agency for Internactional Development - MEC-Usaid, o tecnicismo, e a partir de 1980
a Associacido Nacional de Historia — ANPUH. (PARANA: 2008).

As DCE destacam trés correntes historiograficas: a Nova Historia; a
Nova Historia Cultural, incluindo a Micro-Histéria; e a Nova Esquerda Inglesa. Cita
ainda os brasileiros Sergio Buarque de Holanda, Gilberto Freyre, Caio Prado Junior,
Nelson Werneck Sodré e Celso Furtado. (PARANA: 2008). No CB ndo se tem
divisdo em correntes historiogréficas.

Os contetudos estruturantes e as correntes historiograficas séao
indicados para serem trabalhados no ensino de Histéria segundo a perspectiva da
consciéncia historica, guiada principalmente pela teoria do aleméo Jorn Risen, que

trabalha a narrativa histérica através de uma matriz curricular, que se refere a
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organizacdo temporal do pensamento do sujeito, seu cotidiano e sua pratica social
no tempo. O gque necessita de teorias, de critérios de sentido da ideia historica, de
pesquisa, verificagdes, classificacbes e de confrontacdes cientificas, considerando
que a estrutura sécio-histérica se relaciona com o agir, pensar, sentir, representar,
imaginar, sob a perspectiva de transformacdo constante das estruturas culturais,
sociais e politicas. (PARANA: 2008).

A consciéncia historica é inerente a condicdo humana em sua
diversidade e experiéncias. RlUsen orienta sobre as operagbes mentais de
interpretacdo de acdes no tempo, que expressos na narrativa historica devem unir o
multiplo passado, o constante presente e as expectativas de futuro numa unidade
integrada. Ele classifica em quatro a consciéncia historica: a tradicional, em visédo
panoramica, refere-se aos herdis; a exemplar, que segue as regras de conduta; a
critica, ja ndo linear e de negacdo;, e a ontogenética, a Iintegracao
passado/presente/futuro. E também em quatro suas orientacdes: de afirmacéo,
regularidade, negacéo e transformacéao, respectivamente (PARANA: 2008).

Os pesquisadores Itamar Freitas e Margarida Oliveira evidenciam da
analise dos curriculos dos estados Brasileiros, que nos indicadores de tempo,
duracdes, espaco e escalas, os dados expressam maior preocupacao com a
experiéncia do contemporaneo (57%); Moderna (18%); Antiga (6%); pré-historia
(4%); medieval (3%). Seis Estados optaram por objetivos que n&o prescrevem
temporalidade, sugerindo conteddos substantivos ndo datados ou conteudos meta-
histéricos. Constata-se cada vez menor a presenca do antigo e do medieval. Nas
conclusdes, mencionando o tempo, os autores afirmam: “E provavel que o
contemporéneo s6 interrompa esse crescimento quando a historiografia didatica
assumir a rubrica do ‘tempo presente’ como novo periodo da experiéncia humana”.
(OLIVEIRA & FREITAS, 2012, p. 296).

De acordo com as DCE o procedimento metodologico ligado a
categoria historica tempo foi construido historicamente e modificou-se de acordo

com o surgimento e a transformacéo das sociedades:

Com relacao a temporalidade, os historiadores da Nova Esquerda Inglesa
valorizaram metodologicamente a relacdo dialética entre as permanéncias
e as mudancas, e privilegiam as rupturas como elementos dinamizadores
do processo histdrico. Quanto a periodizagdo, esses historiadores
romperam com a concepc¢do etapista dos modos de producdo, mas
consideraram as estruturas materiais e simbdlicas como grandes
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contextos que delimitam e possibilitam as ac6es humanas no tempo. Sob
esse aspecto, Hobsbawm, a partir de Gramsci, propds o conceito de bloco
histérico, uma forma de periodizagdo que leva em conta uma
macroestrutura espaco-temporal, a qual valoriza a andlise das relacdes
entre as acdes humanas e as estruturas sdocio-histéricas, em um periodo
definido por marcos histéricos precisos. Os historiadores da Nova Historia
Cultural tenderam a adotar o conceito de temporalidade criado por
Fernand Braudel relativo a longa duragdo (estruturas), a média duracao
(conjunturas) e a curta duragdo (acontecimentos). O historiador Roger
Chartier procurou detectar quais as permanéncias e mudangas presentes
nas praticas e nas representacdes culturais dos sujeitos. Por sua vez,
Carlo Ginzburg investigou como as temporalidades se relacionam com a
circularidade cultural entre os sujeitos e como se dédo as defasagens
temporais entre os sujeitos de uma localidade com as grandes estruturas
da Histéria. (PARANA, 2008, p. 62 - 63)

O procedimento metodologico indica a utilizacdo das ideias de
processo, mudanga, permanéncia, ruptura, simultaneidade, transformacao,
descontinuidade, deslocamento, recorréncia. O tempo antes tradicional e exemplar é
agora critico e transformador, envolve abordagens macroestruturais de longa
duracdo, ao mesmo tempo em que reconhece a defasagem de um suposto tempo
estrutural, em relagdo ao tempo dos costumes cotidianos de uma pequena
localidade. O passado nasce do presente para a luz do futuro em teméticas
dindmicas.

Para o historiador inglés Eric Hobsbawm (1998), o “sentido do passado” na
sociedade € localizar suas mudangcas e permanéncias. Portanto, a
confeccdo da linha do tempo s6 tera sentido nas aulas de Historia se
contribuir para que os alunos construam e apreendam as noc¢des de
temporalidade a partir dos conceitos histéricos. Quanto a nocdo de
periodizacdo, deve-se relativizar a importancia dada a compartimentacao
da Histéria em Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea, pois esta é
uma divisdo francesa que tem como marcos somente acontecimentos
histéricos europeus. O mesmo vale para a classificacao periodica em Brasil
Colbnia, Império e Republica. Para romper com essa tradicdo a construcao
de um quadro sinético, por exemplo, podera levar os alunos a perceberem
como se organiza a periodizagdo da Histéria de outros povos com marcos

referenciais diferentes do europeu, tais como os indigenas, africanos,
arborigenes, polinésios e chineses. (PARANA, 2008, p.73)

Colocado com énfase pelo CB e também destacado pelo DCE, a
questdo da interpretacdo do tempo para producdo de uma consciéncia critica e
autbnoma é indispensavel para o Ensino de Historia. Busca-se a reflexdo de um
tempo historico, de articulacbes de processos, da relacdo passado — presente —
futuro, ndo numa concepcéo linear, que vive um constante progresso, mas na
realidade de sentido plural que caminha livremente na linha do tempo de acordo com
0 tema em estudo.

“As finalidades de orientacdes da pratica social dos sujeitos retomam
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as interpretacfes das necessidades da orientacdo no tempo, a partir de teorias e
métodos historiograficos apontados”. (PARANA, 2008, p. 46). Os contelidos
estruturantes, relacionados ao trabalho, a cultura e ao poder, desdobrados nos
conteudos especificos, utilizando-se das correntes historiograficas, devem orientar o
pensamento do sujeito e alicercar sua pratica social no tempo, que considera o
multiplo passado, o constante presente e as expectativas de futuro, pela perspectiva

da consciéncia histérica do aleméo Jorn Risen, que afirma:

A consciéncia histérica da estrutura ao conhecimento como um meio
de entender o tempo presente e antecipar o futuro. Ela € uma
combinacdo complexa que contém a apreensao do passado regulada
pela necessidade de entender o presente e de presumir o futuro.
(RUSEN, 2006, p. 14)

As DCE indicam a utilizacdo de diferentes fontes histéricas e trazem
qgue elas devem ser selecionadas a partir das pistas deixadas pelas narrativas dos
alunos. “Uma consciéncia historica para este tempo exigird uma idéia dinamica de
Historia, assente ndo s6 na constru¢do narrativa (ndo fragmentada) do passado
como também na interpretacéo criteriosa de uma multiplicidade de fontes” (BARCA,
2007, p. 116 — 117). Assim, os alunos perceberdo que a Historia esta narrada em
livros, filmes, cancgbes, palestras, relatos de memoria, que ela encontra-se em
multiplos suportes, sendo que os historiadores se utilizam dessas fontes para
construirem suas narrativas historicas.

Por outro lado, Cerri (2007) tece criticas as Diretrizes, entende que no
gue tange ao aspecto metodolégico o material € pobre, que consciéncia histérica é
conceito, parte de uma teoria, e ndo uma indicacdo metodoldgica, e esse conceito
nao € capaz de engendrar as articulacdes propostas entre vertentes historiograficas.
“Existem referéncias gerais sobre o método histérico sem consideracdes especificas
sobre seu funcionamento recomposto para uso escolar”. (CERRI, 2007, p. 47).
Percebemos, de fato, nas DCE, uma carga teérica complexa, de dificil assimilacdo
didatica.

Observemos, por exemplo, a proposta do estado do Parana. Ela esta
centrada na ‘perspectiva da formacao da consciéncia histérica’, devedora da
nova historia social alema, que tem Riisen como figura de proa. No entanto
para eleicdo dos ‘conteddos estruturantes’ (...) 0s autores das expectativas
reivindicam a contribuicdo de Eric Hobsbawn e Edward Thompson
(trabalho), Norberto Bobbio e Michel Foucault (poder), Raymond Willians,

Roger Chartier e Carlos Ginzburg (cultura). (OLIVEIRA & FREITAS, 2012, p.
272 - 273)
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Os autores abordam também que nos indicadores de prescricdo em
termos de conhecimentos e habilidades nos objetivos especificos sdo citados
conteudos meta-historicos, que se referem as habilidades do oficio do historiador e
as operacdes processuais da pesquisa e escrita da historia, e os conteudos
substantivos, os ‘fatos’ e ‘conteudos’. Os autores indicam que no Estado do Parana
45% dos objetivos especificos sdo meta-histéricos e 55% substantivos. (OLIVEIRA &
FREITAS: 2012).

Noda e Galuch (2013) discutem qual o papel que o professor da rede

ocupou no processo de elaboracéo das Diretrizes e questionam:

(...) considerando que os professores participaram da elaboracdo das DCE-
Histdria mediante orientacdes tedrico-metodolégicas do DEF (Departamento
de Ensino Fundamental), essas orientacGes foram incorporadas em sua
pratica pedagogica em sala de aula? (GALUCH & NODA, 2013, p. 2)

A problematica de investigacdo que se coloca €é: como esta se
efetivando a proposta das Diretrizes no tocante a temporalidade histérica em sala de
aula? Elas difundem a necessidade do Ensino de Histéria ser trabalhado por temas
porque entende que assim o método de ensino ndo fica preso no tempo cronoldgico
recortado, bem como fomenta a significacdo da Historia no presente. Nessa
perspectiva, 0 ensino capaz de promover a relacdo entre ensino de Histéria,
cidadania e democracia € o ensino de Historia temético. A defesa € por um ensino
que supere a concepcao linear da historia - caracterizada por uma narrativa factual,
com énfase no politico institucional e na memorizagdo — e possibilite a
problematizacédo dos conteudos.

O tema é passivel de investigagdo em qualquer tempo. O ensino
tematico ndo prende o tema a determinado tempo e possibilita pensar a relacédo
entre passado, presente e futuro por outros parametros que ndo aqueles vinculados
a uma concepcdo de tempo evolutivo. As Diretrizes afirmam: “fica claro que os
sujeitos fazem relacdo passado/presente o tempo todo em sua vida cotidiana”
(PARANA, 2008, p. 46), “as agdes dos sujeitos permitem espagos para escolhas e
projetos de futuro” (PARANA, 2008, p. 46), e ainda:

(...) a finalidade da Histéria é a busca da superagdo das caréncias humanas
fundamentadas por meio de um conhecimento constituido por
interpretacdes historicas. Essas interpretacdes sdo compostas por teorias
gue diagnosticam as necessidades dos sujeitos historicos e propdem acdes
no presente e projetos de futuro. (PARANA, 2008, p. 47)
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Deseja-se que, ao final do trabalho na disciplina de Histéria, os alunos
tenham condicdes de identificar processos histéricos, reconhecer
criticamente as relagdes de poder neles existentes, bem como intervirem no
mundo histérico em que vivem, de modo a se fazerem sujeitos da propria
Historia.” (PARANA, 2008, p. 84)

Coloca-se em xeque um ensino definido por termos como tradicional,
oficial, positivista, historicista. (TURINI: 2006). Esse ensino estaria ancorado em uma
concepcao de histdria definida por termos como linear, factual, etapista e teria como
contraponto, um ensino de Historia critico.

2.3 A ORIENTACAO TEMPORAL

Peter Lee em seu texto, Em dire¢cdo a um conceito de literacia historica,
questiona: Como eu aprendi pensar historicamente? Por que alguém pensa
historicamente? Como as experiéncias dos alunos se orientam em direcdo ao
passado? Lee discute o desenvolvimento de estruturas histdricas aproveitaveis do
passado, argumenta que a histdria ndo pode se conformar com um pluralismo lento.
“As consideracdes histéricas sdo constru¢des e ndo copias do passado” (LEE, 2006,
p. 140).

Jorn RUsen interroga em um de seus textos: Qual a utilidade da
Historia j& que se aproxima de outras ciéncias? Qual a importancia social histérica?
O autor destaca quatro itens para a discussao: a metodologia de instrugéo, “(...)
sabemos muito pouco sobre a maneira como a historia € percebida e os efeitos da
introducdo da histéria na sala de aula.” (RUSEN, 2006, p. 13); a Histdria na vida
publica, “(...) discussdes sobre quais sdo os problemas e o que deveria e poderia ser
feito” (RUSEN, 2006, p. 13); os objetivos da educacgéo historica, “(...) leva a uma
investigac&o critica dos contetidos da educacéo histérica” (RUSEN, 2006, p. 14); E a

analise da natureza, funcéo e importancia da consciéncia histérica.

A consciéncia histérica da estrutura ao conhecimento como um meio de
entender o tempo presente e antecipar o futuro. Ela é uma combinacao
complexa que contém a apreensdo do passado regulada pela necessidade
de entender o presente e de presumir o futuro. (RUSEN, 2006, p. 14)

Para o autor a consciéncia histdrica representa uma diferenciacdo e
uma expansao da consciéncia do tempo, realizada na tradicAo como orientagao
temporal da vida pratica. O ensino de Historia tematico possui como pressupostos a
ruptura com a sequéncia cronologica dos temas selecionados para o estudo e a

problematizacédo do presente a partir da relacao entre multiplos tempos.
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A Histdria, portanto, tem sido tematica e as propostas de ensino variam
desde aquelas que propdem, numa perspectiva da dialética marxista, o
estudo das formacdes sociais, das totalidades contraditdrias, até aquelas
gue tem como pressuposto a abordagem a partir do cotidiano, da micro-
histéria, onde ndo se guarda nenhuma hierarquia nos assuntos. (NADAI,
1992, p.159)

Segundo Turini (2006) as tematicas tém a funcdo de criar condutos
l6gicos que costuram os conteudos, dando-lhes significado. Eles devem, por isso, ter
ligagcdo com a vivéncia e o cotidiano do aluno. Porém, a ligagdo com o cotidiano e
com a vivéncia do aluno tem gerado algumas condutas que levam ao presenteismo.
A Histéria entdo se limita a Histéria Imediata ou a Histéria do tempo presente. Além
do presenteismo, outra preocupacédo relacionada a um ensino de Historia por eixos
tematicos é que o tempo - e ndo os homens — é transformado no sujeito da histéria.
(TURINI: 2006).

Turini encontrou diversas criticas aos PCNSs, ela destaca que neles o
tempo historico € transformado em estruturador do conhecimento historico. De um
lado, um tratamento do tempo histérico como contetdo e, de outro, como conceito
estruturador de outros conteddos. O tratamento do conceito de tempo como
conteudo, ou, dito nos termos da pesquisadora, a escolarizacdo do tempo histérico,
€ uma possibilidade colocada ja no inicio da educacéao escolar. (TURINI: 2006).

De acordo com Rulsen, a pesquisa e a historiografia nada tém de
estatico, cabe a teoria mostrar como esse sistema € um processo dindmico. Ele
apresenta uma matriz disciplinar, vendo-a como sinénimo de paradigma, e definindo-
a como “o conjunto sistematico dos fatores ou principios do pensamento histérico
determinantes da ciéncia da histéria como disciplina especializada”. (RUSEN, 2010,
p. 29). Essa matriz é composta por cinco fatores interdependentes de um sistema
dindmico: interesses (vida pratica); ideias (ciéncia especializada); métodos (ciéncia
especializada); formas (ciéncia especializada); e funcbes (vida pratica). Ideia € o
passo cientifico do interesse oriundo da vida pratica, que da bases para escolha do
método, que depois aparece nas formas de apresentacdo e retorna com funcdes
orientadoras na vida pratica. (RUSEN: 2010).

Para o autor, com esses fatores articulados, a matriz curricular “(...)
permite distinguir o pensamento histérico constituido cientificamente do pensamento
histérico comum.” (RUSEN, 2010, p. 35). Segundo o tedrico, “Histdria como ciéncia é
a forma peculiar de garantir a validade que as histérias, em geral, pretendem ter.”.

(RUSEN, 2010, p. 97). Ele compreende que a cientificidade no ambito das
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operacdes da consciéncia histérica e no ambito da narrativa histérica consiste, por
conseguinte, na regulacdo metddica dessas operacdes e conclui: “Ciéncia €
método”. (RUSEN, 2010, p. 98).

Nessa linha, as histérias sdo especificamente cientificas quando a
fundamentacdo sistematica de sua pretensdo de validade é parte essencial delas
mesmas, ou seja, quando elas sdo narradas de forma continuamente fundamentada.
“(...) significa, pois, proceder metodicamente ao rememorar o passado humano a fim
de orientar o agir e o sofrer no tempo presente.” (RUSEN, 2010, p. 99).

O autor descreve a metodizacdo com relacdo a experiéncia, com
relacdo as normas e com relacdo as ideias. A experiéncia diz respeito aos vestigios
ainda presentes do passado. As histérias podem remeter & uma instancia de
autenticacdo. Essa instancia consiste na contemporaneidade factual do passado. “O
pensamento histérico faz-se cientifico ao se submeter, por principio, a regra de
tornar o conteudo empirico das historias, controlavel, ampliavel e garantivel pela
experiéncia.” (RUSEN, 2010, p. 101). Esses constructos de fatos podem ser
superados, a todo instante, por novas pesquisas.

Em relacdo as normas, o tedrico se refere a reflexdo sobre o
referencial. ““Referencial” quer dizer o modo e a maneira com que 0s homens
(individuos, grupos, sociedades, culturas) experimentam e interpretam sua propria
situacdo em interagdo com os demais.” . (RUSEN, 2010, p. 112). O relativismo na
relacdo do conhecimento histérico com as normas parece ser incontornavel.

Enfim, a metodizacéo da relacdo com as ideias:

As histdrias tornam-se cientificas, com respeito a pertinéncia narrativa,
guando suas narrativas obedecem as regras da teorizagdo construtiva.
Essas regras submetem o pensamento histérico ao imperativo de controlar,
ampliar e garantir o sentido das histérias por recurso as teorias. A histéria
como ciéncia promove, com a metodizacdo da relagdo com as ideias, uma
consolidacdo duradoura da identidade. (RUSEN, 2010, p. 126)

Risen apresenta ainda trés formas de objetividade historica: de
fundamentacédo, a empiria; de consenso, as referenciais; e a construtiva, a ideia. “A
objetividade construtiva é uma sintese das duas outras formas de objetividades
histéricas.” (RUSEN, 2010, p. 147). Para o tedrico, os trés tipos de objetividade
constituem um todo sistemético na forma de um contexto de mediacdo mutua. Pode-

se denominar esse contexto de potencialidades racionais do pensamento histoérico.

Essas potencialidades seriam uma resposta a pergunta sobre o que significa pensar,
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racionalmente, a historia.

N&do € apoiando a metodologia tradicional que Rusen defende a
cientificidade da Histéria, mas por uma matriz que cria a pesquisa a partir da vida
diaria e retorna a ela seu resultado. O método € tido como principal para a ciéncia,
na indissociabilidade entre a objetividade e subjetividade. Para ele, a metodizacao
das operacbes de fundamentacdo do pensamento histérico apresenta
potencialidades de racionalidade. “A histéria como disciplina especializada € uma
instituicdo em que essas potencialidades estdo institucionalizadas.” (RUSEN, 2010,
p. 175).

Rusen busca “enunciar a “historia”, a partir da experiéncia da mudanca
no tempo, como representacdo de um processo temporal significativo, (isto é, apto a
orientar)”. (RUSEN, 2010, p. 23). Quando o tedrico aborda a questdo da experiéncia
do tempo e auto-identidade ele fala da origem da consciéncia historica:

A consciéncia historica sera analisada como fenémeno do mundo vital, ou
seja, como uma forma da consciéncia humana que esta relacionada
imediatamente com a vida humana pratica. E este 0o caso quando se
entende por consciéncia histérica a suma das operagfes mentais com as
guais 0s homens interpretam sua experiéncia da evolucédo temporal de seu

mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar, intencionalmente,
sua vida pratica no tempo. (RUSEN, 2010, p. 56 — 57)

O autor aborda a divergéncia entre tempo como intengdo e tempo
como experiéncia. “A consciéncia historica €, assim, o modo pelo qual a relacao
dindmica entre experiéncia do tempo e intencdo no tempo se realiza no processo da
vida humana.” (RUSEN, 2010, p. 58). A consciéncia historica € o trabalho intelectual
realizado pelo homem para tornar suas intencbes de agir conformes com a
experiéncia do tempo. Esse trabalho é efetuado na forma de interpretagfes das
experiéncias do tempo. “(...) a consciéncia histérica se constitui também como a

constituicdo do sentido da experiéncia do tempo.” (RUSEN, 2010, p. 59).

Em um ato de fala (...) no qual a consciéncia historica se realiza, com efeito
existe: a narrativa ( historica). Com essa expressao, designa-se o resultado
intelectual mediante o qual e no qual a consciéncia histérica se forma e, por
conseguinte, fundamenta decisivamente todo pensamento-histérico e todo
conhecimento historico cientifico. (RUSEN, 2010, p. 61)

Rusen discorre sobre a narrativa historica, “(...) a narrativa precisa ser
concebida como uma operacdo mental de constituicio de sentido e ponderada

quanto a sua funcéo constitutiva do pensamento histérico”. (RUSEN, 2010, p. 154).
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De acordo com o tedrico, para a narrativa historica é decisivo que, sua constituicao
de sentido se vincule a experiéncia do tempo, de maneira que o passado possa
tornar-se presente no quadro cultural de orientacdo da vida pratica contemporanea.
Pois ao tornar-se presente, o passado adquire o estatuto de “histéria”. (RUSEN:
2010)

A constituicdo de sentido produzida pela narrativa histérica a partir da
experiéncia do tempo opera-se em quatro planos: a) no da percepgdo de
contingéncia e diferenca no tempo; b) no da interpretacdo do percebido mediante a
articulacéo narrativa; c) no da orientacdo da vida pratica atual mediante os modelos
de interpretacdo das mudancas temporais plenos da experiéncia do passado e, por
fim, d) no da motivacdo do agir que resulta dessa orientagdo. “Sentido” articula
percepcao, interpretacdo, orientacéo e motivacdo. (RUSEN: 2010).

E exatamente isso que quer dizer o termo “narrativismo”. O carater de um
enunciado, de uma simbolizacao, de uma apresentagdo, de uma articulagao
ou manifestacdo de sentido, é histérico se o sentido intencionado abrange
um contexto narravel entre o passado, o presente e (tendencialmente)
também o futuro, sentido esse no qual a experiéncia do passado é
interpretada de forma que o presente possa ser entendido e o futuro,
esperado. O sentido histérico requer trés condicbes: formalmente, a
estrutura de uma historia; materialmente, a experiéncia do passado;
funcionalmente, a orientagdo da vida humana pratica mediante
representacdes do passar do tempo. (RUSEN, 2010, p. 160 — 161)

Risen compreende ser um equivoco comum organizar a disciplina

“histdria”, nas escolas, como uma miniatura da especialidade cientifica.

(...) entre ensinar e o aprender histéria na universidade e na escola ha uma
diferenca qualitativa, que logo se evidencia quando se promove a reflexao
sobre os fundamentos do ensino escolar de maneira analoga a que se faz
com a teoria da histdria como disciplina especializada. Com isso obtém-se
um quadro dos fundamentos do ensino de histéria — “curriculo” é o termo
técnico para designa-lo. (RUSEN, 2010, p. 50)

As perspectivas orientadoras e 0os métodos da pesquisa historica séo
totalmente distintos das perspectivas orientadoras e dos meétodos do ensino de
histéria. De um lado, tratam do quadro de referéncias da interpretacéo historica e de
regras de procedimento, de acordo com as quais as teorias sado concretizadas pela
experiéncia historica; de outro lado, as perspectivas orientadoras sado teorias do
aprendizado historico que explicam o processo evolutivo da consciéncia histérica

nos adolescentes, cujos meétodos consistem em regras de procedimento de
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comunicacdo. (RUSEN: 2010).

O texto de Isabel Barca, Marcos de consciéncia historica de jovens
portugueses, define consciéncia histérica, de acordo com Risen, no ambito da
filosofia analitica da Histéria, como atitude de orientacdo temporal do ser humano

sustentada pelo conhecimento historico.

Assim, entende-se a consciéncia histérica como uma atitude de orientacéo
de cada pessoa no seu tempo, sustentada reflectidamente pelo
conhecimento da Histéria. Distingue-se de uma simples resposta de senso
comum as exigéncias praticas dessa mesma orientacdo temporal, baseada
exclusivamente em sentimentos de pertenca - de identidade local, nacional,
profissional ou outra. (BARCA, 2007, p. 116)

A consciéncia ndo € uma Unica narrativa substantiva, ndo é o saber,
mas formas de saber, pois a abordagem tedrica esta aberta a discussado e as
histérias passiveis de desconstrucdo. E a argumentacéo racional e o respeito pela
evidéncia que ajudardo a decidir entre respostas mais ou menos validas sobre os
tempos. Considera-se que ter consciéncia histérica avancada implica adquirir um
certo sentido do que é a histéria como disciplina académica, dominar competéncias
historiogréficas, construir uma narrativa consistente da condicdo humana e refletir
em consonancia com o esquema mental que cada um vai dinamicamente formando.
A pesquisadora parte do pressuposto que as varias vozes representam VAarios
modelos mentais de consciéncia historica. (BARCA: 2007).

Destaca-se a teméatica da subjetividade e da objetividade como
indissocidveis para a pesquisa e 0 ensino da Histéria. Carla Barros em seu texto
Para um novo paradigma historiografico realiza alguns apontamentos, dentre eles, e
em linhas gerais, direciona para uma teoria da histéria que se engendre a partir de
um pressuposto que considere objetividade e subjetividade como indissociaveis.

A autora aborda a discussdo sobre uma crise historiografica. Na
década de 1970 o paradigma estruturalista, economicista e determinista recebem
seu primeiro golpe historiografico com o retorno do sujeito. A historiografia francesa
desenvolveu o que se denominou historia das mentalidades, se desdobrando em
histéria do imaginéario, antropologia histérica, nova histoéria cultural, dentre outras. Os
ingleses também desenvolveram um novo tipo de histéria social, oriunda do

materialismo histérico, mas com base empirica e antropolégica. (BARROS: 1998).
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Esses avancos historiogréaficos, (...), devolveram o sujeito ao centro da
histéria, sdo, portanto, uma referéncia indispensavel para as discussées em
curso sobre o novo paradigma, que tem como desafio principal a integracéo,
num sé enfoque, da histéria objetiva e da histéria subjetiva. (BARROS,
1998, p. 3)

Rusen alerta para a reflexdo entre os dois extremos:

A concepcao de um paradigma histérico (...) que satisfaca pretensdes de
racionalidade tem de desvencilhar-se da ideia de que somente exista um
paradigma unico, de forma univoca e determinadora da praxis. (...). Diferenca e
pluralidade n&o s&o incompativeis com coeréncia. (RUSEN, 2010, p. 170)

Nos anos 1980 acontecem movimentos politico-ideolégicos nos
“grandes paises”, grosso modo, neoliberalismo e pos-modernismo entram em cena,
em visdo panoramica, ocorre a “fragmentacdo” da historia. Chega-se a escrever
sobre o “final da histéria”. Mas ndo se pode radicalizar e entender que se acabaram
as certezas e que cada pesquisador fard o que bem entender, supondo que o0 novo
paradigma € o proprio pluralismo pela forgca das linguagens ou pelas possiveis

micro-historias.

Pensamos que o aprofundamento do embate entre os pressupostos do pos-
modernismo, com sua perspectiva relativista, € do materialismo histérico
dialético, com sua proposta universalizadora, pode ajudar-nos na
compreensdo do debate atual acerca do curriculo e no encaminhamento
das praticas pedagodgicas. (HIDALGO et al., 2010, p. 22)
Barros apresentou no final da década de 1990 que era hora de buscar
uma nova modernidade: “mais autocritica, local e global, social e cultural, estatal e
livre-cambista, (...), que ndo abandone o criticismo, mas que tampouco renuncie a
transformacao da sociedade, com a lideranca da razéo (...).” (BARROS, 1998, p. 6).
Antonio Paulo Benatte coloca que na nossa contemporaneidade, com
a crise dos grandes modelos explicativos e suas filosofias, voltam a baila temas
cldssicos da epistemologia da historia, dentre eles, os temas da neutralidade, da
objetividade e da subjetividade. Discorre que o lluminismo operou 0s primeiros
movimentos de separacdo entre uma historia “racional” e uma histéria “belestrista”.
“De certa forma, a oposicdo das ciéncias as letras esta na origem da consciéncia
histérica moderna, que opbe imediatamente o real a fantasia, a objetividade a
subjetividade, o verdadeiro ao belo”. (BENATTE, 2000, p. 68).
Pensou-se a narrativa como ficcdo, no sentido de uma pessoalidade
gque ndo deve pertencer a ciéncia da historia. Mas sabe-se que toda historia se

utiliza de elementos textuais e ndo € por isso que ela é totalmente ficcdo, assim
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como nao é totalmente relato fiel exato do que aconteceu. O que se pode destacar
também com a evidéncia dos sujeitos € que cada um deles produz sua prépria
narrativa, de sentido préprio relacionado as praticas do cotidiano em que age.

Jorn Risen em seu texto, Didatica da Historia: passado, presente e
perspectivas a partir do caso alemao, fala da virada paradigmatica da
autoconsciéncia da Histéria nas décadas de 1960/70, quando se detecta que a
Historia profissional falha ao confrontar problemas reais da educacdo historica.
RiUsen coloca que da Antiguidade ao século XVIII a Histéria era guiada pelos
problemas praticos da vida e ndo por problemas tedricos e empiricos da cognicao
metodica, mas no século XIX, quando a Histéria € definida como disciplina, a
didatica historica é substituida pela metodologia da pesquisa histérica, o que Jorn
identifica como “irracionalizacéo’ da histéria” (RUSEN, 2006, p. 9).

Até o século XVIII, e sem contradicdo com o ideal de discurso verdadeiro
sobre o0 passado, o texto histérico confundia-se com o texto que hoje
chamamos “literario”. (...). Com o orgulho racionalista do século das luzes, a
cosmovisdo burguesa penetrou a historiografia. A recusa da fabula como o
“outro” da verdadeira historia foi o primeiro passo na ado¢do de uma série
de paradigmas cientificos que levaria a um verdadeiro obliteramento da

narrativa na historiografia dos séculos XIX e XX. (BENATTE, 2000, p. 68 —
69)

Tinha-se entdo, para um historicismo alemdo, como em Ranke, a
associacdo da subjetividade a perda do teor do conhecimento, sendo a objetividade
da histéria conquistada com o rigor do método, livre da imaginacdo por meio de
palavras, assim como para uma histéria positivista, como em Langlois e Seignobos,
0 combate as “pretensdes literarias” era feito em nome da “exposicao cientifica”,
“objetiva e simples”, como nas ciéncias naturais, recalcando a subjetividade do
historiador como escritor da histéria. (BENATTE: 2000).

Para Tomaz Tadeu da Silva, “0 que a analise cultural contemporanea
tem questionado é precisamente essa rigida separacdo entre o social, o cultural e o
subjetivo de um lado, e o cientifico, o natural e o objetivo, de outro.” (SILVA, 2003, p.
103). Ele afirma: “uma certa simpatia para com o fetiche implicaria admitir que a
consciéncia e a subjetividade constituem uma regido muito mais cinzenta, dividida,
contraditoria e ambigua do que supde sua critica.” (SILVA, 2003, p. 104).

A subijetividade esta, assumida ou ndo, na objetividade proposta pela
pesquisa. Ndo da para negar a naturalidade do sentido da linguagem — em certo

grau, em certos tempos e espacos, convencionalizada culturalmente e socialmente —
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nem negar a individualidade psicolégica. “(...) a propria estrutura narrativa da obra
historiogréfica — da qual os historiadores, quer queiram, quer ndo, ndo conseguem
se livrar — foi considerada algo menor e secundario em relacdo ao seu conteudo”.
(BENATTE, 2000, p. 78).

Para Rlsen, a elaboracdo da Historia contempla a empiria, as fontes e
provas histdricas; as normas, a historiografia; mas sdo as ideias, nas formas de
narrativa, que constroem o sentido e articulam empiria e normas. Para ele assumir a
subjetividade coopera para uma objetividade na histéria. Para o ensino as ideias dos
alunos séo elementares para se planejar a aula.

O primeiro texto das DCE 2008, intitulado A Educacdo Basica e a

opcao pelo curriculo disciplinar inicia com a seguinte citacao:

O passado concentra no presente (e portanto aufgehoben no sentido
dialético) cria natureza humana, isto é, a “substancia” que inclui tanto a
objetividade quanto a subjetividade, tanto as relagBes materiais e as forcas
objetivas, quanto a faculdade de “ver” o mundo e de explica-lo por meio dos

varios modos de subjetividade - cientificamente, artisticamente,
filosoficamente, poeticamente, etc. (KOSIK, 2002 apud PARANA, 2008, p.
13)

Trata o sujeito da educacédo basica como fruto de seu tempo historico,
“(...) das relagBes sociais em que esta inserido, mas €, também, um ser singular, que
atua no mundo a partir do modo como o compreende e como dele lhe é possivel
participar.” (PARANA, 2008, p. 14). Nessa perspectiva, coloca como elementar o
curriculo vinculado as subjetividades e experiéncias vividas pelo aluno.

As DCE se postam contrarias as verdades prontas e definitivas,
recusando o ensino de Histéria marcado pelo dogmatismo e pela ortodoxia. Também
séo rechacadas as producdes historiogréficas que afirmam né&o existir objetividade
possivel em Histdria, pois consideram todas as afirmativas igualmente validas.
“Destaca-se que 0s consensos minimos construidos no debate entre as vertentes
tedricas ndo expressam meras opiniées, mas implicam fundamentos do
conhecimento historico que se tornam referenciais nestas Diretrizes.” (PARANA,
2008, p. 45).

As correntes historiograficas das DCE combatem ideias da escola
metodica e positivista, que “(...) reduzia-se aos fatos politicos e a histéria como
produto da acdo de herdis. A histéria era considerada uma ciéncia que estudava
exclusivamente o passado.” (PARANA, 2008, p. 48). Nessa escola “(..) a
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objetividade é confundida com neutralidade, ou seja, o historiador deveria se despir
de toda a subjetividade e de toda a reflexdo tedrica, o que inviabilizaria uma
concepcao critica dos proprios acontecimentos narrados.” (PARANA, 2008, p. 48).

Na historiografia utilizada na argumentacdo das DCE percebe-se a
defesa de que novas fontes e novas formas de explicar a realidade sdo o que as
novas correntes historiograficas do século XX trazem a tona. Essas, “(...)
propuseram, de uma forma mais radical, a construgdo de uma nova racionalidade
ndo-linear do pensamento histérico sem eliminar as necessarias contribuicdes da
antiga racionalidade.” (PARANA, 2008, p. 49).

As DCE apontam como limites da Nova Histéria a desvalorizacdo das
investigacOes ligadas as acbes produzidas pelos sujeitos e o consequente abandono
da analise das estruturas politicas, destacam também poucas tentativas de
articulacdo e organizacdo de sinteses entre a historia local e a histéria global. E
explicam que a partir dessas criticas, alguns historiadores migraram para a Nova
Historia Cultural, a qual foi o campo de investigacdo resultante das tendéncias
advindas dos estudos do historiador italiano Carlo Ginzburg e do francés Roger
Chartier. (PARANA: 2008).

Ja sobre a corrente historiografica denominada Nova Esquerda Inglesa

afirmam:

Os historiadores dessa corrente consideram a subjetividade, as relacbes
entre as classes e a cultura. Defendem, ainda, que a consciéncia de classe
se constréi nas experiéncias cotidianas comuns, a partir das quais sao
tratados os comportamentos, valores, condutas, costumes e culturas.
(PARANA, 2008, p. 54)

Conhecer a subjetividade dos alunos torna-se entdo um desafio para o
professor, pois esta € tida como fundamental para a elaboracdo do Plano de

Trabalho Docente:

Nas narrativas produzidas pelos estudantes estéo presentes as concepcdes
histéricas da comunidade a qual pertencem, seja na forma de adeséo a
essas ideias, seja na sua critica. Tais ideias historicas, além do carater de
pertencimento social e cultural, sdo conhecimentos que estdo em processo
de constante transformacdo. Como tal, precisam ser consideradas na
definicdo e problematizacéo dos contetidos especificos. (PARANA, 2008, p.
73)

No livro Raz&o histérica Risen busca o sentido cognoscivel da
Historia, “como se constitui 0 pensamento sobre a historia que se apresenta como

ciéncia.” (RUSEN, 2010, p. 12), sendo que a “(..) a teoria desempenha um
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importante papel na profissionalizacéo didatica dos historiadores.” (RUSEN, 2010, p.
38). Dos significados da teoria da Histéria elencados por RUSEN nos interessa a
funcdo defendida para a formacgdo historica. “Trata-se de um campo a que
pertencem inimeros fendmenos (...): 0 ensino de histdria nas escolas, a influéncia
dos meios de comunicacdo de massa (...) em suma, esse campo € extremamente
heterogéneo.” (RUSEN, 2010, p. 48).

A teoria da historia assume, uma funcao didatica de orientagdo. A teoria da
historia torna-se, assim, uma didatica, uma teoria do aprendizado histérico;
ela transpde a pretenséo de racionalidade que o pensamento histérico em
sua cientificidade possui para o enraizamento da histéria como ciéncia na
vida préatica, em que o aprendizado histérico depende sempre da razao.
(RUSEN, 2010, p. 49)

De acordo com RUsen subjetivismo e objetivismo sdo duas respostas

bY

possiveis a pergunta sobre o que é a “histéria” como conteldo da consciéncia
histérica. “o subjetivismo leva em conta as intencdes determinantes do agir com
relacdo ao tempo, e o0 objetivismo, as experiéncias do tempo determinantes do agir.”
(RUSEN, 2010, p. 70 — 71). Entende-se, nessa visdo, em sentido radical, que uma
teoria subjetivista da histéria tende para o decisionismo, e que uma teoria objetivista
tende, inversamente, para o dogmatismo, e que se deve buscar um caminho

equidistante entre as duas:

Uma posicdo mediana desse tipo poderia, em contraposicdo ao
decisionismo e ao objetivismo, chamar-se pluralismo do potencial
interpretativo da consciéncia histérica, que abriria um espago nao arbitrario
de interpretacdo do pensamento historico. Tal pluralismo estabeleceria uma
relagdo equilibrada entre meméria e experiéncia. Ele projetaria o futuro,
como ocasido de novas constelagbes temporais para além das do agir
humano passado, e asseguraria, empiricamente, orientacdes para o agir
referidas ao futuro. (RUSEN, 2010, p. 72)

Risen argumenta que a histéria como objeto, como conteudo da
consciéncia histérica, ndo deve ser reificada como uma grandeza, nem diluida em
um constructo do passado que o presente elaboraria a seu gosto. O teodrico discorre

sobre um carater “plastico” da historia:

Propde-se, atribuir a histéria um carater “plastico”, ou seja, uma posicao
mediana entre a auséncia caética de qualquer forma (como na teoria do
conhecimento de Max Weber) e uma objetividade rigida (como em algumas
variantes dogmaticas do materialismo histérico). Essa determinacdo da
histéria como estado de coisas tampouco convence, pois limita-se apenas a
enunciar 0 que a histéria ndo é (ou seja, nem puramente objetiva, nem
meramente resultado de atribuicdo de sentido; poder-se ia mesmo dizer:
nem carne nem peixe). (RUSEN, 2010, p. 72)
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A experiéncia do passado representa, nesse momento, mais que a
matéria-prima bruta de historias produzidas para fazer sentido, mas algo que ja
possui, em si, a propriedade de estar dotado de sentido, de modo que a constituigao
consciente de sentido da narrativa historica se refere diretamente a ela e lhe da
continuacdo. (RUSEN: 2010).

A Histéria busca a objetividade, em visdo panoramica, busca estar o
mais préoximo da verdade, sendo assim verossimil, possui provas e métodos,
todavia, sabe-se que a experiéncia do sujeito e o lugar social do pesquisador ou do
professor influenciam suas atribuicbes de sentidos e suas construcdes narrativas.
Portanto, além de ndo se poder ter “ao pé da letra” para a ciéncia da histéria o
modelo da teoria das ciéncias naturais como referéncia, ndo ha como se separar
mais, tanto para a pesquisa quanto para 0 ensino, objetividade de subjetividade

guando se pensa nha possibilidade de um paradigma atual para a teoria da Histéria.

Com as mudancas ocorridas nos ultimos trinta anos, os modelos de
explicacdo do passado tém sido questionados. Essa crise dos paradigmas
explicativos ocasionou rupturas profundas na Histéria e permitiu a inclusao
de diferentes propostas e abordagens que incluiam a cultura como ponto de
partida para a analise histérica. (PARANA, 2008, p. 67)

Existe um raio de acdo para o sujeito cultural, interlocutor Unico, onde
ele traca seu desvio em relacdo ao mundo que muito o determina em alguns
aspectos, como os econdmicos e legais. E de certa forma, consenso, que as
histérias, mesmo académicas, sao versdes, pontos de vista, construcdes.
“Evidéncias (de novas fontes) possibilitou aos historiadores construirem narrativas
histéricas que incorporavam olhares alternativos quanto as acdes dos sujeitos.”
(RUSEN, 2010, p. 68)

O que parece estar em jogo, quando se coloca a teoria da histéria para
o ensino da histéria, sdo maneiras de compreender o desenvolvimento da
inteligibilidade critica pela formacéo historica enquanto processo simultaneamente
objetivo e subjetivo, e suas possibilidades de dar bases de orientacdo para a vida
pratica de cada sujeito.

Observamos que existem inumeras abordagens para o curriculo
escolar, que, grosso modo, no Brasil ocorre um hibridismo entre aspectos tecnicistas
com teorias criticas e pos-criticas, nessa perspectiva, a atencdo foi dada para o

curriculo como representacdo, com énfase aos discursos, sentidos e narrativas, que
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nas disputas de poder pelas definicdes do conhecimento influenciam nas identidades
sociais. Sobre o Parana, discutiu-se o engendramento do CB e das DCE, com
destaque a tdo debatida questdo temporal. A orientacdo temporal almejada pelo
curriculo em vigor no Parana foi aprofundada a partir do teérico Risen. As
discussdes presentes neste capitulo sdo fundamentais para as propostas de analise

desta dissertacao.
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3 O COTIDIANO ESCOLAR E OS SABERES DOCENTES PARA UMA PESQUISA
DO TIPO ETNOGRAFICA

3.1 COTIDIANO ESCOLAR

O objetivo geral desta dissertacdo é refletir sobre como a proposta
tematica das Diretrizes Curriculares Estaduais de Historia no Parana, de 2008, esta
sendo efetivada. As andlises se dardo a partir das perspectivas e praticas de dois
professores do Ensino Médio do Nucleo Regional de Jacarezinho da Rede Publica,
tendo como objeto oriundo das DCE a orientacdo temporal. Mas qual o ferramental
de analise para tal pesquisa? A obra A invencéo do cotidiano de Michel De Certeau
concede certo respaldo a este trabalho de interpretagéo.

Michel De Certeau fornece importantes categorias sobre as formas de
se enunciar pesquisas acerca do cotidiano®, que podem ser associadas & arte do
fazer docente. A partir de De Certeau consideramos conceitos metaféricos que
fornecem bases para se construir um ferramental de analise, como estratégia, tatica,
economia escrituristica, o oral, o ordinario, espaco, lugar e relato. Discute o raio de
acdo do sujeito, que nao se reduz a vigilancia nem a pré-programacfes. O autor
fornece indicios que podem ser apropriados para o procedimento de investigacdo
sobre o0 modo de operacéo dos professores.

A obra A Invencéo do cotidiano é fruto de uma pesquisa financiada pela
agéncia do governo francés Délégation générale a la recherche scientifique et
technique - DGRST, entre os anos de 1974 e 1978, contou com a ajuda de Augustin
Girard, entdo Ministro da Cultura, teve como objetivo constituir um plano politico de

metas para a cultura na Franca. De acordo com Luce Giard, pesquisadora integrante

3 Optamos pela discusséo sobre cotidiano feita por Michel De Certeau (1994) para constru¢do de uma
ferramental de andlise, todavia, vale mencionar que Henri Lefebvre proporciona importante
referencial tedrico para pesquisas empiricas que consideram a referida reflexdo acerca da vida
cotidiana. De acordo com Ana Cristina Arantes Nasser (2013) a nocdo lefebvriana de cotidiano
destaca trés elementos na sociedade capitalista, o trabalho, a familia e o lazer, sendo que o estudo
das representacfes adquire importancia fundamental, pois é por meio delas que se torna possivel
construir a critica da vida cotidiana, superando-se a separacdo entre o conhecimento e o vivido. Para
Lefebvre as representacgdes constituem a mediacdo pela qual se estabelece a relacdo dialética entre o
ser e 0 conhecer, entre o0 representante e o representado, entre o vivido (individual, mas também
social e coletivo) e o concebido (a teoria). “As representacfes, sob a forma de signos e simbolos,
tomam o lugar das coisas, como um substituto da presenca na auséncia, tornando possivel designar,
por meio da linguagem, o objeto ausente, preenchendo sua auséncia com as representacdes
construidas sobre ele”. (NASSER, 2013, p. 131).
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do terceiro dos trés circulos de interlocutores organizados por Michel De Certeau
para o referido trabalho, a primeira inversdo que fundamenta a referida obra “desloca
a atencao do consumo supostamente passivo dos produtos recebidos para a criacao
andnima, nascida da prética do desvio no uso desses produtos”. (GIARD, 1994, p.
13). O foco “afasta-se da sondagem estatistica, o0 que mais lhe interessa: as
operacdes e 0s usos individuais, suas ligacbes e as trajetdrias variaveis dos
praticantes.” (GIARD, 1994, p. 15).

De acordo com Luce Giard, Michel de Certeau apesar de considerar a
realidade macica dos poderes e das instituicdes, sem ilusbes quanto a seu
funcionamento, discernia micro-resisténcias, ligadas a microliberdades, que
mobilizam recursos insuspeitos para deslocar fronteiras da dominagao dos poderes
sobre a multiddo. Ele refutou as teses sobre a passividade dos consumidores e a
massificacdo dos comportamentos. “Ha uma multiplicidade de saberes e métodos,
aplicados segundo procedimentos variados, escolhido segundo a diferenca das
praticas consideradas.” (GIARD, 1994, p. 20).

Por meio dos escritos de Certeau pode-se imaginar, por exemplo, uma
cultura docente enquanto apropriacdo e/ou reapropriagdo, de consumo e/ou
recepcdo, dos curriculos para maneiras de lecionar. Uma pesquisa sobre ensino de
histéria nessa perspectiva aponta para uma teoria das préaticas cotidianas escolares.
Nesse ambito, o trabalho caminha para a percepcdo das microdiferencas, de

minusculos espacos de jogos. RiUsen aborda a questédo da diversidade:

As formulacdes paradigmaticas ja ndo servem para identificar a plenitude da
diversidade do pensamento histérico como um tipo inequivoco de
racionalidade, mas sim destacar sua pluralidade, sua divergéncia e
ambivaléncia, suas mudltiplas e heterogéneas mediacbes das muitas
estratégias de pensamento e formas de apresentacdo. Agora, 0s temas sao:
diferenca, pluralidade, mutabilidade, ambivaléncia, contingéncia,
proximidade com a experiéncia real; déficits de sentido, sentidos difusos.
(RUSEN, 2010, p. 169)

Para De Certeau, “sdo as molas do agir uma “arte”, um “estilo”. Na
cultura ordinaria “a ordem é exercida por uma “arte” que se exerce e se bhurla”.
(CERTEAU, 1994, p. 20). Ele busca encontrar meios para “distinguir maneiras de
fazer”, de pensar “estilos de acdo”. Em nossa pesquisa pensa-se 0 docente, mais
que o aluno, como receptor do curriculo, e busca compreender, dentre outras
questbes, qual a profundidade da “propagacdo” das DCE para o0s sujeitos

pesquisados, lembrando que de 2004 a 2008 os professores foram “autores” das
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DCE. Vale dizer que o objetivo do presente trabalho ndo aborda acdes
governamentais curriculares. Mas aponta a necessidade de investigar como as DCE
aparecem no Projeto Politico Pedagdégico - PPP da escola, no planejamento anual
da disciplina, bem como discutir sobre como os professores que fizeram parte da
pesquisa organizam suas praticas e como eles agem.

As formalidades das praticas ocorrem por operacbes multiformes e
fragmentérias, relativas a ocasides e a detalhes, tem funcionamentos de acordo com
situacOes sociais e relacdes de forcas. Para Tomaz Tadeu da Silva, uma indicacéo
para se trabalhar com o espaco do curriculo critico é considerar que a pratica de
significacdo ndo pode ser controlada por completo. “A pratica disseminante e
produtiva da significacdo, da cultura, entretanto, ndo pode ser estancada. Mesmo
que contida, ela espirra, transborda, excede, revolta-se, rebela-se, espalha-se
incontrolavelmente.” (SILVA, 2003, p. 15).

A presenca e a circulacdo de uma representacdo como as DCE nao
indica de modo algum o que ela é para seus usuarios. E necessario analisar a sua
manipulacdo pelos praticantes. “Sé entdo é que se pode apreciar a diferenca ou a
semelhanca entre a producéo da imagem e a producdo secundaria que se esconde
nos processos de sua utilizacdo.” (CERTEAU, 1994, p. 40).

Noutros termos, sempre é possivel uma pratica desviacionista. A
dissertacdo de Jeferson Rodrigo da Silva, Artes de fazer o ensino de historia:
professor, aluno e livro didatico entre os saberes admitido e inventivo analisa
praticas de leitura do livro didatico com base, dentre outros autores, em De Certeau,
destacando os conceitos de estratégia e tética.

Silva (2012) realiza suas analises, tanto da constru¢do do material
didatico quanto da pratica docente, pelo bindmio tatico/estratégico e pode-se a
critério de elucidacéo, aproximar o conceito de tatica a subjetividade e o conceito de

estratégia a objetividade.

(...) chamo de estratégia o calculo das relacdes de forcas que se torna
possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder é
isolavel de um ambiente. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito
como um préprio e portanto capaz de servir de base a uma gestao de suas
relacdes com uma exterioridade distinta. (CERTEAU, 1994, p. 46)

Para Certeau a instituicdo cientifica foi construida segundo esse
modelo estratégico, mais préximo da visao de conjunto, da coletividade, mas ndo de

uma ideologia que ndo permite e/ou aceita acdes, € uma estratégia que sabe da
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existéncia das astucias da acao individual que ocorrem naturalmente, mas delimita-
se, cria uma hierarquia, possui burocracia, possui fiscalizacdo, regras, locais de
acao predeterminados, um o que fazer para cada um. O governo, 0 sistema
educacional, a Secretaria de Estado da Educacdo, a escola, o espaco fisico, as
divisdes, os horarios, o planejamento, os conteudos e formas prescritos.

Na pesquisa de Silva (2012) a estratégia € o admitido, autorizado,
institucional, e se pode acrescentar aqui as DCE, que por mais que tenha
individualidades em sua construcao é um documento estratégico. Ha a necessidade
de discussdo e consciéncia sobre o curriculo. Desprezar o curriculo € como
desprezar as politicas publicas em educacdo, mas elas estdo ai, ideolégicas e
estratégicas. Atentar ao curriculo fomenta uma articulagcdo entre politicas publicas e

corpo docente.

(...) denomino, ao contrério, ‘tatica’ um calculo que ndo pode contar com um
proprio, nem portanto com uma fronteira que distingue o outro como
totalidade visivel. A tética sé tem por lugar o do outro. Ela ai se insinua,
fragmentariamente, sem apreendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a
distancia. Ela n&o dispbe de base onde capitalizar os seus proveitos,
preparar suas expansdes e assegurar uma independéncia em face das
circunstancias. O ‘préprio’ € uma vitéria do lugar sobre o tempo. Ao
contrario, pelo fato de seu ndo-lugar, a tatica depende do tempo, vigiando
para ‘captar no voo’ possibilidades de ganho.” (DE CERTEAU, 1994, p. 46 —
47)

O professor cria enquanto pratica, ele € astucioso, realiza desvios, para

Silva (2012) é o inventivo.

O admitido mostrou-se pelas demarcages, pelas selecdes, pelas énfases
em sala de aula. O inventivo nédo teve a mesma visibilidade, foi dissimulado,
mas foi o elemento que permitiu as praticas ndo corresponderem a
reproducdo pura e simples de algo escrito. (SILVA, 2012, p. 255)

As praticas dos professores sdo do tipo tatico, ocorrem na escola, que
€ o lugar proprio da estratégia quanto a educacédo escolarizada. Os professores
constantemente jogam com 0s acontecimentos para transforma-los em “ocasides”,
por mais que se tenha o discurso e o contelldo dominados a ponto de falar sobre
tranquilamente, cada segundo é uma imagem, uma tonalidade, um estado
emocional, ainda com os alunos, que a qualquer momento podem fazer gestos ou
enunciados dos mais inesperaveis. E um articular sobre que se faz ndo s6 com o
planejado para a aula, mas com muito outros insights que espontaneamente

irrompem.
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Certeau joga com as palavras e da diferentes definicbes para as
taticas: pequenos sucessos, artes de dar golpes, astucias de ‘cacadores’,
mobilidades da mao-de-obra, simula¢des polimorfas. “As taticas do consumo,
engenhosidades do fraco para tirar partido do forte, vao desembocar entdo em uma
politizacdo das praticas cotidianas” (CERTEAU, 1994, p. 45). O autor explica que as
taticas apontam para uma habil utilizacdo do tempo, enquanto que as estratégias
apontam para a resisténcia que o estabelecimento de um lugar oferece ao gasto do
tempo. (CERTEAU: 1994).

Essas taticas manifestam igualmente a que ponto a inteligéncia é
indissociavel dos combates e dos prazeres cotidianos que articula, ao passo
gue as estratégias escondem sob calculos objetivos a sua relagdo com o
poder que os sustenta, guardado pelo lugar préprio ou pela institui¢éo.
(CERTEAU, 1994, p. 47)

A sociedade se organiza pela economia escrituristica, pelo dominio
com base no escrito. Nessa perspectiva as DCE sdo um mecanismo dessa
economia no que tange a busca do controle social pelas instituicbes escolares. O
curriculo documento “isola” a voz e valoriza o “escrito”. Engendra um dominio da
forma textual sobre o falado, sendo a formacéo escolar também uma pratica
escrituristica. Pode-se encarar as DCE como produto. “A ilha da pagina € um local
de passagem onde se opera uma inversao industrial: o que entra nela € um
‘recebido’ e o0 que sai dela é um ‘produto’.”. (CERTEAU, 1994, p.226). Todavia, as
falas e as acdes tém mais praticas e sentidos que os escritos. O lugar de onde se
fala é exterior ao empreendimento escrituristico. De qualquer forma, recai sobre o

professor indicagdes pedagdgicas com objetivo de maquina-lo para sua agéo.

A origem ndo é mais aquilo que se narra, mas a atividade multiforme e
murmurante de produtos do texto e de produzir a sociedade como texto. O
“progresso” é de tipo escrituristico. De modos mais diversos, define-se
portanto pela oralidade (ou como oralidade) aquilo de que uma pratica
“legitima” — cientifica, politica, escolar etc. — deve distinguir-se. “Oral” é
aquilo que nédo contribui para o progresso; e, reciprocamente, “escrituristico”
aquilo que se aparta do mundo magico e da tradicdo. (CERTEAU, 1994, p.
224)

O jogo escrituristico possui um espac¢o de formalizacéo e visa atuar na
exterioridade/realidade, em uma relacdo com a linguagem. Surge o problema da

comunicacao, o professor se apodera de um espaco e se coloca “intermediario” da
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escritura. Para que a lei se inscreva sobre os corpos é preciso aparelhos que
mediem a relacdo dela com os outros, momento que para a educacdo escolar o
professor € o sujeito principal operador da escritura, desempenhando sua importante

parte na producao do corpo social.

Portanto, com toda a razdo, nos Ultimos trés séculos aprender a escrever,
define a iniciagdo, por exceléncia em uma sociedade capitalista e
conquistadora. E a sua pratica iniciatica fundamental. Foi preciso sentir os
efeitos inquietantes de um tdo prodigioso avanco para que se
suspeitassemos ser a formagdo da crianca moderna uma pratica
escrituristica. (CERTEAU, 1994, p. 227)

A ideologia dominante se muda em técnica, tendo por programa
essencial fazer uma linguagem e ndo mais lé-la. “A propria linguagem deve ser
agora fabricada, “escrita”.” (CERTEAU, 1994, p. 230). A escritura se torna um
principio de hierarquizacdo social. “Ela funciona como a lei de uma educacéo
organizada pela classe dominante que pode fazer da linguagem (retdrica ou
matematica) o seu instrumento de producédo.” (CERTEAU, 1994, p. 230). O direito

entao se escreve sobre 0s Corpos:

Do nascimento ao luto, o direito se “apodera” dos corpos para fazé-los seu
texto. Mediante toda sorte de iniciacdes (ritual, escolar, etc.), ele os
transforma em tabuas da lei, em quadros vivos das regras e dos costumes,
em atores do teatro organizado por uma ordem social. (CERTEAU, 1994, p.
231)

Certeau discorre que todo poder, inclusive o do direito e o do saber, se
traca primeiramente em cima das costas de seus sujeitos. O autor defende que a
escritura adquire um direito sobre a historia, em vista de corrigi-la, domestica-la ou
educa-la. Nessa perspectiva, 0 autor substitui o bindmio producéo-consumo pelo
binbmio escrita-leitura.

A pesquisa de Silva (2012) parte do pressuposto que na pratica
ocorrem maneiras de ler, mas existe uma leitura autorizada. Que o livro didatico
exerce um controle sobre o escrito, prescrevendo conhecimentos autorizados que 0
professor utiliza como recurso basico na definicdo de curriculos e no trabalho com
0s conteudos em sala. Existe uma “hierarquizacao do saber em que o lugar ocupado
pelo livro didatico, pelo professor e pelos alunos implica em um monopdélio do
conhecimento.” (SILVA, 2012, p. 4). Ele define que os manuais didaticos tornaram-se
centrais para as disciplinas escolares, centralidade devido a sua totalidade — aspecto

de real, “verdade”, constituida pelo controle sobre o escrito, em relacéo a politica e a
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administracdo publica para a educacéo a favor do projeto nacional.

Jeferson Rodrigo da Silva define o livro didatico como mais efetivo que
propostas curriculares, como o principal organizador das aulas. Porém, adverte, “(...)
o professor e os alunos realizam outras leituras que ndo correspondem a reproducao
do texto tal como ele se apresenta para seus leitores.” (SILVA, 2012, p. 10). A
pesquisa considera a utilizacdo ndo sistematica do livro didatico e parte do
pressuposto da triangulacdo entre trés personagens, o livro didatico, o professor e 0
aluno. O pesquisador entende *“(...) o cotidiano da sala de aula como limite e
possibilidade dessas praticas, bem como a propria escrita dessas vivéncias constitui
o limite e a possibilidade de sua explicacdo.” (SILVA, 2012, p. 26). E uma pesquisa

situada em:

(...) “territorio” constituido do movimento, inventividade e provisoriedade
onde é possivel considerarmos, na apropriacdo dos textos por meio da
oralidade, as possiveis investidas de artimanha sobre o que deveria ser
ensinado e aprendido. (SILVA, 2012, p. 27)

O professor possui papel “mediador” para atribuicdo de sentido aos
conteudos, definindo os saberes admitidos e suas formas, o que viabiliza os desvios,
0s golpes, as taticas. O professor demonstra conteludos e informacdes que nao
constam no curriculo, de maneira que o0 estudioso conclui que préaticas sao
inusitadas, inventivas, particulares e as apropriacées sao diversas e contingentes,
possuindo criticidade a priori.

Uma caracteristica fundamental das praticas de leitura em sala de aula
consiste no fato de serem, de certa forma, impositivas. Por mais que
consideremos as aberturas de didlogo, ainda haviam prescricbes a serem

seguidas pela professora e seus alunos. A isso damos o0 nome de curriculo.
(SILVA, 2012, p. 253)

De Certeau entende por crenca “(...) 0 investimento das pessoas em
uma proposicao, o ato de enuncia-la considerando-a verdadeira” (CERTEAU, 1994,
p. 278). Escreve gue as crengas possuem energias, mas que a sofisticacdo da

disciplina ndo é capaz de compensar o desengajamento das pessoas.

(...) os poderes de nossas sociedades desenvolvidas dispéem de
procedimentos bastante finos e firmes para vigiar todas as redes sociais:
sdo os sistemas administrativos e “pandépticos” da policia, da escola, da
saude, da seguridade social, etc. . Mas vao lentamente perdendo toda a
credibilidade. Dispde agora de mais forca e menos autoridade. (CERTEAU,
1994, p. 280)
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Nesse contexto, a citacdo € uma arma do fazer crer. Ela joga com
aquilo que o outro supostamente cré. “Citar o outro em seu favor é portanto dar
credibilidade aos simulacros produzidos num lugar particular.” (CERTEAU, 1994, p.
290).

No comeco da escrita existe uma perda. O que ndo se pode dizer —
impossivel adequagdo entre a presenca e o sinal — é o postulado do
trabalho sempre recomecgando que tem como principio um ndo-lugar da
identidade e um sacrificio da coisa. (...) A escritura repete essa falta com
cada um de seus sinais graficos, reliquias de uma caminhada através da
linguagem. Ela soletra uma auséncia que € o seu preambulo e o seu destino
final. (CERTEAU, 1994, p. 299)

A invencdo do cotidiano trata do homem ordinario, personagem
disseminada, caminhante inumeravel, que vem ocupando espagos nhas cenas
cientificas numa sociologiza¢do e antropologizacdo das pesquisas. Considera em
uma das abordagens a Freud, que “0 enfoque da cultura comeca quando o homem
ordinario se torna narrador, quando define o lugar (comum) do discurso e o espaco
(...) de seu desenvolvimento.” (CERTEAU, 1994, p. 63).

Na realidade, diante de uma producdo racionalizada, expansionista,
centralizada, espetacular e barulhenta, posta-se uma producdo de tipo
totalmente diverso, qualificada como “consumo” que tem como
caracteristica suas astucias, seu esfarelamento em conformidade com as
ocasides, suas “piratarias”, sua clandestinidade, seu murmurio incansavel,
em suma, uma quase-invisibilidade, pois ela quase ndo se faz notar por
produtos préprios (onde teria o seu lugar?) mas por uma arte de utilizar
aqueles que Ihes sédo impostos. (CERTEAU, 1994, p. 94)

Certeau argumenta que Foucault aborda a reorganizacao clandestina
do funcionamento do poder que ocorre por meio de procedimentos técnicos
“mindsculos”, atuando sobre e com os detalhes, que redistribui o espaco para
transforma-lo no operador de uma “vigilancia” generalizada, mas questiona quais
procedimentos populares jogam com 0s mecanismos da disciplina e nao se
conformam com eles a ndo ser para altera-los.

A escola como estrutura tecnocratica faz-nos pesquisar as formas que
sdo assumidas pela criatividade dispersa, tatica e bricoladora dos docentes
influenciados pelas redes de “vigilancia”. “Esses modos de proceder, essas astucias,
compdem, no limite, a rede de um antidisciplina.” (CERTEAU, 1994, p. 41 — 42).

Para Alice Casemiro Lopes as politicas curriculares se desdobram

pelas conexdes da sociedade em rede:
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Nessa rede, hd uma crescente bricolagem de discursos e textos,
acentuando o carater hibrido das politicas culturais, dentre elas as politicas
curriculares. Concepgdes as mais distintas sdo associadas nas politicas,
perdendo sua relacdo com os discursos originais. (LOPES, 2004, p. 113)

Ao discutir a teoria de Bourdieu, De Certeau destaca que para analisar
as taticas € importante ver o presente como desvio de uma sociedade de tempos
passados, que volta até nés, ou como outras regides que fornecem aquilo que uma
cultura ja excluiu de seu discurso. “Em suma, “como os individuos ndao sabem,
propriamente falando, o que fazem, o que fazem tem mais sentido do que sabem”.
“Douta ignorancia”, portanto, habilidade que se desconhece.” (CERTEAU, 1994, p.
124). Explica que na medida em que a sociologia define “estruturas objetivas” e

M

“conjunturas objetivas” “(...) precisa compreender o ajustamento — ou o desnivel —
das praticas em relacéo a essas estruturas.” (CERTEAU, 1994, p. 125).

De Certeau diz que em nome da urgéncia da teoria ndo se questionou
sobre a “objetividade” suposta nas estruturas, nem sobre os limites das préaticas em
relacdo aos modelos estruturais. “Bourdieu deve encontrar alguma coisa que ajuste
as praticas as estruturas e que, no entanto, expligue também os desniveis entre
elas.” (CERTEAU, 1994, p. 125). Para De Certeau, Bordieu aborda a interiorizacao
das estruturas (pela aquisicdo) e a exteriorizagdo do adquirido (ou habitus) em
praticas. De Certeau critica 0 habitus que surge como modelo fixo, onde o sujeito
passivo toma o lugar da multiplicidade das estratégias e se conforma aos fenémenos
maiores constatados em uma sociedade. Ele discorre que Bordieu reduz as praticas
a uma realidade mistica: o habitus, sob a lei da reprodugdo, numa estranha
combinacdo do sabe-se da diferenca entre as praticas, mas apesar de tudo deve
existir um sentido totalizante.

Certeau argumenta que comeca a faltar o terreno da linguagem verbal,
e critica Foucault e Bourdieu, pois, eles articulam seus discursos sobre praticas nao
discursivas e fazem duas variantes de uma “maneira de fazer” a teoria das praticas.
Resumem-se em dois momentos: O primeiro gesto destaca certas praticas, uma
parte observavel por ter sido circunscrita € considerada representativa da totalidade
indefinivel das praticas. O segundo gesto inverte a unidade assim obtida pelo
isolamento ao inserir as praticas numa andlise maior, num “modelo geral” para a
conjuntura e/ou estrutura. Foucault e Bourdieu transformam praticas impossibilitadas
de falas e secretas na peca-mestra da teoria. (CERTEAU: 1994).

Certeau problematiza mais as préticas do espaco, maneiras de
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frequentar um lugar, e na presente dissertacdo, logo, da-se atencdo ao espaco
escolar. O professor atua em circunstancias especificas e joga com elas. Ocorre
influéncia de cotidianidades diversas e alteridades com astlcias e taticas de
diversas pessoas, diretores, pedagogos, técnicos administrativos, pais, alunos “(...)
algo essencial se joga nessa historicidade cotidiana, indissociavel da Existéncia dos
sujeitos que sdo os atores e autores das operacdes conjunturais.” (CERTEAU, 1994,
p. 82). Os acontecimentos pertencem as efetivacdes particulares e “(...) representam
uma sucessao de combinacdes entre todas aquelas possibilitadas pela organizagao
sincrdnica de um espaco, de regras, dados, etc.” (CERTEAU, 1994, p.84).

Certeau diferencia lugar de espaco: “Um lugar é (...) uma configuracéo
instantanea de posic¢des. Implica uma indicacéo de estabilidade.” (CERTEAU, 1994,
p. 201). “Espaco é o efeito produzido pelas operacbes que o orientam, 0
circunstanciam, o temporalizam e o levam a funcionar em unidade polivalente de
programas conflituais ou de proximidades contratuais. (CERTEAU, 1994, p. 202).
Para o autor, em suma, “0 espac¢o € um lugar praticado.” (CERTEAU, 1994, p. 202).
O lugar representa uma lei “morta” e 0 espaco as operacdes pelas acdes dos
sujeitos. Do mesmo modo, a leitura € o espaco produzido pela pratica no lugar
constituido por um sistema de signos — um escrito. “Os relatos efetuam portanto um
trabalho que, incessantemente, transforma lugares em espagos ou espagos em
lugares.” (CERTEAU, 1994, p. 203).

Certeau discorre que o relato “(...) abre um teatro de legitimidade a
acOes efetivas. Cria um campo que autoriza praticas sociais arriscadas e
contingentes.” (CERTEAU, 1994, p. 210 — 211). Entende que a atividade narrativa,
fragmentada e disseminada, “(...) ndo cessa de efetuar operagdes de demarcacgao.”
(CERTEAU, 1994, p. 211), pois, “os relatos sdo animados por uma contradicdo que
neles representa a relacdo entre a fronteira e a ponte, isto €, entre um espaco
(legitimo) e sua exterioridade (estranha).” (CERTEAU, 1994, p. 212).

Para o autor o relato privilegia, por suas historias e interacdo, uma
“l6gica da ambiguidade”. Ele é narracao, instaura uma caminhada e transgride. Para
dar conta das praticas, Certeau recorre a categoria de “trajetoria”. Ela deveria evocar
um “movimento temporal no espaco, isto €, a unidade de sucessdo diacrbnica de
pontos percorridos.” (CERTEAU, 1994, p. 98). As instituicbes escolares sdo o0s
“préprios” da politica publica estratégica para educacédo sendo que a arte de dar um

golpe € o0 senso da ocasido. (CERTEAU: 1994). De um lugar inicial no espaco se
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aciona a memoria, experiéncia do tempo, para determinado momento oportuno, que
promovera modificacdes no espaco. De outra forma, de uma ordem estabelecida se

aciona o dado invisivel da memo@ria.

A memoéria mediatiza transformagbes especiais. Segundo o modo do
“momento oportuno” (kairés), ela produz uma ruptura instauradora. Sua
estranheza torna possivel uma transgresséao da lei do lugar. Saindo de seus
insondaveis e moveis segredos, um “golpe” modifica a ordem local. (...).
Mas essa mudanca tem como condi¢do os recursos invisiveis de um tempo
gue obedece a outras leis e que, por surpresa, furta alguma coisa a
distribuicao proprietaria do espaco. (CERTEAU, 1994, p. 161)

A memodria ndo possui uma organizacédo ja pronta de antemao que ela
apenas encaixaria em determinada ocasido. Ela se mobiliza relativamente ao que
acontece. Ela s6 se instala num encontro fortuito, no outro (...) “uma “arte” da
memoria desenvolve a aptiddo para estar sempre no lugar do outro mas sem
apossar-se dele, e tirar partido dessa alteragcdo mas sem se perder ai.” (CERTEAU,
1994, p. 163). A memdria possui mobilidade, € o espaco do nao-lugar.

As reliquias verbais de que se compde o relato “produzem, portanto, no
espaco estruturado do texto, antitextos, efeitos de dissimulacdo e de fuga,
possibilidades de passagem a outras passagens (...)” (CERTEAU, 1994, p. 188).
Silva (2012) disserta a seguinte sintese: “Entre os lugares e 0s espacos, existe uma
tensdo constitutiva na forma dos relatos, que podem ser definidos como a sintaxe
que organiza os lugares e traca os itinerarios do espaco” (SILVA, 2012, p. 41).

As aulas sao percursos de espaco. Os relatos sao geografias da acao,
aventuras narradas. “Todo relato € um relato de viagem — uma pratica do espaco.”
(CERTEAU, 1994, p. 200). Esses “comportamentos” de relato oferecem um campo
muito rico a analise da espacialidade. Certeau da énfase a acao narrativa, no sentido
de que as estruturas narrativas tém valor de sintaxes espaciais. “Noutras palavras, 0
discurso normativo sé anda se ja se houver tornado um relato, um texto articulado
em cima do real e falando em seu nome, isto é, uma lei historiada e historicizada,
narrada por corpos.” (CERTEAU, 1994, p. 241). Pode-se, portanto, pelas entrevistas,
mensurar até que ponto as DCE sé&o relatos para os professores pesquisados, e
pelas observacdes das aulas, discorrer como as taticas e estratégias estdo se
efetivando em relacdo a orientacdo temporal prescrita pelo ensino de historia
escrituristico do Estado do Parana.

Agnes Heller inicia seu texto O Cotidiano e a Histéria discutindo a
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teoria de Marx, aponta que os homens fazem sua proépria histéria, mas em condicdes
previamente dadas, por um lado, a tese da imanéncia, e, por outro, a da
objetividade. Essas condi¢cdes determinadas sdo as relacdes e situacdes soécio-
humanas, as préprias relacbes e situacdes humanas mediatizadas pelas coisas.
Para ela, ndo ha atividade “moral” autbnoma. A moral € uma relacdo entre as
atividades humanas. Essa relacdo €, numa expresséo, a conexao da particularidade
com a universalidade genericamente humana. A portadora dessa universalidade de
género € sempre alguma estrutura social concreta, alguma organizacdo ou idéia,
alguma comunidade. (HELLER: 1992).

Pode-se associar o conceito de estratégia de Certeau com a
universalidade genericamente humana, e o conceito de tética a particularidade.
Nessa perspectiva, as DCE representam, de certo modo, a universalidade
genericamente humana do ensino de historia no Parana, que esta conectada a
comunidades de professores. Heller ressalta que o tempo € a irreversibilidade dos
acontecimentos sociais, que ele ndo se altera, mas o ritmo da alteragcdo das
estruturas sociais € desigual nas esferas heterogéneas. “(...) a propria realidade é
bastante heterogénea e, além disso, ha sempre a possibilidade de que divirjam
intensamente uns dos outros (ou mesmo se contradigam) os diferentes aspectos
axiologicos de cada decisdo.” (HELLER, 1992, p. 12).

Para Heller as escolhas entre alternativas, juizos, atos, tém um
conteudo axiologico objetivo. Mas os homens jamais escolhem valores. Escolhem
sempre ideias, finalidades e alternativas concretas. “Seus atos concretos de escolha
estdo naturalmente relacionados com sua atitude valorativa geral, assim como seus
juizos estdo ligados a sua imagem no mundo.” (HELLER, 1992, p. 14). O sujeito
participa no seu cotidiano com todos os aspectos de sua individualidade, de sua

personalidade. Coloca-se “em funcionamento” “todos os seus sentidos, todas as
suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos,
paixdes, ideias, ideologias.” (HELLER, 1992, p. 17).

A vida cotidiana heterogénea também ¢é hierarquica em funcdo das
diferentes estruturas econdmico-sociais. O amadurecimento do homem significa, em
qualquer sociedade, que o individuo adquira todas as habilidades imprescindiveis
para a vida cotidiana da sociedade, camada social, em questdo. Esse
“amadurecimento” para a cotidianidade comeca sempre “por grupos”, de modo geral,

na familia, na escola, em pequenas comunidades. E esses grupos face-to-face



71

estabelecem uma mediacdo entre o individuo e 0s costumes, as normas e a ética de
outras integracdes maiores. “A vida cotidiana ndo esta “fora” da historia, mas no
“centro” do acontecer historico, sendo a verdadeira “esséncia”’ da substancia social.”
(HELLER, 1992, p. 20).

A individualidade contém tanto a particularidade quanto o humano-
genérico que funciona consciente e inconsciente no homem. Os choques entre a
particularidade e a genericidade ndo costumam tornar-se conscientes na vida
cotidiana, ambas submetem-se sucessivamente uma a outra “mudamente”. Com
isso, aumentam as possibilidades que tem a particularidade de submeter a si 0
humano-genérico e de colocar as necessidades e interesses da integracdo social em
questdo a servico dos afetos, dos desejos, do egoismo do individuo. (HELLER:
1992).

O homem singular ndo é pura e simplesmente individuo, no sentido aludido;
nas condicdes da manipulacdo social e da alienacdo, ele se vai
fragmentando cada vez mais “em seus papéis”. O desenvolvimento do
individuo é antes de mais nada — mas de nenhum modo exclusivamente —
funcdo de sua liberdade fatica ou de suas possibilidades de liberdade.
(HELLER, 1992, p. 22)

Liberdade fética no sentido da linguistica, caracterizada pela funcéo
gue garante o contato entre o falante e aquele com quem se fala. Por mais intenso
que seja o esforco “transformador” e “culturalizador” da moral, ndo se supera sua
funcao inibidora e essa se impde na medida em que a estrutura da vida cotidiana
estd caracterizada basicamente pela muda coexisténcia de particularidade e

genericidade.

Quanto mais intensa é a motivagcdo do homem pela moral, isto &, pelo
humano-genérico, tanto mais facilmente sua particularidade se elevara
(através da moral) a esfera da genericidade. (...) € necessario o0
conhecimento do préprio Eu. (...) a fim de que o homem seja capaz de
decidir elevando-se acima da cotidianidade. (HELLER, 1992, p. 24)

O professor ser capaz de elevar-se acima da cotidianidade néo
significa uma abolicdo da particularidade. Mas sim que a consciéncia individual esta
mais articulada com o humano genérico. Para a autora, o individuo pode escolher
sua propria comunidade e seu préprio modo de vida no interior das possibilidades

dadas.
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A maioria das ac¢fes e escolhas tem motivacdo heterogénea; as motivagdes
particulares e as genérico-morais encontram-se e se unem, de modo que a
elevacdo acima do particular-individual jamais se produz de maneira
completa, nem jamais deixa de existir inteiramente, mas ocorre geralmente
em maior ou menor medida. (HELLER, 1992, p. 25)

O cume da elevacdo moral acima da cotidianidade é a catarse. Na
catarse, de acordo com Heller, “0 homem torna-se consciente do humano-genérico
de sua individualidade.” (HELLER, 1992, p. 26). Na perspectiva de que a atividade
pratica do individuo sé se eleva ao nivel da praxis quando é atividade humano-
genérica consciente. No ambito da presente dissertacdo, a pesquisa realizada
demonstrara nas andlises, formas de elevacdo consciente do professor as

indicagdes curriculares.

Em nenhuma esfera da atividade humana (...) é possivel tracar uma linha
divisoria rigorosa e rigida entre o comportamento cotidiano e o0 nao
cotidiano. (Estamos pensando, naturalmente, no caso dos comportamentos
em que seja possivel uma elevacdo consciente ao humano-genérico.).
(HELLER, 1992, p. 26)

Heller aborda nessa discusséo a alienacéo, vista sempre em face das
possibilidades concretas de desenvolvimento genérico da humanidade. Segundo a
autora, a vida cotidiana, de todas as esferas da realidade, € aquela que mais se
presta a alienacdo. Por causa da coexisténcia “muda”, em si, de particularidade e
genericidade, a atividade cotidiana pode ser atividade humano-genérica nao
consciente. De toda forma, a estrutura da vida cotidiana ndo é de nenhum modo
necessariamente alienada. (HELLER: 1992).

Existe alienacdo quando ocorre um abismo entre o desenvolvimento
humano-genérico e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos humanos,
entre a produgdo humano-genérica e a participacdo consciente do individuo nessa
producdo. A conducdo da vida supde, para cada um, uma vida propria, embora
mantendo a estrutura da cotidianidade. Cada qual se apropria a seu modo da
realidade e impde a ela a marca de sua personalidade. (HELLER: 1992).

Para Heller a caracteristica dominante na vida cotidiana é a
espontaneidade.

(...) em todos os casos, a espontaneidade é a tendéncia de toda e qualquer
forma de atividade cotidiana. A espontaneidade caracteriza tanto as motivagoes
particulares (...) quanto as atividades humano-genéricas que nela tém lugar. O
ritmo fixo, a repeticdo, a rigorosa regularidade da vida cotidiana (...) ndo estao
absolutamente em contradicdo com essa espontaneidade; ao contrario,
implicam-se mutuamente. (HELLER, 1992, p. 30)
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Outra caracteristica da vida cotidiana é que o homem atua sobre a
base da possibilidade, “(...) jamais € possivel, na vida cotidiana, calcular com
seguranca cientifica a consequéncia possivel da acdo.” (HELLER, 1992, p. 30). Para
a autora, € possivel falar de unidade imediata de pensamento e acdo na
cotidianidade, sendo que as ideias necessarias a cotidianidade jamais se elevam ao
plano da teoria, do mesmo modo como a atividade cotidiana nédo € praxis. (HELLER:
1992).

A autora destaca ainda como caracteristica do pensamento cotidiano a
ultrageneralizacdo. Os juizos ultrageneralizadores s&o juizos provisorios que a
pratica confirma ou néo refuta, durante o tempo em que, baseados neles, manifesta
formas capazes de atuar e de orientar. Nao ha tempo para examinar todos os
aspectos do caso singular, nem mesmo o0s decisivos, ha de situa-lo o mais
rapidamente possivel sob o ponto de vista da tarefa colocada. E isso s6 se torna
possivel gracas a ajuda dos varios tipos de ultrageneralizacdo. E assim, por
exemplo, que se recorre & analogia. E através dela que, principalmente, funciona o
conhecimento cotidiano do homem. (HELLER: 1992).

O pensamento cotidiano apresenta-se repleto de pensamentos
fragmentarios, de material cognoscitivo e até de juizos que nada tém a ver
com a manipulacdo das coisas ou com nossas objetivacdes coisificadas,
mas que se referem exclusivamente a nossa orientagdo social. (HELLER,
1992, p. 32)

A autora argumenta que, naturalmente, a atividade individual € muito
poucas vezes completamente individual, que em geral, € uma projecdo das
aspiracoes e dos interesses de uma camada ou classe social. O individuo dispbe de
um ambito de movimento, de um raio de acdo, no qual pode escolher, de certa
forma, seu préprio modo de vida no interior das possibilidades dadas em sua
comunidade. “Quanto maior for a alienacdo produzida pela estrutura econdmica de
uma sociedade dada, tanto mais a vida cotidiana irradiara sua propria alienacdo para
as demais esferas.” (HELLER, 1992, p. 38).

Nesta perspectiva, pesquisar a acdo docente permite discorrer sobre a
elevacdo da individualidade do professor aos saberes genéricos da profissédo de
professor, regras da escola, das ciéncias da educacéo, dos curriculos, entre outros,
pois o docente mobiliza saberes para a acdo, de acordo com suas astucias e taticas,

em relacdo a cada situacao concreta da estratégia humano-genérica.
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(...) se os pesquisadores universitarios querem estudar os saberes
profissionais da area do ensino, devem sair de seus laboratérios, sair de
seus gabinetes na universidade, largar seus computadores, largar seus
livros e os livros escritos por seus colegas que definem a natureza do
ensino, os grandes valores educativos ou as leis da aprendizagem, e ir
diretamente ao lugares onde os profissionais do ensino trabalham, para ver
como eles pensam e falam, como trabalham na sala de aula, como
transformam programas escolares para torna-los efetivos, como interagem
com os pais dos alunos, com seus colegas, etc. (TARDIF, 2002, p. 258)

Portanto, na area do ensino é crucial se pesquisar a pratica docente no
cotidiano escolar, visto que somente a partir do chdo da escola, da sala de aula, se
pode mensurar sobre as astlUcias e taticas dos professores em relacdo as
estratégias para as instituicbes escolares, somente de acordo com ambiente da
acao, no contato direto com os professores e seus alunos, se consegue narrar sobre
a relacao entre a individualidade espontanea e o humano-genérico da profissao pela

busca da concretizacdo do ensino de Historia.

3.2 SABERES DOCENTES

O livro Saberes docentes e formacéo profissional, de Maurice Tardif,
trata dos saberes docentes, explica que sdo compostos por Vvarios saberes de
diferentes fontes. Tardif propde um modelo de analise baseado na origem social, por
entender que abrange melhor a diversidade. Para ele, os saberes docentes sao
constituidos pelo saber pessoal da historia de vida; pela formagédo escolar anterior
aos estudos para 0 magistério; pelos saberes da formacgéo profissional, ciéncias da
educacao e ideologias pedagogicas, da formacao e socializacdo nas instituicdes de
formacdo; pelos saberes curriculares, dos programas, livros didaticos, conteudos,
métodos, entre outros; e pelos saberes experienciais ou praticos, advindos da

experiéncia profissional.

(...) o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores
€ o saber deles e esta relacionado com a pessoa e com a identidade deles,
com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as
suas relagbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc. Por isso, € necesséario estuda-lo relacionando-o
com esses elementos constitutivos do saber docente. (TARDIF, 2002, p. 11)

Tardif busca situar o saber docente entre o individual e o social, entre o
ator e o sistema, para captar a natureza social e individual como um todo, em uma

pesquisa que persegue o saber a servico do trabalho nas situacdes cotidianas e
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concebe este saber como temporal, pelo contexto de vida e de carreira profissional.
O autor valoriza a experiéncia do trabalho enquanto fundamento do saber e alerta
gue o professor tende a hierarquizar seus saberes em vista de sua pluralidade e em
consideracao a suas fungdes de utilidade no ensino.
Nessa 6tica, os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana
parece constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois
essa experiéncia é, para os professores, a condicdo para a aquisicdo e
producdo de seus préprios saberes profissionais. Ensinar é mobilizar uma

ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e
transforma-los pelo e para o trabalho. (TARDIF, 2002, p. 21)

O autor defende a pluralidade dos saberes docentes e pontua alguns,
destaca a importancia dos saberes da historia de vida de cada professor, como 0s
pessoais e familiares, bem como discute os saberes da escolarizagao anterior ao
Ensino Superior, “(...) esse saber herdado da experiéncia escolar anterior € muito
forte (...) ele persiste através do tempo, e (...) a formacéao universitaria ndo consegue
transforma-lo nem muito menos abala-lo” (TARDIF, 2002, p. 20).

Discorre também sobre os saberes da formacdo profissional, das
ciéncias da educacao e da ideologia pedagdgica, que sdo transmitidos pelas
instituicbes de formacdo, que buscam fornecer saberes pedagdgicos, que Ssao
concepcles provenientes de reflexdo racional e normativa sobre a pratica, sendo
que os saberes pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da educacdo para
legitimarem-se. (TARDIF: 2002).

A respeito dos saberes curriculares, define:

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacédo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente
sob a forma de programas escolares (objetivos, conteddos, métodos) que
os professores devem aprender a aplicar. (TARDIF, 2002, p. 38)

De acordo com o pesquisador, a pratica docente depende da
capacidade do professor de dominar, integrar e mobilizar os saberes enquanto
condicOes para a sua pratica. Os saberes docentes, em geral, os de formacao
profissional, disciplinar e curricular, parecem ser sempre de segunda maéo,
incorporados sem serem produzidos ou legitimados por aqueles que praticam a
docéncia. “Noutras palavras, a funcdo docente se define em relacdo aos saberes,
mas parece incapaz de definir um saber produzido ou controlado pelos que a

exercem.” (TARDIF, 2002, p. 40). Nesse sentido, “os saberes disciplinares e
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curriculares que os professores transmitem situam-se numa posicao de exterioridade
em relacéo a pratica docente.” (TARDIF, 2002, p. 40).

Sobre essa posicao de exterioridade o autor traz alguns elementos
explicativos, discorre que antes os proprios produtores de ciéncia “cuidavam” do
ensino, que a expansao por forca da lei do ensino para as massas proletarizou o
corpo docente e “sucateou” o ensino. O professor se tornou o executor atomizado no
universo do trabalho capitalista, monopolizado por grupos de especialistas e
profissionais, e integrados a sistemas publicos de formacédo. Explica que os mestres
assistiram a mudanca da natureza de seu saber para procedimento de transmissao
de saber. Destaca a emergéncia das ciéncias da educacdo e transformacdo do
discurso pedagdgico, abordando um enraizamento nos saberes psicoldgicos, bem
como a transformacdo para um saber profissional especializado que “cientificou” e
“tecnologizou” a pedagogia para os aplicadores do conhecimento, além de citar os
fendbmenos ideoldgicos onde o ato de fazer saber se tornou mais importante que o
saber. (TARDIF: 2002).

Tardif coloca também como influente na acdo docente a erosédo do
capital de confianca no saber. Que saber ensinar? “Surge entdo a necessidade de
microestratégias cujo desafio consistiia em determinar quais sdo o0s saberes
socialmente pertinentes dentre os saberes escolares.” (TARDIF, 2002, p. 47). Ele
ndo deixa de associar a escolarizacao a légica do consumo dos saberes escolares,
tidos nessa perspectiva, como saberes-intrumentos, saberes-meios, para 0 mercado
de trabalho, onde a funcéo do professor é equipar o aluno de acordo com as leis do
mercado.

Os saberes praticos sdo tidos como os fundamentais para a

competéncia profissional, oriundos do cotidiano e da experiéncia.

Nossa pesquisa indica que o corpo docente, na impossibilidade de controlar
os saberes disciplinares, curriculares e da formacéo profissional, produz ou
tenta produzir saberes através dos quais ele compreende e domina sua
pratica. Esses saberes Ihe permitem, em contrapartida, distanciar-se dos
saberes adquiridos fora dessa pratica. (TARDIF, 2002, p. 48)

Os saberes praticos ou experenciais se originam na prética cotidiana
da profiss&do e sdo por ela validados. E a partir deles que os professores julgam sua
formacdo anterior ou sua formacéo ao longo da carreira, e julgam a pertinéncia ou o

realismo das reformas introduzidas nos programas ou nos meétodos. “Enfim, é a
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partir dos saberes experenciais que os professores concebem o0s modelos de
exceléncia profissional dentro de sua profissdo.” (TARDIF, 2002, p. 48). Estes
saberes praticos formam um conjunto de representacdes a partir das quais 0s
professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica
cotidiana em todas as ac¢les, constituem, por assim dizer, “a cultura docente em
acao.” (TARDIF, 2002, p. 49).

Acerca das interacdes entre pessoas o autor relaciona trés “objetos” do
saber experencial: as relacdes e interacées com os demais atores no campo de sua
pratica € o choque da “dura realidade”, que reflete a defasagem entre os saberes
experenciais e os adquiridos na formacéao; as diversas obrigacdes, entendendo que
o processo de “aprendizagem rapida’, de 1 a 5 anos, forma a experiéncia
fundamental; e a Instituicdo enquanto meio organizado, que tem sua hierarquia, num
contexto onde reger uma sala é mais importante que conhecer os mecanismos da
secretaria de educacao, ou relacionar-se com os alunos é mais importante que se
relacionar com os especialistas. (TARDIF: 2002).

O autor compreende que “(...) as certezas subjetivas devem ser, entao,
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso de experiéncia capaz de
informar ou formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas”
(TARDIF, 2002, p. 52).

Nessa linha, o docente é também um formador. Os professores dividem

uns com 0s outros seus saberes praticos de suas atuacoes.

Os saberes experenciais adquirem também uma certa objetividade em
relacdo critica aos saberes disciplinas, curriculares e de formacgéo
profissional. (...) os professores néo rejeitam os outros saberes totalmente,
pelo contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os, porém, em
categorias de seu proprio discurso (...) eliminando o que lhes parece
inultimente abstrato ou sem relacéo com a realidade vivida e conservando o
gue pode servir-lhe de uma maneira ou de outra. A experiéncia provoca,
assim, um efeito de retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes
adquiridos antes ou fora da pratica profissional. (TARDIF, 2002, p. 52)

A praxis, o trabalho, desencadeia uma transformacdo real no
trabalhador. De todo um saber em sentido amplo. “(...) os professores destacam a
sua experiéncia na profissdo como fonte primeira de sua competéncia, de se “saber-
ensinar”.”. (TARDIF, 2002, p. 61). Tardif coloca que em suas pesquisas verificou que
para os professores a experiéncia da profissédo é o principal do saber-ensinar, mas

foi notado também a importancia atribuida a fatores cognitivos: sua personalidade,
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talentos diversos, o entusiasmo, a vivacidade, o amor as criancas, etc.

A prética cotidiana do magistério constitui a base para a valida¢do das
competéncias dos professores. Aquilo que chamamos de “teoria”, de “saber” ou de
“conhecimentos” sé existe através de um sistema de préaticas e de atores que as
produzem e as assumem, num espaco de producdo, de transformacdo e de
mobilizacdo de saberes. “(...) quando esses saberes sdo mobilizados nas interacdes
diarias em sala de aula, é impossivel identificar imediatamente suas origens (...)"
(TARDIF, 2002, p. 64). Para o autor, os saberes que servem de base para o ensino
sao caracterizados por aquilo que se pode chamar de sincretismo. “se os saberes
dos professores possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de uma coeréncia
tedrica nem conceitual, mas pragmatica e biogréafica.” (TARDIF, 2002, p. 65).

Nessa linha, a inscricdo no tempo é importante para compreender a

genealogia dos saberes docentes.

A estrutura temporal da consciéncia proporciona a historicidade que define a
situacdo de uma pessoa em sua vida cotidiana como um todo e lhe permite
atribuir, muitas vezes a posteriori, um significado e uma direcdo a sua
propria trajetdria de vida. (TARDIF, 2002, p. 68)

Os saberes experenciais sdo temporais porque se desenvolvem no
processo temporal de vida profissional. S&o destacados dois fendbmenos
essencialmente temporais: a trajetoria pré-profissional, referente a histéria pessoal e
social, bem como a experiéncia como aluno anterior a profissdo, e a carreira. No
periodo pré-profissional o professor convive com esquemas, regras, habitos,
procedimentos, tipos, categorias, produzidos pela socializacdo, através do processo
de imersdo dos individuos nos diversos mundos socializados, familias, grupos,
amigos, escolas, entre outros, nos quais eles constroem, em interacdo com 0s
outros, sua identidade pessoal e social. JA a carreira diz respeito a uma posicao
ocupada, institucionalizada, que possui representacdo subjetiva entre os atores de
uma categoria coletiva. Na carreira a agdo remodela as normas. (TARDIF: 2002).

A coeréncia do saber do professor € pragmatica e biografica, podendo
cair na rotinizacdo. Os atores agem através do tempo, fazendo das suas préprias
atividades recursos para reproducédo e modificacdo, construindo, desse modo,
“maneiras de ser”, “estilo”, “personalidade profissional.

Para Tardif, € impossivel compreender a questdo da identidade dos
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professores sem inseri-la imediatamente na historia dos préprios atores, enquanto o
magistério merece ser descrito e interpretado em funcdo das condices,
condicionantes e recursos que determinam e circunscrevem a acao cotidiana dos
profissionais. (TARDIF: 2002).

Tardif se aproxima de algumas concepcdes de Certeau, no sentido que
atribui ao docente a funcdo de improvisar, vendo a educacdo enquanto arte na
aproximagcdo com o cotidiano e com a linguagem. Certeau aborda a economia
escrituristica e atenta para a questdo das tecnologias e ferramentas para inscricao
da lei no corpo, para Tardif, ensinar é utilizar, obrigatoriamente certa tecnologia, uma

dimensao instrumental do ensino.

A pedagogia é o conjunto de meios empregados pelo professor para atingir
seus objetivos no ambito das interacdes educativas com os alunos. Noutras
palavras, do ponto de vista da andlise do trabalho, a pedagogia é a
“tecnologia” utilizada pelos professores em relacdo ao seu objeto de
trabalho (os alunos), no processo de trabalho cotidiano, para obter um
resultado (a socializa¢éo e a instrugdo). (TARDIF, 2002, p. 117)

A “tecnicidade” € inerente ao trabalho e o professor € um trabalhador
interativo. O docente durante sua acdo com seus alunos na sala de aula elabora
estratégias e esquemas cognitivos, simbodlicos, que o ajudam a transformar a
matéria em funcdo de condicionantes como o tempo, o programa, O projeto
pedagogico da escola, a velocidade de assimilacdo dos alunos, os limites impostos
pela avaliacdo, a motivacdo dos alunos, entre outros. Tardif aborda o conhecimento
pedagogico do contetdo. (TARDIF: 2002).

Noutras palavras, o contetido ensinado em sala de aula nunca é transmitido
simplesmente tal e qual: ele é “interatuado”, transformado, ou seja,
encenado para um pudblico, adaptado, selecionado em funcdo da
compreenséao do grupo de alunos e de individuos que o comp&em. (TARDIF,
2002, p. 120)

O pesquisador afirma que se existe realmente uma “arte de ensinar”,
essa arte se faz presente apenas quando as técnicas de base do trabalho sao
assimiladas e dominadas. “Um professor perito é semelhante a um musico ou a um
ator que improvisa: ele cria coisas novas a partir de rotinas e de maneiras de
proceder ja estabelecidas.” (TARDIF, 2002, p. 121). A pedagogia € entendida como
uma tecnologia constantemente transformada pelo trabalhador, que a adapta as
exigéncias variaveis da tarefa realizada, “(...) os professores precisam interpretar os

objetivos, dar-lhes sentido em fungéo das situacdes concretas de trabalho.” (TARDIF,
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2002, p. 128).

O objeto do trabalho do professor € o humano, caracterizado pela
individualidade e heterogeneidade, sendo que educador responde diferentemente a
certos alunos, naturalmente. E um objeto que escapa ao controle do trabalhador,
possui dimensdo afetiva. Alunos oferecem resisténcia, estdo obrigados na escola,

exigem imposicao e negociacao dos professores.

Ensinar €, portanto, fazer escolhas constantemente em plena interagcdo com
os alunos. Ora, essas escolhas dependem da experiéncia dos professores,
de seus conhecimentos, convic¢des e crencas, de seu Compromisso com o
gue fazem, de suas representa¢@es a respeito dos alunos e, evidentemente,
dos préprios alunos. (TARDIF, 2002, p. 132)

Ha o problema do controle da educacéao, “(...) o caso do ensino, é
dificil, sendo impossivel, especificar claramente se o produto do trabalho foi
realizado” (TARDIF, 2002, p. 133), uma verificacdo nessa perspectiva esta imbricada
de conflitos de interpretacdo. Sobre as técnicas dos professores, “(...) ndo se apoiam
nas ciéncias ditas positivas, mas sobretudo nos saberes cotidianos, em
conhecimentos comuns, sociais, baseados na linguagem natural.” (TARDIF, 2002, p.
136). Sdo as tecnologias da interacdo que permitem um professor atingir seus
objetivos nas atividades com os alunos. Podem ser identificadas trés grandes
tecnologias da interagdo: a coergao, a autoridade e a persuaséao. “Elas permitem que
o professor imponha o seu programa de acdo em detrimento daquelas acbes
desencadeadas pelos alunos que iriam em sentido contrdrio a esse programa.”
(TARDIF, 2002, p. 137).

A coercdo se da por um olhar ameacador, sao trejeitos, insultos, ironia,
como apontar com o dedo, por exemplo. A autoridade refere-se ao sujeito
carismatico, racional-legal, “o carisma se refere as capacidades subjetivas do
professor de conseguir a adesédo dos alunos” (TARDIF, 2002, p. 139). A autoridade
reside no “respeito”. Quanto a persuasdao, ela € a arte de convencer por recursos
retéricos. “Sua importancia vem do fato de a lingua ser o vetor principal da interacao
entre os professores e alunos. Ensinar em contexto escolar presencial € agir
falando. A palavra eleva-se ai a condi¢do de ato.” (TARDIF, 2002, p. 140).

Tardif d& vérios predicados ao saber do professor: experencial, pratico,
interativo, sincrético e plural, heterogéneo, complexo, aberto, poroso, permeavel,

personalizado, existencial, temporal, evolutivo e dinamico. “Ele é muito mais
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consciéncia no trabalho do que consciéncia sobre o trabalho”. (TARDIF, 2002, p.
110).

A obra relatada também se aproxima das teorias de Riisen. Relaciona-
se na abordagem da racionalidade, vendo que a educacao deve ter sentido para a
vida e ndo s6 para o mundo do trabalho capitalista. Entende que o professor pensa
com a vida por ser um ator racional, com representacdes, juizos e argumentos.
Tardif apresenta trés concepc¢fes de saber: o sujeito, a representacdo; o juizo, o
discurso assertérico; o argumento, a discussdo. “(...) essas trés concepcdes
possuem algo em comum: elas associam sempre a natureza do saber a exigéncias
de racionalidade.” (TARDIF, 2002, p. 198). O autor propde, de maneira global, a
nocéo de saber associada a ideia de exigéncias de racionalidade.

Decorre dai, concretamente, que uma das principais estratégias de
pesquisa relacionada com essa visdo do saber consiste em observar atores
el/ou falar com eles, mas fazendo-lhes perguntas sobre suas razdes de agir
ou de discorrer, ou seja, no fundo, sobre os saberes nos quais eles se
baseiam para agir ou discorrer. (TARDIF, 2002, p. 200)

Para o autor existe na educacdo uma forte tendéncia a racionalizagéo.
Os proprios atores sociais sdo dotados de racionalidade, “(...) da capacidade de agir,
de falar e de pensar elaborando uma ordem de raz&o para orientar sua pratica”.
(TARDIF, 2002, p. 203). O professor se baseia em sua “experiéncia vivida” como
fonte viva de sentido a partir da qual o passado lhe permite esclarecer o presente e

racionar o futuro.

(...) ao identificar saberes e exigéncias de racionalidade, estamos tornando
possivel a constituicdo de um verdadeiro repertério de conhecimentos para
o ensino que reflita os saberes dos professores (...). Pensamos, com efeito,
que esse repertorio de conhecimentos podera existir se, e somente se,
reconhecermos que os professores possuem a capacidade de racionalizar
sua prépria pratica, de nomea-la, de objetiva-la, em suma, de definir suas
razdes de agir. (TARDIF, 2002, p 205)

O trabalho dos professores Ana Maria F. C. Monteiro e Fernando de
Aradjo Penna, Ensino de Histéria: saberes em lugar de fronteira discute a
construcdo teorico-metodologica de pesquisa sobre a relacdo entre saberes

docentes e escolares em narrativas da historia escolar.
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Nas explicacbes analisadas, os professores de Histéria utilizaram
comparacdes, ilustragdes, exemplos, metaforas, analogias para negociar a
distAncia entre os saberes de seus alunos e os saberes objeto de
ensino/aprendizagem, nos processos de producdo e atribuicdo de sentidos
aos saberes escolares. (MONTEIRO; PENNA, 2011, p. 192)

Os autores trabalham as possibilidades do uso da andlise retorica
neste processo. Partindo do pressuposto de que o conhecimento escolar possui
especificidades em relagdo ao conhecimento histérico produzido pelos historiadores
de oficio, os pesquisadores definem que os professores, muito frequentemente,
realizam um movimento para relacionar os fatos estudados com a realidade dos

alunos, e questionam: Como fazem isso? Por que fazem isso?

Tornou-se necessario investigar os processos de associagdo realizados
pelos docentes, pois verificamos que a racionalidade comparativa era
operacao tedrica frequentemente realizada para tornar possivel a atribuicao
de sentidos pelos alunos aos conteldos estudados. A compreensdo do
curriculo como pratica de significacdo (Silva, 1995) emergiu com forca,
exigindo alternativas tedricas para abordar e analisar estes
encaminhamentos. (MONTEIRO; PENNA, 2011, p. 192)

Para analisar as observacdes das aulas e as entrevistas com o0s
professores os autores utilizaram da extensiva taxionomia das técnicas discursivas,
trabalhando a retérica como instrumento tedrico que engendra a negociacdo de
distancia entre os sujeitos. Visto que os autores discutem o ensino de histéria como
lugar de fronteira, considerando que fronteira € lugar onde sdo demarcadas
diferencas, mas onde também €& possivel produzir aproximacdes, dialogos, ou
distanciamento entre culturas que entram em contato. “(...) um lugar de negociacao
da distancia entre os homens através da linguagem” (MONTEIRO; PENNA, 2011, p.
194).

Os autores citam a obra RiUsen (2010), no que tange ao
reconhecimento da narrativa histérica como estruturante do discurso historiografico.
Para Michel De Certeau, estudos apontam que os empregos de palavras em sentido
figurado, fornecem modelos e hipoteses a andlise das maneiras de se apropriar dos

lugares.

Existem estudos que sup8em que os “tropos” (emprego de uma palavra em
sentido figurado) catalogados pela retérica fornecam modelos e hipéteses a
analise das maneiras de se apropriar dos lugares. Como exemplo, nos
relatos da pratica de espaco, a sinédoque, que designa uma parte no lugar
do todo que a integra, ou o0 assindeto que é a supressdo dos termos de
ligacdo. Toda caminhada saltita, realiza elipses (omissdo de palavras sem
prejudicar a clareza). Entre demais figuras de linguagem para homologias
entre figuras verbais e figuras ambulatérias. (CERTEAU, 1994, p. 182)
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Na perspectiva da problemética da enunciacdo privilegia-se o ato de
falar:

(...) este opera no campo de um sistema linguistico; coloca em jogo uma
apropriacdo, ou uma reapropriacdo, da lingua por locutores; instaura um
presente relativo a um momento e a um lugar; e estabelece um contrato
com o outro (o interlocutor) numa rede de lugares e de relacdes.
(CERTEAU, 1994, p.40)

Ocorrem nas aulas metamorfoses do curriculo. A retérica e as praticas
docentes séo definiveis como manipulacfes internas a um sistema - o da lingua. O
enunciado em seu contexto de uso na relagdo com a circunstancia fornece um
modelo que se relaciona com outras préaticas ndo linguisticas (movimentos, olhares,
entre outras). Ele instaura um presente, uma localizacdo no tempo. Elementos que
fazem dele um né de circunstancias inseparaveis do “contexto”, do qual
abstratamente se distingue. O professor produz, age e reage pelo seu consumo, que
€ astucioso nas “maneiras de empregar’ os produtos impostos por uma ordem
economicamente dominante ou académica e politicamente dominante. Figuras e
metaforas analisadas na teoria da retérica permitem analisar melhor as praticas.
Duplos sentidos, emprego multiplo do mesmo material, operagdes polimorficas,
achados alegres, poéticos e bélicos, condensacdes elipticas, miniaturizacbes
metonimicas, etc. (CERTEAU: 1994).

Enquanto a gramatica vigia pela “propriedade” dos termos, as alteracGes
retoricas (...) indicam o uso da lingua por locutores nas situacOes
particulares de combates linguisticos rituais ou efetivos. Sao indicadores de
consumo ou de jogos de forcas. Estdo na dependéncia de uma
problematica do enunciado. Por isso, embora (ou por serem) excluidas em
principio do discurso cientifico, essas “maneiras de falar” fornecem a analise
“maneiras de fazer” um repertério de modelos e hipoteses. Afinal de contas,
sdo apenas variantes, numa semiética geral das taticas. (CERTEAU, 1994,
p. 103)

Dizer € uma arte, a narrativizacdo das praticas seria uma “maneira de

fazer” textual, com seus procedimentos e taticas proprios.

A andlise retérica se revelou importante ferramenta teérica ao nos
possibilitar focalizar os discursos produzidos pelos docentes em suas aulas
e as formas buscadas para torna-los possiveis de serem compreendidos e
aprendidos pelos alunos. Tornava-se necessario, cada vez mais, negociar
distancias tedricas para analisar a negociacdo de distancias nas aulas de
historia. (MONTEIRO; PENNA, 2011, p. 198)

Monteiro e Penna recorrem a Meyer (2007) para explicarem a retérica,
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discorrem que ela provém da relacdo entre si e outrem via uma linguagem ou um
instrumento de comunicacdo. Ja a partir de Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996)
discute a relagéo entre o discurso, o orador e auditorio, definindo que na retdrica o
auditério € sempre uma construcdo do orador. (MONTEIRO; PENNA: 2011).

(....) [os meios de persuasdo] sdo de ordem racional alguns, de ordem
afetiva outros. Ou melhor dizendo: uns mais racionais, outros mais afetivos,
pois em retorica razdo e sentimentos sdo inseparaveis. Os meios de
competéncia da razéo sdo os argumentos. [...] Os meios que dizem respeito
a afetividade sé&o, por um lado o ethos, o carater que o orador deve assumir
para chamar a aten¢éo e angariar a confianca do auditério, e por outro lado
o pathos, as tendéncias, os desejos, as emoc8es do auditério das quais o
orador podera tirar partido. [..] Em resumo, o persuasivo do discurso
comporta dois aspectos: um a que chamaremos de "argumentativo"; e outro,
de "oratério". Dois aspectos nem sempre faceis de distinguir. (MONTEIRO;
PENNA, 2011, p. 200)

A retdrica engloba, portanto, o aspecto racional (argumentacdo) e o
emocional (oratéria). O trabalho realizado pelos professores encontrou indicios que
confirmam que ambos 0s aspectos sao importantes: “os alunos indicaram como
caracteristicas de seus professores marcantes tanto a habilidade de explicar bem,
quanto o estabelecimento de uma relacdo pessoal com os alunos.” (MONTEIRO;
PENNA, 2011, p. 200).

Ainda a partir de Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996), o estudo das
técnicas argumentativas engloba exemplos, ilustracdes, comparacdes, analogias,
causalidade, metaforas, dentre outras. O professor busca estabelecer um fio de
sentido que organiza as informacdes apresentadas e, neste processo de mobilizacéo
de saberes, ele explica a0 mesmo tempo em que narra, sem fazer mencdes
explicitas a autores e suas pesquisas, pois ndo é um texto cientifico. “(...) tendo por
base o referencial da retorica, percebemos um ethos bem claro, ou seja, o carater
que o orador deve assumir para chamar a atencdo e angariar a confianca do
auditério.” (MONTEIRO; PENNA, 2011, p. 201).

Das analises procedidas pelos pesquisadores, destacam-se alguns
exemplos, quando o professor em sua fala visa “corrigir” algum conteddo que
normalmente se aprende “errado” ele esta utilizando do argumento de autoridade. “E
importante destacar que o argumento de autoridade € uma forma muito utilizada
para explicar algo na cultura escolar - o auditério ndo é constituido por seus pares e
sim pelos alunos que estéo ali para aprender.” (MONTEIRO; PENNA, 2011, p. 203).

Outro exemplo de técnica discursiva é a ilustracdo, como quando o
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professor utiliza os alunos como personagens em sua explicacdo. A ilustracdo tem a
funcdo de reforcar a adesdo a uma regra conhecida e aceita, fornecendo casos
particulares que esclarecem o enunciado geral, aumentando a presen¢ca na
consciéncia. Diferentemente do exemplo, a ilustragcdo pode ser um caso ficcional.
(MONTEIRO; PENNA: 2011).

Os autores destacam também a comparacédo, discorrem o caso em que
0 professor comparou o “traficante do morro ou dono do morro” com o coronel do

periodo conhecido como coronelismo.

A comparacgéo no ensino de histéria certamente merece uma maior atencgéo,
inclusive na sua fronteira com a analogia, mas, no dmbito deste artigo, a
entendemos como a identificacdo de semelhangas e diferencas entre dois
fendmenos historicos semelhantes, muitas vezes com a intencdo de
negociar a distancia entre o estranho e familiar. (MONTEIRO; PENNA, 2011,
p. 205)

Além disso, os pesquisadores destacam que cabe questionar se a
referéncia contemporanea presente no estereédtipo do traficante do morro, ao ser
associada aos coronéis da republica velha brasileira, ndo estara induzindo a erros na
construcdo conceitual pertinente. O uso da compara¢do no ensino de histéria, tao
frequente e comum, necessita ser objeto de andlises mais aprofundadas, de forma a
avaliar os riscos e possibilidades implicitos no seu uso. O anacronismo € sempre
uma armadilha para os professores, mas ndo comparar torna-se quase impossivel
no ensino. (MONTEIRO; PENNA: 2011).

Os autores concluem que o ensino de histéria é lugar de fronteiras,
lugar de encontros, dialogos, mas, também, de marcacédo de diferencas, apontando
para uma visdo de curriculo como "espago-tempo de interacdo entre culturas”, em

que as culturas sao vistas como repertorios partilhados de sentidos.

Assim, o curriculo, como espaco-tempo de fronteira e de negociacdo de
diferenca, foi objeto de pesquisa, na qual referenciais tedricos em lugar de
fronteira foram articulados para realizar a investigacdo que, através do
dialogo e de negociacéo de distancias, tornou possivel, em nosso entender,
ampliar as possibilidades de compreensdo dos processos em curso neste
campo de grande complexidade que € o curriculo. Espaco de interlocucdo
tedrica, a pesquisa sobre o curriculo como lugar de fronteira nos desafiou e
desafia a questionar/investigar os saberes ensinados, pensados como
producBes/enunciados,  significados  hibridizados e  contingentes,
constituidos por e instituintes de relagbes de poder. (MONTEIRO; PENNA,
2011, p. 207)
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Tardif (2002) vé a relacdo entre a pesquisa universitaria e o trabalho
docente nunca como uma relacdo entre uma teoria e uma pratica, mas uma relacao
entre atores, entre sujeitos cujas praticas sdo portadoras de saberes. De acordo com
este autor, o professor da escola de educa¢do béasica passa a ser visto como
colaborador ou co-pesquisador. Exige que a universidade abra um espagco maior
para os conhecimentos dos praticos dentro do proprio curriculo. Todavia, o autor
argumenta que a desvalorizacdo dos saberes dos professores pelas autoridades
educacionais, escolares e universitarias nao € um problema epistemoldgico ou
cognitivo, mas politico. (TARDIF: 2002).

Importante que a Universidade estabeleca uma trabalho permanente
com as escolas, que a formacao profissional seja redirecionada para a pratica e, por
conseguinte, para escola enquanto lugar de trabalho dos professores.

Nessa perspectiva, os saberes transmitidos pelas instituicbes de
formacdo devem ser concebidos e adquiridos em estreita relacdo com a prética
profissional dos professores nas escolas. A formagéao disciplinar deve ser vinculada
ao exercicio da profissdo. Noutras palavras, a pratica profissional ndo é mais
considerada como sendo um objeto ou um campo de pesquisa, mas um espaco de
producdo da competéncia profissional pelos proprios professores. O que esta em
jogo é a identidade profissional tanto dos professores quanto dos formadores
universitarios. “Defendo, portanto, a unidade da profissdo docente do pré-escolar a
universidade”. (TARDIF, 2002, p. 244).

Para o pesquisador, as reformas que vem sendo realizadas expressam
a vontade de encontrar, nos cursos de formacdo de professores, uma nova
articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas
universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores

em suas praticas cotidianas.

A préatica profissional ndo € vista, assim, como um simples campo de
aplicagdo de teorias elaboradas fora dela, por exemplo nos centros de
pesquisa ou nos laboratérios. Ela torna-se um espago original e
relativamente autbnomo de aprendizagem e de formacdo para os futuros
praticos, bem como um espaco de producdo de saberes e de praticas
inovadoras pelos professores experientes. Esta concep¢do exige, portanto,
gue a formagdo profissional seja redirecionada para a pratica e, por
conseguinte, para escola enquanto lugar de trabalho dos professores.
Nessa perspectiva, 0s saberes (...) transmitidos pelas instituicbes de
formacao (...) devem ser concebidos e adquiridos em estreita relagdo com a
pratica profissional dos professores nas escolas. (TARDIF, 2002, p. 286)
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E reconhecido que os praticos do ensino possuem um saber original,
oriundo do préprio exercicio da profissdo, que se denomina, conforme o caso, de
“saber experencial”, “saber pratico”, “saber da acdo”, “saber pedagogico”, “saber da
acdo pedagogica”, entre outras possibilidades de definicao.

3.3 UMA PESQUISA DO TIPO ETNOGRAFICA

O texto de Marli E. D. A. André, Etnografia da Pratica Escolar, discute a
pesquisa da pratica escolar cotidiana e investiga as acdes e relacbes que
configuram o dia-a-dia da experiéncia escolar. A abordagem neste sentido €
qualitativa, que tem suas raizes historicas no final do século XIX para o estudo dos
fendbmenos humanos e naturais “(...) quando cientistas sociais defendem a
perspectiva idealista-subjetivista de conhecimento e estabelece-se um amplo debate
entre o quantitativo e o qualitativo.” (ANDRE, 1995, p. 15). A autora conclui que os
termos qualitativos e quantitativos devem designar apenas o tipo de dado coletado,
pois para se identificar a modalidade de pesquisa é necessario emprego de termos
mais precisos, como etnogréfica, participante, entre outras.

André argumenta que a concepcao idealista-subjetivista de
conhecimento que da origem a abordagem qualitativa, as ideias do interacionismo
simbdlico, da etnometodologia e da etnografia, derivam da fenomenologia. (ANDRE:
1995)

A fenomenologia enfatiza os aspectos subjetivos do comportamento
humano e preconiza que é preciso penetrar no universo conceitual dos
sujeitos para poder entender como e que tipo de sentido eles ddo aos
acontecimentos e as interagdes sociais que ocorrem em sua vida diaria. O
mundo do sujeito, as suas experiéncias cotidianas e os significados
atribuidos as mesmas s&o, portanto, 0s nlcleos de atencdo da
fenomenologia. (ANDRE, 1995, p. 18)

Os fenbmenos humanos e sociais sdo complexos e dinamicos, dentro
de um contexto, de forma que o foco da investigacao centra-se na compreensao dos
significados atribuidos pelos sujeitos as suas acbes. E o estudo do fenémeno em
seu acontecer natural, que considera todos 0s componentes de uma situacdo em
suas interacdes e influéncias reciprocas. (ANDRE: 1995).

A autora discorre que a etnografia € uma tendéncia da antropologia,

que sua principal preocupacgdo € com o significado que tém as acdes e 0s eventos
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para as pessoas ou 0s grupos estudados. “Alguns desses significados séo
diretamente expressos pela linguagem, outros sédo transmitidos indiretamente por
meio das ac¢des.” (ANDRE, 1995, p. 19).

O etnégrafo encontra-se diante de diferentes formas de interpretacédo
da vida e em meio a significados variados atribuidos pelos participantes as suas
experiéncias e vivéncias, e tenta mostrar esses significados multiplos ao leitor. Para
a pesquisadora, o etndgrafo chega cada vez mais perto da concepc¢ao de realidade
partilhada pelo grupo. (ANDRE: 1995).

Abordando Geertz (1973) a professora trata da etnografia como a
tentativa de descricdo densa da cultura, explica que etimologicamente etnografia
significa “descricdo cultural”, descreve a cultura como sendo praticas, hébitos,
crengas, valores, linguagens, significados de um grupo social. A autora concebe que
na area da educacdo essas concepcfes ganharam destaque apenas na década de
1960, buscando os pontos de vistas dos atores e ndo s6 dos que detinham o
“poder”. (ANDRE: 1995).

André discorre sobre a maleabilidade de um estudo etnografico, que,
por exemplo, pode seguir uma linha funcional-estruturalista ou pode situar-se nas
diferentes matizes da fenomenologia ou ainda pode vincular-se a teoria critica ou ao
materialismo histérico. Prosseguindo, a pesquisadora conta que nos anos 1980 a
pesquisa qualitativa se popularizou na area da educacdo, apontando os tipos de
pesquisa qualitativa: pesquisa etnografica;, estudo de caso; pesquisa participante;
pesquisa-acdo. Atentaremos a pesquisa do tipo etnografica.

A pesquisa do tipo etnogréfica caracteriza-se pela interacdo constante
entre o pesquisador e o pesquisado, sendo o pesquisador o instrumento principal na
coleta e andlise dos dados; pela énfase no processo e ndo nos resultados finais;
pela preocupacdo com o significado, com a maneira propria com que as pessoas
veem a si mesmas; pelo trabalho de campo, o pesquisador aproxima-se de pessoas,
situacoes, locais, eventos, mantendo com eles um contato direto e prolongado; pela
descricdo e inducédo, o pesquisador faz uso de uma grande quantidade de dados
descritivos: situacdes, pessoas, ambientes, depoimentos, dialogos, que sao por ele
reconstruidos em forma de palavras ou transcrigdes literais. (ANDRE: 1995).

As analises do capitulo final, sobre a pratica docente em relacdo a

orientacdo temporal indicada pelas DCE 2008, serdo realizadas a partir de pesquisa
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concluida em colégio estadual da periferia da cidade de Jacarezinho® Parana, no
ano letivo de 2015, ano de greve que interrompeu a pesquisa por um tempo, em
parceria com dois professores de carreira, na primeira e terceira série do Ensino
Médio matutino com o Professor 1 e na primeira e terceira série do Ensino Médio
noturno com o Professor 2.

As fontes de analise obtidas sdo: o Projeto Politico Pedagogico atual
do Colégio; os Planos de Trabalho Docente dos professores para as séries
participantes da pesquisa; os cadernos de campo, transcrigdo dos relatorios escritos
durante as observacdes participantes; a entrevista, transcricdo de gravacdo em
audio com o professor 1; e o questionario, transcricdo das respostas dissertadas

pelo Professor 2.

A observagéo é chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. As entrevistas tém finalidade de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados. Os
documentos sdo usados no sentido de contextualizar o fenémeno, explicitar
suas vinculag8es mais profundas e completar as informacdes coletadas
através de outras fontes. (ANDRE, 1995, p. 28)

Neste trabalho de campo ndo ha pretensdo de mudar o ambiente. A
pesquisa etnogréafica faz uso de um plano de trabalho aberto e flexivel, com os
fundamentos tedricos constantemente repensados. A etnografia descreve a cultura
de um grupo social. “O que se tem feito, pois € uma adaptacdo da etnografia a
educacao, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e ndo
etnografia no sentido estrito.”. (ANDRE, 1995, p. 28).

O uso de entrevista-questionario e caderno de campo foi realizado
mediante autorizagdo institucional e dos envolvidos, sendo que a identidade da

escola e dos professores ndo constam na presente dissertacdo. Para Marli André, o

4 Emancipada a condi¢do de Municipio em 1900, recebeu inicialmente o nome de Nova Alcantara. Em
1903 recebeu o nome de Jacarezinho. Cidade do norte do Parand, com populacdo estimada em
40.243 habitantes de acordo com dados do IBGE, faz divisa com o Municipio de Ourinhos, estado
de Sdo Paulo, e com os municipios paranaenses Ribeirdo Claro, Santo Antdnio da Platina e
Cambaré. Fica aproximadamente a 400 km de S&o Paulo, capital, e também de Curitiba. Até meados
da década de 1960 o café era predominante. Posteriormente, as lavouras de cana-de-aglcar passaram
a ser maioria. A partir da década de 1970 iniciaram outras planta¢cbes como soja e trigo, bem como
atividades da avicultura e suinocultura. A cidade possui uma Universidade Estadual, um Instituto
Federal, e Polo da Universidade Aberta do Brasil, além das instituigdes privadas, recebe destaque na
regido devido a oferta de curso superior. Destacam-se ainda os afrescos de Sigaud, na Catedral
Diocesana. (Prefeitura de Jacarezinho: 2015).
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pesquisador neste tipo de trabalho gera documentos influenciados por sua
subjetividade. (ANDRE: 1995).
Quanto a aproximagdo com a antropologia discorre a pesquisadora:

(...) a investigacdo de sala de aula ocorre sempre num contexto permeado
por uma multiplicidade de sentidos que, por sua vez, fazem parte de um
universo cultural que deve ser estudado pelo pesquisador. Através
basicamente da observacdo participante ele vai procurar entender essa
cultura, (...). Os dados séo considerados sempre inacabados. O observador
ndo pretende comprovar teorias nem fazer “grandes” generaliza¢des. O que
busca, sim, é descrever a situacdo, compreendé-la, revelar os seus
multiplos significados, deixando que o leitor decida se as interpretacfes
podem ou ndo ser generaliziveis, com base em sua sustentacéo tedrica e
sua plausibilidade. (ANDRE, 1995, p. 38)

Ha razdes para o uso da etnografia no estudo da pratica escolar
cotidiana. O pesquisador tem contato direto com a situagao pesquisada, podendo,
de certo modo, reconstruir processos e relagdes do dia-a-dia escolar. Conhecer a
escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na dinamica das
relacdes e interacdes que constituem o seu dia-a-dia, identificando as estruturas de
poder e os modos de organizacao do trabalho escolar, e compreendendo o papel e a
atuacdo de cada sujeito nesse complexo interacional onde acdes, relacoes,
contetidos s&o construidos, negados, reconstruidos ou modificados. (ANDRE: 1995).

A autora concebe a necessidade de estudar pelo menos trés
dimensfes no estudo da pratica escolar cotidiana. A primeira € a institucional ou
organizacional, as formas de organizacdo do trabalho pedagdgico, estruturas de
poder e de decisdo, disponibilidade de recursos humanos e materiais, € a
configuracdo do contexto, que pode abranger influéncias indiretas como politicas
educacionais, pressfes e expectativas dos pais. “A dimenséo institucional age,
assim, como um elo de ligag&o entre a praxis social mais ampla e aquilo que ocorre
no interior da escola.” (ANDRE,1995, p. 43).

A segunda dimensdo é a instrucional ou pedagdgica, do encontro
professor-aluno-conhecimento, das formas de comunicacéo e avaliacdo, diz respeito
a apropriacdo do conhecimento pela mediacdo dos professores. A terceira dimensao
destacada € a sociopolitica/cultural, sobre determinantes macroestruturais da pratica
educativa, exige reflexdo sobre o momento histérico, sobre as forcas politicas e
sociais do presente da sociedade. Enquadra-se nesta terceira dimensdo o contexto
de greve. (ANDRE: 1995).

Ao abordar problemas nos estudos sobre a prética escolar cotidiana a
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pesquisadora aponta:

(...) a pesquisa etnografica ndo pode se limitar a descricdo de situacdes,
ambientes, pessoas, ou a reproducdo de suas tarefas e de seus
depoimentos. Deve ir muito além e tentar reconstruir as acdes e interacdes
dos atores sociais segundo seus pontos de vista, suas categorias de
pensamento, sua légica. Na busca das significagGes do outro, o investigador
deve, pois, ultrapassar seus métodos e valores, admitindo outras l6gicas de
entender, conceber e recriar o0 mundo. A observacdo participante e as
entrevistas aprofundadas s&o, assim, os meios mais eficazes para que o
pesquisador aproxime-se dos sistemas de representacdo, classificacdo e
organizacg&o do universo estudado. (ANDRE, 1995, p. 45)

A autora alerta também que ndo se deve enaltecer uma teoria nem
supervalorizar o empirico. As indicagcbes de Marli André se enquadram na
perspectiva de Tardif, considerando que ele aborda que a etnografia propde “uma
volta a realidade” (TARDIF, 2002, p. 256), isto €, um processo centrado no estudo
dos saberes dos atores em seu contexto real de trabalho, em situacdes concretas de
acao.

(...) existe um saber que vai sendo construido pelos professores com base
nas situacBes concretas encontradas no seu ambiente de trabalho e que
estdo relacionadas ao tipo de aluno que eles tém, as condi¢cdes e aos
recursos institucionais, as representacdes que eles vao gerando sobre o seu
trabalho, as quais por sua vez decorrem de experiéncias vividas — seu meio

cultural, sua pratica social, sua origem familiar e social, sua formacéao
académica. (ANDRE, 1995, p. 81)

André afirma ainda trés determinantes fundamentais que afetam o
trabalho do professor: 0 ambiente familiar/cultural, o processo de escolarizacao, e o

ambiente de trabalho.

No contexto entre a formagdo académica recebida e a préatica da sala de
aula, o professor gera uma “didatica pratica”, na qual podem estar contidos
germes de uma pratica pedagoégica alternativa voltada a realidade dos
alunos que frequentam a escola publica (...). Essa “didatica pratica” envolve
pressupostos que precisam ser explicitados, compreendidos e analisados
em profundidade para que possam ser esbogcadas mudancas na direcéo
pretendida. (ANDRE, 1995, p. 107)

De forma geral, as diregcBes da pesquisa etnografica em educacédo
sugerem uma preocupacdo do investigador com questbes de ética e de valor
relativas aos sujeitos ou aos grupos investigados e ao “consumidor” da pesquisa.
“(...) aceita-se que os leitores possam desenvolver as suas representacfes do real e
que essas possam ser tdo significativas quanto a do pesquisador.” (ANDRE, 1995, p.

56).
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Feitas as consideracfes de que a pesquisa narrada nesta dissertacdo é
do tipo etnogréafico, em consideracdo ao cotidiano escolar e aos saberes docentes,
seguiremos para o tema pesquisado, a orientacdo temporal almejada pelo curriculo
paranaense. Neste objetivo, com base nas discussfes apresentadas no primeiro
capitulo, os protocolos para analise das fontes sédo: valorizacdo da subjetividade do
aluno; uso dos conteudos estruturantes, basicos e especificos; uso de fontes
histéricas; uso das correntes historiograficas; uso dos conteddos meta-historicos.

Pesquisa-se a valorizacdo da subjetividade do aluno porque as DCE
destacam a necessidade do professor considerar as narrativas produzidas pelo
estudante, a problematizacdo de seu conhecimento prévio, vendo-o como fruto de
seu tempo histérico e como um ser singular.

Outro tépico para as discussfes é o0 uso dos contetdos estruturantes,
basicos e especificos. Os conteudos estruturantes - relacdes de poder, relacdes de
trabalho e relacdes culturais - sdo apresentados como “os conhecimentos de grande
amplitude que identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina
escolar” (PARANA, 2008, p. 63). Ja os contelidos basicos s&o os conhecimentos
fundamentais a serem trabalhados em cada ano/série, deles, o professor selecionara
conteudos especificos que serdo elencados em seu Plano de Trabalho Docente. “Os
conteudos basicos séo considerados aqui como sindnimos dos temas historicos, os

quais problematizam as caréncias de orientacdo no tempo.” (PARANA, 2008, p. 63).

Por meio destes Conteldos Estruturantes, o professor deve discorrer
acerca de problemas contemporaneos que representam caréncias sociais
concretas. Dentre elas, destacam-se, no Brasil, as tematicas da Histéria
local, Histéria e Cultura Afro-Brasileira, da Histéria do Parand e da Historia
da cultura indigena, constituintes da histéria desse pais, mas, até bem
pouco tempo, negadas como contetidos de ensino. (PARANA, 2008, p. 64)

Outro protocolo diz respeito a utilizacdo de diferentes fontes historicas.
Para as DCE as fontes devem ser selecionadas a partir das narrativas dos alunos.
“Recorrer ao uso de vestigios e fontes historicas nas aulas de Historia pode
favorecer o pensamento histérico e a iniciagdo aos métodos de trabalho do
historiador”. (PARANA, 2008, p. 69). E de certa forma, consenso, que as historias,
mesmo académicas, sdo versdes, pontos de vista, construcdes. O conceito de
documento foi ampliado: imagens, objetos materiais, oralidade, jornais, histérias em

quadrinhos, fotografias, pinturas, gravuras, museus, a partir dos quais € possivel
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produzir o conhecimento histérico. O livro didatico € visto como fonte historica.
(PARANA: 2008).

Dentre as correntes historiograficas discutidas, a Nova Historia, a Nova
Historia Cultural, incluindo a Micro-Histéria, e a Nova Esquerda Inglesa, mesmo a
Nova Historia Social Alema, grosso modo, apreende-se que dos novos conjuntos de
fontes consideradas possibilitaram-se significacbes de temas como familia, morte,
sentimentos, dentre muitos, mais significativos e antes nao presentes. A
historiografia utilizada no curriculo oficial do Parana valoriza uma diversidade de

fontes e uma diversidade de tematicas.

Nesse sentido, o trabalho pedagégico com os contetdos histéricos deve
ser fundamentado em varios autores e suas respectivas interpretacdes,
seja por meio dos manuais didaticos disponiveis ou por meio de textos
historiograficos referenciais. Espera-se que, ao concluir a Educacao
Basica, o0 aluno entenda que nédo existe uma verdade histérica Unica, e sim
gue verdades sdo produzidas a partir de evidéncias que organizam
diferentes problematizacdes fundamentadas em fontes diversas. (PARANA,
2008, p. 69)

De acordo com as DCE, o trabalho pedagogico, com diversos
documentos e fontes, exige atencdo do professor para a rica producao
historiografica que tem sido publicada em livros, revistas especializadas e outras
voltadas ao publico em geral, muitas das quais disponiveis também nos meios
eletrénicos. (PARANA: 2008).

Outro ponto de analise é referente ao uso de contedudos meta-
histéricos. A maleabilidade necesséria aos curriculos por toda diversidade existente
e favorecida pelos conteudos que difundem os procedimentos da operacao
historiogréfica e da construcéo do texto historico. As meta-narrativas para Risen sao
filosoficas e explicativas, pertencem as formas especificas que o0 pensamento
histérico toma ao produzir conhecimento histérico. “A teoria da histéria é uma
metateoria, uma teoria (reflexiva) da teoria, um pensar sobre o pensamento historico,
cujo eixo é a racionalidade”. (RUSEN, 2010, p. 15).

As pesquisas preocupam-se em ancorar o conhecimento de uma ideia
substantiva (marcadores histéricos, marcos e protagonistas, mensagens nucleares)
em ideias de segunda ordem (estrutura narrativa e conceitos de mudanca), que
permitem usar esse conhecimento para analise critica do mundo, bem como explorar
varios sentidos identitarios, numa perspectiva relacional, inclusiva, integrando os

conhecimentos a escala global. (BARCA: 2007).
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A aprendizagem histérica se da quando os professores e alunos investigam
as ideias histéricas. Essas podem ser tanto ideias substantivas da Histéria,
tais como o0s contetdos histéricos (Revolugdo Francesa, escraviddo na
América portuguesa, democracia, etc.), como as categorias estruturais
ligadas a epistemologia da Histéria (temporalidade, explicacdo, evidéncia,
inferéncia, empatia, significancia, narrativas historicas, etc.). (PARANA,
2008, p. 57)

Para Peter Lee, uma primeira exigéncia da literacia historica € que os
alunos entendam algo do que seja a historia, como um “compromisso de indagacao”,
com suas proprias marcas de identificacdo, com ideias caracteristicas organizadas e
um vocabulério de expressdes com significado especializado. (LEE: 2006).

Além dos protocolos especificos destacados, a discussao deve refletir
sobre o inicio da aula, a apresentacao; a rotina da aula; a apresentacédo do tema; as
intervencdes do professor e dos alunos; a sistematizacdo do tema; o cotejamento
com o planejamento escolar; e peculiaridades do dia-a-dia.

O Colégio que a pesquisa foi realizada é localizado na periferia do
municipio de Jacarezinho, possui alunos de varios bairros, esta situado numa
comunidade de classe média baixa, e atende nos trés periodos. A instituicao,
mantida pelo poder publico estadual, foi criada no ano de 1949 com a denominagao
de Grupo Escolar, em 1966 teve autorizacao para funcionar como Ginasio Estadual,
passou por outras modificacdes e atualmente mantém os seguintes cursos: Ensino
Fundamental de 62 a 92 séries; Ensino Médio; Curso Profissionalizante Técnico em
Redes de Computadores - com duragéo de 4 anos — Integrado, e com duragéo de 1
ano — Subsequente; Curso Profissionalizante Técnico em Manutencdo e Suporte em
Informatica, com duracéo de 4 anos — Integrado, e com duracdo de 1 ano e meio —
Subsequente; e Curso Profissionalizante Formacgao de Docentes - com duracgéo de 4
anos — Integrado. O Projeto Politico Pedagogico do Colégio (2014) informa que a
equipe dispde de 7 Pedagogas e 2 professoras readaptadas, mais 76 funcionarios
entre docentes e agentes | e Il, sendo que atende diretamente um total de 930
alunos.

No inicio de meu segundo ano na Pdés-Graduacdo, ano de 2015,
procurei dois professores do Ensino Médio do Parand para a realizacdo da pesquisa.
A primeira professora em que pensei estava lecionando apenas para o Movimento
Sem Terra em Jacarezinho, que segue outras diretrizes curriculares. De qualquer
forma, ela me apresentou um professor, mas ndao chegamos a conversar mais.

Minha orientadora indicou uma professora que conheco, de Jacarezinho, mas apos
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contato, soube que ela estava residindo na cidade de Maringa.

Conversei com os professores da UENP, que fizeram algumas
indicacdes. Mas na sexta-feira, 13 de margo, eu estava no Campus de Jacarezinho
da UENP para evento cientifico, conversando com um Professor de Histéria do
Colegiado, este comentou sobre um Colégio, no qual sdo desenvolvidas algumas
atividades de projetos de Histéria da Universidade. Comentou sobre dois
professores que estdo com os padrdes na escola. Um dos professores mencionados
eu conhecia da prépria Universidade, onde estudei, ele lecionou aulas para a
Graduacdo em Pedagogia, e também em curso do Plano Emergencial para a
Formacédo da Educacédo Béasica - PARFOR. Foi também orientador de um amigo meu
em curso de Pedagogia a distancia do qual era tutor. Logo adicionei o professor no
facebook, depois perguntei se ele estava lecionando e qual o melhor horéario para
conversarmos, isso foi dia 16 de marco, marcamos no dia 20 durante sua hora
atividade.

No dia 20 de marco no Colégio expliquei sobre minha pesquisa, que o
ponto de partida para ver as praticas sdo as Diretrizes paranaenses para Historia,
mas disse que ndo concordo nem discordo delas, que tem textos que a criticam
bastante, e que ndo estaria ali para verificar uma pratica certa ou errada, que a
pesquisa visa o0 multiplo. Contei da necessidade de permanecer nas aulas
observando por mais de um bimestre, assistindo todas as aulas, para realizacdo de
caderno de campo, bem como de realizar entrevistas e ainda de documentacao da
escola. O professor concordou.

Comentei sobre a minha participagdo e autorizacdo para frequentar a
escola. Ele disse que era tranquilo porque o diretor fez mestrado. Perguntei e fui
anotando alguns dados sobre o professor. Ele € formado em Pedagogia e em
Histéria, Mestre em Educacdo, e estd no segundo ano (2015) do doutorado, foi
supervisor PIBID e é atualmente (2015) supervisor do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. E professor de Histéria da rede publica desde
2005, também pedagogo desde 2012. Estd com toda a carga de trabalho no mesmo
Colégio. Leciona no primeiro e no terceiro ano do Ensino Médio, periodo matutino.
Disse a ele que pretendia acompanhar todas as aulas nessas duas séries. Comecei
a acompanhar da quarta aula do ano em cada turma. O Professor disse que na
primeira tinha sido uma conversa, na segunda revisdo, e nha terceira comecgou

trabalhar alguns conceitos do conteddo “novo”. Apresentou o livro didatico utilizado
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no Colégio: Histdria — Sociedade e Cidadania, de Alfredo Boulos Junior, Editora FTD,
do PNLD para os anos de 2015/16/17.

O Diretor do Colégio, professor de historia, foi meu professor no Ensino
Médio, quando eu e o professor conversamos com ele, eu disse que estudo
curriculo, pratica docente, cotidiano escolar. Ele foi receptivo. Também falei com a
Pedagoga, que estava na sala junto com o diretor, ela disse que disponibilizaria toda
documentacdo necessaria. Neste dia comentei com o professor que em evento da
Associacdo Nacional de Histéria — ANPUH, em Campo Mourdo, perguntei a
representante da SEED, presente em mesa redonda, sobre as DCE 2008 e ela disse
gue é um documento que precisa de revisdo e que “tem ai acontecendo o Pacto”, se
referindo ao Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. O professor do
Colégio da Educacgéao Basica, denominado na pesquisa como professor 1, disse que
o Pacto nao influencia nessas questfes de orientacdo curricular, que nhuma segunda
rodada tera discusséo sobre curriculo, mas que as Diretrizes 2008 € o documento
para os professores seguirem, “é a verdinha”, disse o professor. Fiz o primeiro
contato em 16 de margo e no dia 20 fui a escola, no dia 23 realizei a primeira
observacéo.

Conversando com o Professor 1 sobre a necessidade da pesquisa que
desenvolvo contar com dois professores colaboradores ele comentou sobre alguns
professores, inclusive da professora desse mesmo colégio, que trabalha no Ensino
Médio do periodo noturno, contou que deve faltar uns cinco ou seis anos para ela
aposentar. Falei para o professor 1 que poderia contar para a professora sobre mim
e meu trabalho. Ele conversou com ela no dia 09 de abril.

No dia 10 de abril fui conversar com a Professora, me apresentei, e
contei um pouco sobre minha pesquisa. Ela aceitou que eu a acompanhasse em
suas aulas e que a entrevistasse. Foram os dois primeiros horarios de sexta-feira na
primeira série e 0os dois Ultimos na terceira série. Nesta primeira conversa, ela me
disse que eram uns 20 alunos no primeiro e uns 40 no terceiro. Ela é professora do
PIBID-UENP, mas para o noturno o projeto ndo funciona. Ela pediu para eu comecar
na semana seguinte que naquele dia ela aplicaria avaliacdo. Eu concordei. Na sexta-
feira, dia 17 de abril, iniciei a observacao.

No primeiro dia de observacdo no periodo noturno cheguei um pouco
antes, a professora ja estava |4 e comecamos conversar, ela me contou que o

ensino é mais leve porque eles trabalham, que se dar aula como de manha néo fica
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ninguém. Disse que alguns ndo comem antes da aula, que é escola de bairro, de
periferia, que na época da colheita de cana os alunos faltam mais, que antigamente
faltavam mais ainda na época referida, disse que muitos alunos sdo bdia-fria e que
tem uma “meninada” que trabalha no comércio.

A professora falou que duas aulas por semana € muito pouco, que ela
procura fazer um apanhado das coisas importantes. Perguntei se a turma era
participativa e ela respondeu que eles participam pouco, que Sao passivos e em
seguida me perguntou sobre a pesquisa, se eu vou anotar e para que, respondi que
anotaria 0 maximo que conseguisse e que € para fazer a dissertacdo. Neste dia
entreguei a carta de apresentacdo na escola, assinada pela orientacdo, constando
resumo da pesquisa, metodologia, objetivos e sugerindo contra-partidas possiveis
para a escola. Seguem, na sequéncia, tabelas demonstrativas da quantidade de

aulas observadas:
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PROFESSOR 1 — ENSINO MEDIO — PERIODO MATUTINO — AULAS OBSERVADAS

(2015)

1° (Primeira) Série (Aulas de 50 min.)

3° (Terceira) Série (Aulas de 50 min.)

Dia

Horéario

Dia

Horéario

24/03 — terca

3° (09h00 as 09h50)

23/03 — segunda

4° (10h05 as 10h55)

26/03 — quinta

1° (07h20 as 08h10)

26/03 — quinta

4°

31/03 —terca 3° 06/04 — segunda 4°
07/04 — terca 3° 09/04 — quinta 4°
09/04 — quinta 1° 13/04 — segunda 4°
14/04 — terca 3° 16/04 — quinta 4°
16/04 — gquinta 1° 20/04 — segunda 4°
23/04 — quinta 1° (aula de 30 min.) 23/04 — quinta 4° (aula de 30 min.)
INTERROMPIDO PELA GREVE INTERROMPIDO PELA GREVE
16/06 — terca 3° 15/06 — segunda 4°
(segunda aula apés (segunda aula apés
retorno da greve) retorno da greve)
18/06 — quinta 1° 18/06 — quinta 4°
23/06 — terca 3° 22/06 — segunda 4°
25/06 — quinta 1° 25/06 — quinta 4°
02/07 — quinta 1° 02/07 — quinta 4°
09/07 — quinta 1° 09/07 — quinta 4°
15/07 — quarta 1° 13/07 — segunda 4°
(quinta pelo
calendério de
reposicdo de aulas)
21/07 —terca 3° 15/07 - quarta 4°
(quinta pelo
calendario de
reposicdo de aulas)
28/07 — terca 3° 16/07 — quinta 4°
(segunda pelo
calendario da
reposicao)
30/07 — quinta 1° 20/07 — segunda 4°
04/08 — terca 3° 27/07 — segunda 4°
30/07 — quinta 4°
03/08 — segunda 4°
10/08 — segunda 4°




TABELA 2 — Demonstrativo das aulas observadas — Professor 2

PROFESSOR 2 — ENSINO MEDIO — PERIODO NOTURNO — AULAS OBSERVADAS

(2015)

1° (Primeira) Série (Aulas de 45 min.) 3° (Terceira) Série (Aulas de 35 min.)

Dia Horério Dia Horério

17/04 — sexta 1° (19h00 as 17/04 — sexta 4° (21h30 as 22h05)
19h45)

17/04 — sexta 2° (19h45 as 17/04 — sexta 5° (22h05 as 22h40)
20h30)

24/04 — sexta 1° 24/04 — sexta 4°

24/04 — sexta 2° 24/04 — sexta 5°

INTERROMPIDO PELA GREVE

INTERROMPIDO PELA GREVE

19/06 — sexta 1° 19/06 — sexta 4°

(terceira aula apos (terceira aula

retorno da greve) apés retorno da
greve)

19/06 — sexta 2° 19/06 — sexta 5°

26/06 — sexta 1° 26/06 — sexta 4°

26/06 — sexta 2° 26/06 — sexta 5°

03/07 — sexta

1° (dois alunos)

03/07 — sexta

2° (dois alunos)

03/07 — sexta — Sem alunos — (Noite de

forte chuva)

10/07 — sexta

1° (quatro alunos)

10/07 — sexta

2° (quatro alunos)

10/07 — sexta — Sem alunos — (Noite de
Festa Popular Municipal — FETEXAS)

17/07 - semana sem sexta no
calendario de reposi¢ao

17/07 — semana sem sexta no calendario

da reposicao

24/07 — nao pude ir a escola 24/07 — ndo pude ir a escola
31/07 — sexta 1° 31/07 — sexta 4°
(continuidade de
filme da disciplina
de Sociologia)
31/07 — sexta 2° 31/07 — sexta 5°
(continuidade de
filme da disciplina
de Sociologia)
07/08 — sexta 1° 07/08 — sexta 4°
07/08 — sexta 2° 07/08 — sexta 5°
14/08 — sexta 1° 14/08 — sexta 1° (aula simultanea
com 1° ano devido &
falta de professor)
14/08 — sexta 2° 14/08 — sexta 2° (aula simultanea
com 1° ano devido a
falta de professor)
21/08 — ndo pude ir a escola 21/08 — ndo pude ir a escola
28/08 — sexta 1° 28/08 — sexta 4°
28/08 — sexta 2° 28/08 — sexta 5°

04/09 — Sexta- feira
do Calouro no Colé

sem aulas - Festa
io

04/09 — Sexta- feira sem aulas - Festa do

Calouro no Colégio

11/09 — sexta 1° 11/09 — sexta 1° (aula simultédnea
com 1° ano devido a
falta de professor)

11/09 — sexta 2° 11/09 — sexta 2° (aula simultanea

com 1° ano devido a
falta de professor)
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TABELA 3 — Demonstrativo total das aulas observadas

Quantidade de | Tempo em Periodo
aulas horas
observadas
Observacao 41 (19na 1° 33h30 24/03 a
Professor 1 série e 22 na 3° 10/08/2015
série)
Observacao 40 (22 na 1° 24h40 17/04 a
Professor 2 série e 18 na 3° 11/09/2015
série)
Total de 81 58h10 24/03 a
Observacoes 11/09/2015
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Neste capitulo, o cotidiano escolar e os saberes docentes foram

problematizados com a finalidade de subsidiarem as analises da prética docente, 0s

protocolos de andlise para a orientacdo temporal foram definidos, bem como se

caracterizou a pesquisa etnografica realizada.
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4 PERSPECTIVAS E PRATICAS DOS PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA

As fontes levantadas durante a pesquisa foram: a Proposta Curricular
para o Ensino de Historia, retirada do Projeto Politico Pedagdégico do ano de 2014 do
Colégio de realizacéo do trabalho; os Planos de Trabalho Docente, do Professor 1 e
do Professor 2°, ano de 2015, das quatro séries participantes da pesquisa, primeira
e terceira séries, dos periodos matutino e noturno, do Ensino Médio; Caderno de
Campo 1, relatérios de observacdo em sala de aula do professor 1, periodo
matutino; Caderno de Campo 2, relatérios de observacdo em sala de aula do
professor 2, periodo noturno; Entrevista com o Professor 1, transcricdo de gravacgao

em udio; Questionario com o Professor 2, transcricdo de respostas dissertadas.

4.1 PRIMEIRAS PERSPECTIVAS: TRAJETORIAS PESSOAIS, FORMACAO PROFISSIONAL E

APREENSOES SOBRE O SER/FAZER PROFESSOR

Para nos referirmos aos docentes da Educacao Basica participantes da
pesquisa utilizaremos a palavra professores, nomeando de forma direta. Tardif
(2002) usa o termo professores colaboradores por entender que eles ndo séo os
pesquisados, mas sim agentes no trabalho. De fato, durante todo o periodo no
colégio, dentro e fora da sala de aula, eles foram parceiros no direcionamento da
investigacdo. Sendo assim, nossa utilizacdo do termo professores designa tais
profissionais como atores e produtores de saberes e fazeres em sala de aula.

Neste capitulo de analises vale primeiro pensar em quem sSao esses
professores. O professor 1, nascido em 1979, concluiu Licenciatura em Histéria no
ano 2000, na época, pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Jacarezinho
— FAFIJA®, bem como possui segunda graduacdo em Pedagogia, concluida na
Faculdade de Filosofia em Piraju, estado de S&o Paulo, “...aquela complementacéo,
ndo é aquela faculdade com... é... que d& habilitagdo para Anos Iniciais, eu fiz s
aquela parte que da Licenciatura Plena, mas sé habilitacdo pra atuacao na parte de

> O Professor 1 é de sexo masculino e o Professor 2 de sexo feminino, utilizamos as denominagdes
Professor 1 e Professor 2 para que as interpretacdes apresentadas ndo sejam associadas ao género,
pois seria um equivoco.

® A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Jacarezinho passou a ser o Centro de Ciéncias
Humanas e da Educacdo e Centro de Letras, Comunicacdo e Artes, do Campus de Jacarezinho, da
Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP, criada pela Lei Estadual do Parana n.° 15.300
do ano de 2006, autorizada pelo Decreto Estadual do Parana n.° 3.909 do ano de 2008.
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administracdo escolar...” (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015). Ele
possui Especializacdo em Alfabetizacdo, Recepcdo e Producdo de Texto, pela
FAFIJA. Concluiu em 2013 o Mestrado em Educacao e atualmente (2016) cursa o
Doutorado em Educacao, ambos pela Universidade Estadual de Maringa — UEM.

Quando perguntado se desenvolveu ou desenvolve outros trabalhos
além da docéncia, o Professor 1 contou do inicio de sua docéncia, quando trabalhou
na funcdo de atendimento permanente para lecionar em substituicdo, também falou
que trabalhou em colégio particular, em faculdades particulares e no Curso de
Pedagogia da Universidade Estadual do Norte do Paranda — UENP, disse que foi
tutor de Educacdo a Distancia da UEM, participou do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo & Docéncia — PIBID’, como professor supervisor, e esta (2016)
como membro do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio®. Ele ndo
mencionou na entrevista, mas durante as aulas comentou que trabalhou no
comércio do municipio de Ourinhos, estado de Séo Paulo, onde reside.

O Professor 1 é docente da rede estadual de ensino do Parana desde
2005, possui também um padréo de professor pedagogo desde de 2012, desde de
2010 é professor de Historia no Colégio de realizacdo da pesquisa, quando assumiu
trabalhou trés anos no Setor de Recursos Humanos do Nucleo Regional de

Educacao de Jacarezinho. Ao responder se gosta de ser Professor explicou:

Gosto, ndo vejo outra... é... eu ja falei, ndo me vejo em outra situagédo, ja
pensei varias vezes em... em fazer outras graduacdes... fazer outras coisas,
mas sempre quando penso, eu penso: ah, mas dai eu posso dar aula disso,
né. Ndo tem outra... (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Sobre a carreira do magistério o Professor 1 discorreu:

" O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID foi criado em 2007 pelo
Ministério da Educacdo e implementado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES, para a valorizacdo da formacdo de professores para a educacdo basica. O
programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a docéncia
desenvolvidos por Instituicdes de Educacdo Superior (IES) em parceria com escolas de educagédo
basica da rede publica de ensino. Os projetos devem promover a inser¢ao dos estudantes no contexto
das escolas publicas desde o inicio da sua formacdo académica para que desenvolvam atividades
didatico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola.

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, instituido pela Portaria n® 1.140, de 22 de
novembro de 2013, representa a articulagdo e a coordenacdo de acles e estratégias entre a Unido e o0s
governos estaduais e distrital na formulacdo e implantacdo de politicas para elevar o padrdo de
qualidade do Ensino Médio brasileiro, em suas diferentes modalidades, orientado pela perspectiva de
inclusdo de todos que a ele tem direito.
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A sociedade ndo valoriza o professor. Mas, mesmo assim ainda existe
reconhecimento, né, a gente... dependendo do tipo de profissional que vocé
€, vocé consegue um reconhecimento, de ex-alunos, de pais, dessa... né...
de uma comunidade menor que ndo a sociedade maior digamos assim.
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Para o Professor 1, apesar de toda uma situacdo politica,
financeiramente o professor do Estado tem uma condicao satisfatoria, mas ressaltou
que se tivesse uma valorizagdo financeira maior em reconhecimento a todo

investimento que faz em educacgéo sua vida seria mais confortavel.

E... mas eu penso assim, a gente deveria pensar na condicdo de... é...
trabalhar menos, no sentido assim, de conseguir ter menos aulas, né, e...
manter esse padrao satisfatério que eu falo, mas também junto com isso
teria que vir uma conscientizac¢é@o por parte dos professores de que, olha, ja
gue eu tenho essa condicdo eu tenho que fazer valer essa condicdo, entdo
dai, para que o professor pudesse estudar mais, para que o professor
pudesse se capacitar. Entdo eu acho que falta isso, porque o professor as
vezes ele fica reclamando, né, na... da condicdo das salas... da condicdo da
escola, da condigcdo do salario, mas ele ndo faz, ndo muda essa condicao,
pra poder cobrar, olha, eu sou capacitado, eu sou formado, entdo...
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

O Professor 2, nascido em 1960, formou-se em Historia pela FAFIJA
em 1993, em resposta ao questionario discorreu que possui duas Especializa¢des,
em Historia, e em Metodologia do Ensino de Historia, ndo apontando em qual
Instituicdo e ano de conclusdo. Quando perguntado se desenvolveu ou desenvolve
outros trabalhos além da docéncia, respondeu que nao, que trabalha na escola e na
prépria casa, sendo que reside a dois quarteirbes do colégio. O Professor 2 em 2015
foi professor supervisor do PIBID, sendo que é Professor de Histéria da rede
estadual de ensino e do colégio de realizacao da pesquisa desde 1995.

“Sim, me sinto realizada na profissdo” (Questionario. Professor 2.
setembro/outubro de 2015), respondeu o Professor 2 quando perguntado se gostava
de ser professor, bem como respondeu que a carreira do magistério € “bastante
ardua mas gratificante ao mesmo tempo”. (Questionario. Professor 2.
setembro/outubro de 2015). Todavia, no dia que Ihe entreguei o questionario, apos
folhea-lo durante a aula, comentou olhando para mim: “Antes dar aula era um sonho,
agora é um pesadelo”. (Caderno de Campo 2, observacao do dia 11 de setembro de
2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).

Buscamos na entrevista e no questionario explorar os saberes

docentes discutidos por Maurice Tardif (2002). Nessa dire¢ao, questionamos como o
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professor avalia sua vida escolar na educacdo basica, da pré-escola ao Ensino
Médio, bem como porque se tornou professor. O Professor 1 respondeu que sua
experiéncia como aluno foi tranquila, que ele ndo possui traumas, e tinha facilidade
para aprender, “s6 hoje eu vejo que faltou alguns embasamentos, algumas, alguns
conhecimentos que deveria ter tido que hoje eu percebo que fizeram falta naquela
época’. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015). Ele contou que a
partir do sétimo ano do fundamental passou a estudar a noite, e concluiu o Ensino
Médio integrado com curso técnico de contabilidade no periodo noturno. Sobre

porque se tornou professor relatou dois motivos:

Primeiro, meu pai sempre falava que era pra gente ser professor, s6 que ele
falava que era pra ser professor de matematica ou fisica porque era o que
faltava na visao dele, meu pai s6 tem, né, s6 tinha o ensino médio, mas ele
tinha essa visdo, ndo sei se pela experiéncia dele porque ele fez ensino
médio depois, e segundo, por uma professora de histdria que eu tive, que
ela, é... eu percebia nela né, o gosto por histéria, o gosto por ensinar, mas
assim, é, mesmo com essas situacdes a minha intencéo era prestar direito,
mas ai eu nao sei, acabei indo pra histéria, acabou dando certo...
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

O professor 2 avalia sua vida escolar anterior aos estudos em nivel
superior “com muito trabalho e dedicacdo” (Questionario. Professor 2.
setembro/outubro de 2015), e sobre porque ser professor argumenta que “sempre foi
um sonho. Quis ser professora desde crianga, brincava com os coleguinhas de
ensinar”. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015).

Dos saberes da formacao profissional procuramos ver como 0S
professores avaliam a formag&do no curso de Historia. Quanto as disciplinas tedricas
metodoldgicas cursadas o Professor 1 acredita que contribuiu para conhecimento,
mas sem preparacao integral para docéncia, “ndo que a formacéao teorica seja total,
isso ndo vai acontecer nunca, mas teve uma base, que precisou ser
complementada, mas a pratica ficou um pouco pra aprender no dia-a-dia mesmo.”.
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015). Ja o Professor 2 dissertou:
“...muitas disciplinas foram falhas quanto a metodologia. Varias metodologias
desenvolvi na profissdo.”. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015).

A respeito das disciplinas de conteudo especifico (Histéria Antiga,
Historia Medieval, por exemplo), o Professor 1 contou:
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Teve a formagdo, mas, é... eu acho que a tentativa era de aprofundar
conhecimentos s6 que ao mesmo tempo que aprofundava ficava no mesmo,
entdo, assim, tentava-se passar uma coisa que era pra aprofundar mas
acabava ndo aprofundando e acabava nédo ensinando a relacao da prética,
mas trouxe conhecimentos, e... e légico que também na... na condi¢do que
foi feita pelos professores que eu tive na época, as vezes, mantinha aquilo
que era tradicdo, né, entdo. E... usava 14 um livio que vocé sabia que
tinha... que o professor usava desde o comeco, né... as vezes os métodos
ndo eram aquele de discussdo. Eu ndo tinha habito de leitura. Entéo teve a
formacao né, mas foi a basica mesmo. (...) Eu acho que é dificil, tanto pra
gente como pros alunos, a parte de Historia antiga, que eu acho que é mais
complicado da gente falar sobre ela... (Entrevista. Professor 1. Em 18 de
setembro de 2015)

O docente relatou sobre um ensino superficial que possibilitou alguns
conhecimentos, em contraposi¢cdo, o Professor 2 rememorou um aprendizado
profundo de conceitos imutaveis: “Em relacdo as disciplinas de conteldo posso
afirmar que os conceitos passados na época foram adequados a minha pratica e
apesar do aparecimento de novas discussdes permanecem intactos em suas
estruturas”. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015).

Sobre as disciplinas transversais (Antropologia, Sociologia, por
exemplo) o Professor 1 colocou que foi passado muito rapido. “E... (...) ent&o n&o foi
uma coisa que se aprofundou. Entdo mais ou menos assim, passou, vocé tem o
conhecimento, e pronto né, ndo foi aprofundado.”. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de
setembro de 2015). O Professor 2 escreveu: “as contribuicbes das ciéncias
auxiliares continuam fundamentais ao meu embasamento”. (Questionario. Professor
2. setembro/outubro de 2015), dando a Historia o posto de ciéncia principal.

Quanto as disciplinas voltadas a Educacdo e ao Ensino de Histoéria o
Professor 1 comentou sobre a falta de professores, disse que demorava as
contratagdes, criticou que a professora de Psicologia da Educacdo nao era formada
em Psicologia, e também que esperava um pouco mais de uma professora de
Didatica porque tinha “nome”, ele considerou que quando estava na graduacdo em
Historia “...ndo havia uma politica de educacdo tdo aberta como é hoje. Entdo eu
penso que foi aquele basico” (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015).
O Professor 2 vé de outra forma: “proporcionaram-me e ainda fazem a ligacao
necessaria na linguagem pedagdgica que sustenta minha pratica”. (Questionario.
Professor 2. setembro/outubro de 2015).

Ainda sobre a avaliacdo da formacao em Histéria perguntamos sobre o

estagio supervisionado realizado. O Professor 1 falou que faltou um Colégio de



106

Aplicacdo na Faculdade e que os professores das escolas, muitas vezes, se

incomodam com 0s estagiarios:

Entdo o estidgio era feito daquela maneira, a professora fazia as
explicacBes. Ai o tempo maior se debrucava em cima das fichas né, que
tinha que fazer as fichas de estagio. Os relatérios né, por aula. E...
particularmente como eu trabalhava oito horas por dia o estagio vocé ia
guando dava, se conseguisse um professor que assinasse era uma outra
situacao e foi isso né... No Ensino Fundamental eu até fiz mais, porque dai
eu conseguia conciliar horéarios, as vezes, faltava na Faculdade pra ir no
estagio, né. Agora do Ensino Médio ndo. Do Ensino Médio o professor
assinou. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Para o Professor 2 “o estagio ndo era supervisionado. Fazia estagio
aguele que queria ser professor”. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de
2015).

Deixado aberto para o Professor 1 fazer consideracbes em relacdo a
sua trajetoria escolar e académica, ele disse que apesar de saber que poderia ter se
dedicado mais, néo teve dificuldades, momento em que abordou a vida profissional,
contando que desde que acabou a Faculdade conseguiu colocacbes e trabalho
como docente: “Ndo me vejo fazendo outra coisa que ndo seja isso. Eu me sinto
bem, eu me divirto.”. (Entrevista. Professor 1. 18 de setembro de 2015). Deixado

aberto para o Professor 2, ele dissertou:

Percebi que ao longo dos anos a escola, apesar dos esforcos e politicas
publicas, vém perdendo a luta para a rua que, cada vez mais atraente,
absorveu o ambiente escolar. Enquanto a escola ndo decodificar a rua, com
seus cédigos e sinais, o processo de ensino-aprendizagem ndo acontecera.
(Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015).

As primeiras experiéncias como docente do Professor 1 foi através de
contratacdo na Prefeitura de Ourinhos como atendimento permanente. Ele relembra
que foi chamado a Secretaria Municipal de Educacao para tomar ciéncia do que faria
e pediram para ele ir direto para a escola, de bairro afastado, la chegando a Diretora

Ihe disse que comecaria naquele dia mesmo:

Eu falei: mas eu ndo tenho preparado nada, por que... ndo foi essa
informacéo que... Dai veio aquela conversa: ndo, vocé faz qualquer coisa na
sala. Ai falei estd bem, e... Fui pra casa, peguei o material 14, né, feliz da
vida que tinha conseguido o que queria, e voltei, dai nesse dia eu dei cinco
aulas pro sexto ano hoje, que era quinta série, né. E foi um desastre assim.
No primeiro momento foi um desastre, porque, né, o modelo que eu tinha de
professor eram 0os meus professores, ndo era o que precisava pra realidade.
Dai eu preparei uma atividade, achei que eles iam... Ainda tinha aquela



107

visdo assim, vocé prepara uma atividade, vocé sabe o resultado. Entdo, os
alunos, logo, os alunos fardo aquilo que vocé quer que eles facam né, e na
verdade néo é, porque eles fazem o que eles entendem, o que eles querem
da forma como eles querem... (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro
de 2015)

O Professor 1 relatou dificuldades no inicio da profissdo. O Professor 2

abordou a ocorréncia de sucessos e fracassos, como segue:

Comecei em 1991, sentia que poderia fazer a diferenca e penso que tive
sucessos e também fracassos, no entanto meus acertos e sucessos, meus
erros e fracassos sempre tiveram meu nome e minha cara. Creio que dei o
melhor, que embora ndo fosse o suficiente, continuo amando. Para educar e
transformar é necessario conquistar e para conquistar vocé precisa gostar
de “gente”. Resumindo: Existem professores que amam. Este é o meu caso!
(Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015).

Os professores demonstram a importancia da pratica, seja na avaliagéo
que fazem da formacdo superior ou nos relatos das primeiras experiéncias como
docentes. Neste sentido, confirmam o destaque dado por Tardif (2002) ao saber
pratico como o mais importante da atividade docente. Questionado sobre o saber
pratico ser fundamental para a competéncia profissional o Professor 1 respondeu
compreendendo saber pratico como qualquer pratica do cotidiano em geral, nao
dizendo de uma saber especifico do professor em relacdo a sua profissao, ele
abordou a importancia de relacionar o conteudo histérico com as préticas do
presente.

Sobre o saber préatico o Professor 2 deu a seguinte resposta:

A competéncia profissional é formada pela pratica e conhecimento
cientifico. O resultado da pratica bem sucedida é a conquista, a vontade no
olhar do aluno que percebe seguranga no professor e prepara-se
internamente para receber o saber cientifico bem elaborado pelo mestre,
gue em nossO meio existem muitos, porém poucos sdo professores.
Questionério. Professor 2. setembro/outubro de 2015).

Nota-se que o Professor 2 aborda uma relacdo entre a pratica e o
conhecimento cientifico, na qual a pratica é bem-sucedida quando os alunos se
interessam e prestam atencg&o no professor, todavia, ndo se percebe uma relagcéo de
alteridade ou de troca entre professor e aluno em sua concepgédo de aprendizagem,
pois receber conhecimentos elaborados pelo mestre desvincula o conhecimento
histérico do conhecimento do aluno. O Professor 2 em sua resposta, grosso modo,

diferencia mestre, aquele que elabora o conhecimento, do professor, aquele que
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transmite o conhecimento. Em uma observacao, aguardando os alunos chegarem a

sala de aula, o Professor 2 conversou comigo:

(...) me disse que o que muda é sé a histéria contemporanea, eu nao
respondi, apenas concordei, (...). Ela continuou contando, disse que estava
na Faculdade por causa do PIBID e o professor de I4 teimou com ela que
toda histéria muda. Mas ela disse que o que muda sdo os autores, 0s
acontecimentos sdo 0s mesmos, e que o professor da faculdade perguntou:
“Quem falou?”. ela contou que respondeu: “Eu estou falando!”. (Caderno de
Campo 2, observagéo do dia 17 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio,
Periodo Noturno)

No questionario o Professor 2 dissertou que “teoria é diferente de
pratica em qualquer tempo” (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015),
explicando que alguns contetdos nunca serdo utilizados, bem como abordou a
relacdo entre Escola Basica e Universidade: “...0 dialogo necessario entre
Universidade e escola ainda ndo aconteceu. Talvez algumas tentativas como o
PIBID representam uma resposta inteligente ao enfrentamento.”. (Questionario.
Professor 2. setembro/outubro de 2015)

O Professor 2 descreveu da seguinte forma a rotina de suas aulas:
“Inicio minhas aulas revisando contetudos estudados nas aulas anteriores. Apresento
novo assunto a ser estudado. Fago explanacdo do contetdo e aplico atividades a
respeito do assunto estudado.”. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de
2015). Quando perguntado sobre a rotina de suas aulas o Professor 1 contou que
possui um planejamento, “ndo tenho porque nao dizer, mas é bem tradicional assim,
é... tradicional no sentido de organizado, disciplinado”. (Entrevista. Professor 1. Em
18 de setembro de 2015). Explicou que nas primeiras aulas mostra como trabalha
aos alunos, momento que sao feitos os acordos, “ouco o que os alunos tém pra

dizer”. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015).

Funciona assim... é... a gente tem o livro didatico, né. Eu faco a anotacao de
itens no quadro que eu acho importante, né, pros alunos terem anotado no
caderno, e... também... é... isso dai tem dois objetivos, né, primeiro é pra
facilitar a organizacdo do pensamento de ideias, né, porque eu nao tenho
essa, é... chega e fala, vocé consegue, mas eu prefiro ter uma organizacao
porque as vezes vocé troca um dado e fica complicado, por exemplo, de um
primeiro ano que vocé esta ensinando historia antiga e vocé vai pra um
terceiro que vocé vai ensinar segunda guerra mundial a cabeca tem que ter
uma organizacdo também. E, dai os alunos anotam isso, e também com a
funcdo de... é... pra que eles escrevam também, né, porque a gente ta
perdendo essa questdo do aluno escrever mesmo, de conhecer palavras,
escrever de forma correta... (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de
2015)
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O Professor 1 disse também que prefere que a parte pratica, as
atividades, sejam feitas em sala de aula, que encaixa nos bimestres atividades
extras valendo nota, e ressaltou as avaliagcdes, a turma toda faz avaliagao e a turma
toda faz a recuperacao, em aulas seguidas.

Para a questdo da rotina € preciso relevar dois contrapontos entre os
docentes. O tempo de aula do Professor 1 é de 50 minutos hora/aula, periodo
matutino, sendo aulas alternadas; o tempo de aula do Professor 2 é de 45 minutos
hora/aula nos dois primeiros, e apenas 35 minutos hora/aula nos dois ultimos,
periodo noturno, sendo aulas seguidas. No periodo matutino os alunos possuem
livros didaticos, no periodo noturno ndo. Segue fala do Professor 2 enquanto

aguardavamos alunos em uma sexta-feira para aula com inicio as 19h00:

Chegamos a sala eu e a professora as 19hl1l1, tinham trés alunos. A
professora pediu para os alunos buscarem os livros didaticos na biblioteca.
Eu sentei no fundo da sala. A Professora comentou comigo: “a rotina é
essa: chega tem que buscar material”. Pediu a Unica aluna que estava na
sala para lhe mostrar o caderno para ela ver onde parou a matéria, e falou,
se referindo & sala praticamente vazia: “E desse jeito”. A aluna comentou: “é
sexta e nao vem ninguém”. (Caderno de Campo 2, observagédo do dia 17 de
abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Observando a Tabela 2 desta dissertacdo, no demonstrativo das aulas
observadas — Professor 2, percebe-se a sexta-feira, periodo noturno, como periodo
de menos aula e menos frequéncia, trés sextas-feiras nao tiveram aula, uma porque
a chuva estava forte, outra porque era noite de festa popular na cidade, e ainda a
terceira porque teve Festa do Calouro no Colégio. Duas sextas-feiras o Professor 2
deu aula simultaneamente ao 1° Ano e ao 3° Ano.

A partir da rotina dos professores que agem através do tempo surge a
improvisacdo. Sobre se concorda que os docentes improvisam o Professor 1

discorreu:

0 improviso é necessario, mas ele ndo deve ser rotina, né... as vezes eu
preciso, (...). Existem duas situacdes eu penso, né, que de repente acabou
meu conteddo ali... (...) no sentido de continuar, mas néo tal qual planejado,
€ as vezes 0 improviso é necessario porque (...) vocé percebe que é
necessario (...) um tempo, né, deixar ali o conteddo em stand by ali, parado
um pouquinho, pra que os alunos percebam que existem mais coisas ali.
Mas tem muita gente que improvisa no sentido de, ah, vou fazer qualquer
coisa e, ndo da nao, mas é... Eu penso que o improviso é valido, mas nao é
o valido de fazer qualquer coisa, é o valido de tentar fazer alguma coisa,
gue vocé vai tentar resgatar depois pra fazer seu trabalho. (Entrevista.
Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)
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Sobre a questdo da improvisacdo o Professor 2 afirmou que primeiro
deve-se ter o planejamento, pois € preciso evitar o improviso, contando que
rarissimas vezes improvisou.

Para o Professor 1 e para o Professor 2 o improviso ndo é uma
constante no cotidiano, ndo € algo que se faz a partir do preparado. Para os
professores o improviso € o extra planejado. Todavia, como abordado no Capitulo 2
desta dissertacdo, o ensino de Histdria € visto enquanto arte na aproximagdo com o
cotidiano e com a linguagem. “Um professor perito é semelhante a um musico ou a
um ator que improvisa: ele cria coisas novas a partir de rotinas e de maneiras de
proceder ja estabelecidas.” (TARDIF, 2002, p. 121).

Considerando De Certeau (1994) as DCE pertencem a economia
escrituristica, 0 que necessita de tecnologias e ferramentas para inscricdo da lei no
corpo, para Tardif (2002) ensinar € utilizar, obrigatoriamente, certa tecnologia, uma
dimensado instrumental do ensino. Abordando que Tardif compreende coercao,
autoridade e persuasdo como tecnologias da interagdo, perguntamos aos
professores como eles agem no controle da sala. O Professor 1 contou que nao
sabe ao certo, se por sua formacédo ou por sua visdo de educacdo, possui uma
autoridade “natural”, “da impresséo que quando chego nos lugares 0 negdcio ja meio
gue se organiza.”. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015).

Eu busco isso, autoridade, ndo autoritarismo, e... mesmo com essa
autoridade eu dialogo bem com os alunos, né, porque tem que ter essa
organizacdo, sendo tiver essa organizacdo ndo funciona, entdo é aquela
histéria, né, a gente conversa, eu procuro conversar muito com meus
alunos, eles podem ndo perceber, eu ndo sei se percebem, mas eu os
conheco, I6gico que nao cem por cento, mas eu conhe¢o o comportamento
de cada um, e, ao mesmo tempo que existe essa liberdade... essa
autoridade, existe a liberdade, é... eles sdo livres mas eles tém a
responsabilidade deles. Entdo eu ndo sei, eu ndo... ndo vejo isso como

autoridade, sou eu, ndo sei dizer... (Entrevista. Professor 1. Em 18 de
setembro de 2015).

Ja o Professor 2 proferiu:

O segredo é que ndo controlamos nada, nem ninguém. Coercao,
autoridade, persuasdo depende de ferramentas para acontecerem em um
grupo social temporério, complexo, extremamente dependente e
economicamente diverso. Existem teorias. Algumas verdadeiras e
comprovaveis, porém o enfrentamento é diario e mutavel. Sem trocadilhos:
Cada aula, uma “Histéria”. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de
2015)

Sobre o controle da sala o Professor 2 argumenta que os professores
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ndo controlam nada porqgue dependem de ferramentas, mas nao diz quais
ferramentas. Apds, aborda um grupo social temporario, complexo, extremamente
dependente e economicamente diverso, que se subentende ser o grupo social
escolar em sua comunidade. Em resposta ja citada neste trabalho o Professor 2
coloca que a escola vem perdendo a luta para a rua.

Na questdo de como avaliam as atividades desenvolvidas pelo colégio
em relacdo a participacdo da equipe pedagdgica, corpo docente, corpo discente,
familia dos alunos e participacdo da comunidade o Professor 2 respondeu que
existem falhas e auséncias e que neste questionamento incluiria as politicas
educacionais. O Professor 1 comentou que o0 colégio € um dos “mais bem
estruturados de Jacarezinho, possui um ambiente agradavel, € organizado, é limpo”.
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015). Contou que a Diregao
desenvolve um bom trabalho, que a equipe pedagdgica da suporte e quanto a

familia e comunidade:

A familia € mais complicado, mas assim... Eu acho que de cem por cento a
familia... a gente consegue ter uma participacdo de uns trinta, quarenta por
cento que ainda vem... é... participar... porque se nao tivesse nem esses
trinta quarenta por cento as condicfes seriam diferentes. E sempre que
precisa a gente chama, a gente, é... pedi pra vir, a maior parte vem, mas
ndo... ndo tenho precisado chamar tanto assim. (Entrevista. Professor 1. Em
18 de setembro de 2015).

O Professor 2 incluiu a responsabilidade das politicas educacionais
nesse contexto de relacdo do professor com 0s sujeitos da escola e com a
comunidade. O Professor 1 ressaltou uma determinada participacao das familias dos
alunos, todavia, argumentou que nao precisa chamar tanto assim. Tanto o Professor
1 quanto o Professor 2 nao relataram uma diferenciada interacdo da comunidade
com colégio.

Para fechar esse primeiro momento de busca para conhecer o0s
professores mencionamos que o0 Professor 1 respondeu que o Ultimo
livro/texto/artigo de historiografia lido por ele envolve questdes da Companhia de
Jesus, bem como Marx e Gramsci, devido ao doutorado e o Professor 2 respondeu:
“Escraviddo e Pastoreio no Rio Grande do Sul (Sinopse)”. (Questionario. Professor
2. setembro/outubro de 2015).
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4.2 Os PROFESSORES E AS DCE: MEMORIAS SOBRE A CONSTRUCAO HISTORICA DAS DCE

E SUAS APROPRIACOES EM SALA DE AULA

Neste segundo momento de analise exploraremos as perspectivas dos
professores sobre o curriculo, em especial quanto ao desenvolvimento do curriculo
oficial do estado do Parana. Primeiramente, sobre a concepcdo de curriculo, o

Professou 1 explanou:

Eu entendo curriculo como sendo a... a organizagdo dos... ... como a gente
costuma dizer em histdria, né... a organizacdo dos conteudos... é...
construidos historicamente, que s&do organizados pra que se fagca o
processo de ensino com os alunos. Entdo entendo que existam... no caso
de historia, né... existem... é... contetdos construidos historicamente, né,
agueles que sao necessarios pra disciplina. Entdo o curriculo seria a
organizacdo desses conteldos pra se passar pros alunos. Esse é meu
entendimento. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015).

O Professor 1 colocou que o valor do curriculo para o trabalho docente
€ o caminho pela sistematizacdo dos conteudos. Ja o Professor 2 citou Tomaz
Tadeu da Silva, trecho do texto “ldentidades terminais: as transformac¢des na politica
da pedagogia e na pedagogia da politica. Petropolis: Vozes, 1996

O curriculo € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e
poder, representacdo e dominio, discurso e regulacdo. E também no
curriculo que se condensam relacées de poder que sdo cruciais para o
processo de formacgéo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder
e identidades sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica
relagBes sociais. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015)

Considerando aos professores que autores entendem o curriculo oculto
como uma transformacdo real desenvolvida no aluno, mas que de certa
forma, ndo € prevista ou reconhecida, perguntamos como eles veem a
relacdo entre o curriculo oficial e o curriculo oculto.

O Professor 1 abordou entdo trés curriculos, o real, o praticado e o
oculto, disse que depende de questdes ideoldgicas ou pessoais de cada professor,

explicou:

O curriculo oculto € aquele que é ndo pensado, mas que acaba sendo
ensinado, que dai ele vem a partir do praticado, né. E... e existem inten¢bes
porque logico que eu quero, né, que eu penso em coisas que sdo boas pra
mim, eu penso que vao ser boas pros outros, né, entdo vocé acaba
deixando isso meio que... que praticado nesse curriculo oculto, né, vocé
acaba encaminhando, € légico que, por exemplo, eu queria que todos os
meus alunos adorassem ler, estudar assim pro resto da vida. Entdo vocé
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acaba meio que na formacao ali, no curriculo real e no praticado, vocé
acaba dizendo, olha, é importante, e dai tenta colocar isso como sendo
bom, mas a decisao acaba sendo deles mesmos, né, 0 que vai ser ou nao,
mas tem uma relacdo muito presente isso. (Entrevista. Professor 1. Em 18
de setembro de 2015).

O Professor 1 deixa claro que coloca intencdes em suas aulas, como a
de que todos seus alunos adorassem ler, mas finaliza dizendo que € uma deciséao de
cada discente. Enquanto o Professor 2 discorre: “Em um curriculo oculto, as
suposicdes em sala de aula ndo podem ser planejadas, pelo proprio fato de serem
tacitas e incidentais. Dessa maneira, um tema importante ou um assunto de
interesse fica sujeito a um acontecimento para vir a tona.”. (Questionario. Professor
2. setembro/outubro de 2015).

Adentrando ao curriculo paranaense vale dizer que a entrevista e 0
questionario focaram apenas nas DCE 2008. De inicio, contamos que com a
mudanca de Governo no Parana em 2003, anunciou-se a intencdo de se construir
novas diretrizes, uma versao preliminar das Diretrizes foi publicada em 2005 e
envolveu em seu processo de elaboracdo cerca de 4.000 professores, sob
responsabilidade do Departamento de Ensino Fundamental - DEF, assessorado por
professores universitarios, sendo que a Secretaria Estadual de Educacdo - SEED
formou Grupos Permanentes com representantes dos 32 Nucleos Regionais de
Educacao - NRE. Questionamos o que os professores recordavam ou sabiam desse
processo. O Professor 1 respondeu:

Nada, apesar de eu estar no Nucleo eu néo vi esse Grupo acontecer. Eu s6
vi de... Hoje em dia eu vejo ainda que, né, o pessoal: nds elaboramos, nos...
mas eu ndo vi acédo efetiva mesmo. Engragado, né? Estando |4 dentro eu
ndo vi essa atuacao efetiva. Eu lembro que uma vez, ndo lembro quando
gue foi, se foi 2007, ai eles me chamaram um dia pra fazer uma
apresentacao la, mas ai... ndo... ndo foi uma coisa muito boa, ndo. Entéo,
eu ndo lembro dessa efetiva discussao ai ndo. (Entrevista. Professor 1. Em
18 de setembro de 2015).

Enquanto o Professor 2 escreveu: “Houve um grande movimento de
trocas de experiéncias, onde os professores de acordo com suas disciplinas e areas
contribuiam em relacdo aos conteudos e metodologias. Esse movimento acontecia
indo pra sua e voltando.”. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015).

Outro momento relatado para os professores foi sobre 2007 e 2008,

quando o texto das Diretrizes foi submetido a leitura critica de especialistas, sendo
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que a equipe do Departamento de Educacdo Basica — DEB percorreu os 32 NRE
para debater com os professores, realizando o evento chamado DEB itinerante. Da
mesma forma, perguntamos o0 que o0s professores lembravam ou sabiam deste

processo, o Professor 1 compartilhou sua experiéncia:

E... eu participei dos DEB, né, dos que tiveram aqui, que era assim...
foram... acho que trés etapas. A primeira era os professores... a SEED que
vinha, a segunda era o Nucleo... técnicos do Nucleo que faziam e a terceira
eram os professores que faziam, que até nessa terceira eu fiz uma... uma
oficina, mas eu fiz sobre diversidade... género e diversidade sexual. E...
houve sim uma... uma discussao. Ai foi... foi uma tentativa de apresentar.
Mas na oficina que eu patrticipei, a menina que veio |4 da secretaria, né, a
professora que veio, ela simplesmente mostrou como que era o
planejamento a partir da diretriz, o que tinha que fazer, né, e... dai a
segunda parte foi uma explicacdo também... continua... entdo na verdade
assim, eles ndo esmiucaram a diretriz, eles mostraram como fazer a partir
da diretriz. Entdo tipo, nés vamos entender as diretrizes entdo vamos
entender o que fundamentou teoricamente as diretrizes, ndo! Revolucéo
industrial, como que vocé vai trabalhar a Revolugéo Industrial a partir da
diretriz. Entdo essa foi a... a forma como eles fizeram. E hoje ndo tem mais
esses... esses eventos assim. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro
de 2015)

Percebemos uma queixa do Professor 1 quanto a focalizacdo no
trabalho com o conteudo feita no DEB-itinerante, todavia, ele finaliza que n&o
ocorreram mais eventos dessa natureza. Sobre o DEB-itinerante, de forma simples e
em desacordo com as criticas de Luis Fernando Cerri (2004; 2007) o Professor 2
dissertou: “Foi uma continuidade do processo acima descrito, agora envolvendo o
departamento de Educacdo Basica.”. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro
de 2015). O processo acima descrito referido é o dos Grupos Permanentes.
Indagamos entéo se os professores veem as DCE como fruto de trabalho
coletivo com participacdo dos docentes e da comunidade. O Professor 1 entende
gue da comunidade e da comunidade escolar ndo, mas, “(...) dos docentes até sim,
mesmo eu ndo tendo visto no concreto a gente é... é... existem informagdes ou falas
de que algumas pessoas participaram dessa construcdo.”. (Entrevista. Professor 1.
Em 18 de setembro de 2015). “Professor que fala que participou, que foi, mas... eu
ndo vi acontecer, entendeu! Alguém dizer assim: O, hoje tem um evento que é pra
discutir isso. Nao me recordo disso.” (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de
2015). Ja o Professor 2 respondeu: “Sim, foi um processo coletivo, mas sem a
participacdo da comunidade diretamente.”. (Questionario. Professor 2.
setembro/outubro de 2015).
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Se é cobrada a utilizacdo das DCE nas atividades e planejamento escolar, se
sdo fomentadas pelo Governo, NRE ou ainda de outra forma, o Professor 2
respondeu que “sim, procuramos trabalhar baseado nas DCE, que s&o um dos
documentos norteadores do nosso trabalho. (Questionario. Professor 2.
setembro/outubro de 2015). O Professor 1 colocou que sao cobradas pelo colégio,
que inclusive aparecem nos Planos de Trabalho Docente, mas que pelo Nucleo
Regional e Secretaria de Estado ndo, e explicou uma questdo politica de troca de

governo:

Mas dai quando entrou o novo governo, né. Quase cinco anos atras, que
acabou o governo anterior que elaborou as diretrizes, o novo governo ele
tentou que, meio que encaixotar as diretrizes, engavetar as diretrizes, e
coloca aquela... como que ele coloca la... é... orientadoras |4... diretrizes
orientadoras, né... acho que é isso que ele coloca, que é um documento
novo que saiu... é... que dai na verdade... caderno orientador... uma coisa
assim... sei que tem orientador na palavra. Na verdade ele tenta dar uma
cara nova pra aquilo que é o mesmo, entdo € como se fosse o mais do
mesmo, né, sé pra dizer assim... olha... é... aquela coisa, né... aquela coisa
de politica de governo, né, isso é daquele governo, né, entdo a gente vai
pra esse governo aqui agora e a gente tem que seguir esses cadernos
orientadores. E, o nome é cadernos orientadores, que na verdade acaba
sendo a diretriz mesmo, mas com uma caracteristica mais que, € mais
prépria de governo mesmo, né. Entdo, e... e os Nlcleos nao tao vindo tanto
assim, é o que eu falei, eu ndo sei... ndo sei se eu ndo percebo, mas eles
ndo tem vindo tanto cobra isso, tentar é... bater em cima disso, nao.
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

O Professor 1 avalia as DCE como sendo um caminho, mas ressalta
que o professor tem condi¢cdes de selecionar o que cabe na aula, sem ser uma
questdo ideologica, mas de necessidade, dizendo que alguns conteldos da

Antiguidade, do Egito Antigo e da Mesopotamia estao superados:

Eu tenho que saber o que eu tenho que fazer. S6 que a forma como eu vou
fazer sou eu que decido, eu ndo tenho que deixar alguém decidir por mim.
Entdo é... por exemplo 14, da o contelido, organiza por... por ano, por série e
deixa o professor trabalhar. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de
2015)

Essa fala do Professor 1 refor¢ca sua visdo de curriculo com foco no
conteudo. O Professor 2 avalia as DCE como um documento que da base ao
trabalho do professor.

Questionamos os professores se eles se reconheciam nas DCE:
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Aquela questdo de... que foi falado assim pra... pra gente, né: O, vocé tem
gue aplicar o contetdo, vocé tem que trabalhar relacéo de trabalho, poder...
cultura, vocé tem que trabalhar tudo isso. Entdo se vocé vai trabalhar e
falavam assim, se vocé trabalhar mulher na Grécia, vocé tem que trabalhar
mulher na Grécia, mulher na idade média, mulher na idade moderna, e
mulher na contemporanea, né. E na época eu ainda era bem inexperiente
ainda, (...) mas ai vocé ficava aquela confus@o, como que eu vou fazer isso
e vou voltar pra cé e pra la, e dai acabou que eu ndo me reconhecia, depois
eu percebi que na verdade era o caminho que tinha que se fazer mesmo,
né. Eu simplesmente tinha que em cada conteddo que eu trabalhasse fazer
essa relacdo, né, esses contelidos... é... estruturantes ai. E dai hoje eu vejo
que... que eu faco, né, isso em todos os conteldos que a gente passa,
entdo posso dizer que hoje eu tenho uma aproximagdo maior com as
Diretrizes. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

O Professor 1 abordou que teve dificuldade, a principio, com a histéria
tematica contida nas DCE, porém, entende que realiza as conexdes com 0S
contelidos estruturantes, relagdo de trabalho, relacéo de poder e rela¢des culturais.
Por outro lado, o Professor 2 se reconhece de forma a enaltecer as DCE:

Sim. Uma mée reconhece o filho. As diretrizes sdo frutos de producdo
coletiva, nas situacBes que dizem respeito ao ensino aprendizagem, nas
possibilidades de construgdo do saber histérico no ambiente escolar como
resultado do conhecimento cientifico e elaborado principalmente.
(Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015)

Por fim, nesta elucidacéo da relacédo entre os professores com as DCE,
indagamos se as DCE sao incorporadas na pratica. O Professor 2, de forma direta,
respondeu que “sim, sdo conteddos importantissimos para elevar o patamar dos
conhecimentos dos alunos”. (Questionario. Professor 2. Setembro/outubro de 2015)

e o Professor 1:

Na minha préatica dessa forma que eu te falei elas sao orientadoras, mas ai
eu seleciono e organizo a pratica mesmo da maneira que eu acho
necessaria, né. Porque é, assim, nao sei se eu vou estar abrindo um pouco
a discussdo, mas eu penso assim, existem... é... que eu falei, né, existem
conceitos e conhecimentos construidos historicamente, s6 que a... a...
histéria, ela se alarga, né, e vai descobrindo cada vez mais. Entao a Histéria
€ uma coisa que ndo vai parar como as outras disciplinas. Entdo eu penso
gue esta na hora da gente parar e pensar 0 seguinte na questéo da Histéria:
olha, disso daqui 0 que que eu preciso ensinar, 0 que que é conhecimento
historicamente construido hoje, porque tem coisa por exemplo que eu... que
ta ali no livro didatico, que t4 na Diretriz, que eu ndo preciso debrucar um
tempo tdo grande como de repente chega la no nono ano, no terceiro ano,
ndo me sobra espaco livre 1& no final pra discutir atualidade, do governo
atual, porque eu tenho um conteldo pra cumprir, entdo, é.. é... a gente tem
gue pensar dessa forma. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de
2015)
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As DCE sao parte do conhecimento humano-genérico da profissao
professor, porém para dizermos da elevacdo consciente dos professores a esse
conhecimento, na perspectiva de Heller (1992), precisamos considerar também as
anotacOes do caderno de campo que serdo apresentadas neste trabalho. No
entanto, podemos dizer que o Professor 1 foi mais cauteloso ao abordar o curriculo
oficial do Parana, demonstrando um fetiche quanto ao conhecimento, a informacao,
aos “fatos”, pelo curriculo ser algo que possui, que se carrega, que se transmite, por
ser uma lista de tépicos, de temas, de autores. O Professor 2 afirma as DCE, desde
sua construcdo coletiva até seu uso em sala de aula, tendo entdo um fetiche mais

relacionado ao curriculo amuleto, poderoso, que da seguranca.

4.3 Os PROFESSORES E SUAS PERSPECTIVAS DE ORIENTACAO TEMPORAL

De forma sintetizada, de acordo com Risen e com as DCE, foi
apresentada aos professores a consciéncia histéria em relagdo a orientacao
temporal, no sentido de que a consciéncia histérica da estrutura e atitude ao
conhecimento como um meio de entender o tempo presente e antecipar o futuro,
sendo uma combinacdo complexa que contém a apreensao do passado regulada
pela necessidade de entender o presente e de presumir o futuro. Na entrevista e no
questionario perguntamos aos professores se eles concordavam com tal sintese. O
Professor 1 discorre que a questédo do passado, presente e futuro € necessaria, mas

ao mesmo tempo complicada:

A gente precisa ter o conhecimento do passado, mas saber que ele esta 14,
pronto que eu ndo vou mudar. E... ai eu tenho o presente, né, que é o que
eu td aqui vivendo, né. Entao a partir do conhecimento de la eu entendo o
gue tem aqui. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

O Professor 1 destaca que o passado nao sera mudado por ele, e que
em suas aulas reforca que € conhecendo o passado que entendemos o presente, e
da uma exemplo da questdo histérica portuguesa no Brasil, explicando a diferenca

entre o Brasil e os Estados Unidos da América:

Eu sempre dou um exemplo assim porque que o Brasil th na condicdo hoje
e porque que o Estados Unidos que também foi um pedaco colonizado esta
em outra condi¢do, né. Sempre uso esse exemplo, ai eu falo assim: que o
Brasil € uma casa alugada e os Estados Unidos é uma casa comprada. A
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casa alugada eu ndo cuido porque é de alguém, eu s6 t6 usando e a casa
comprada eu invisto porque é minha. Entdo a gente tem que parar e pensar
nessa situacdo pra entender esse processo de passado e presente,
(...).(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Quanto ao futuro, primeiro o Professor 1 disse: “ndo tem como a gente
fazer previsdo” (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015), mas ao final
da fala abordou que pela Histéria se faz previsdo e ndo afirmacdo, admitindo a
possibilidade de se pensar o futuro pelo conhecimento histdrico: “e o futuro a gente
nao... a gente faz previsédo, né, ndo afirmacao digamos assim, as vezes as previsdes
também nem dao certo, né.”. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Para a referida afirmagdo sobre consciéncia historica e orientacdo
temporal o Professor 2 respondeu:

Existem elementos constitutivos do conhecimento que s&o responsaveis
pela préopria constituicdo do individuo, que fazem parte de sua esséncia.
Essa condicdo s6 é possivel pela apreensdo do passado. O entendimento
do presente, hoje transformado em aceitacdo pela sociedade moderna é
elemento caracteristico do atual cenério politico educacional e quanto a
presuncdo do futuro, uma andlise mais criteriosa nos direciona para um
lugar comum: Um cenério educacional de incertezas. (Questionario.
Professor 2. Setembro/outubro de 2015)

Para o Professor 2 o passado é constitutivo do conhecimento e do
individuo, o presente € aceito pela sociedade, caracteristico do cenario politico
educacional, e o futuro séo as incertezas. O Professor 2 ndo faz uma ligacao direta
entre passado e presente como fez o Professor 1, mas também apresenta
“inseguranca” quanto a presuncéao do futuro.

No presente trabalho é defendido que a histéria teméatica, por
possibilitar a unido de diferentes temporalidades historicas em prol do tema historico,
possui maior potencial de significar a histéria no presente. Foi afirmado aos
professores que as DCE propdem um ensino tematico pautado em trés contetudos
estruturantes: relacdo de trabalho, relacdo de poder e relacbes culturais. O
Professor 1 enfatizou que o ensino teméatico o incomoda, que ele ndo gosta e nao
faz, que prefere seguir a linearidade: “Logico que se precisa eu abordo, eu fago uma
contextualizacdo, mas eu prefiro ndo fazer, que eu acho que a gente tem que pensar
racional, né, racional no sentido de... no sentido de linear.”. (Entrevista. Professor 1.
Em 18 de setembro de 2015). O Professor 1 amarra a racionalidade a linearidade,

mas admite fazer contextualizagdes.
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O Professor 2 entende que o ensino tematico “é um trabalho que
explora todos os contetdos teméaticos de acordo com suas dimensdes” (Entrevista.
Professor 1. Em 18 de setembro de 2015), ndo abordando diretamente as
temporalidades histéricas. Grosso modo, questionamos o0s professores se eles
entendem que atualmente o ensino € mais do tipo tematico e menos do tipo
denominado de tradicional. O Professor 1 respondeu que sim, mas criticou a historia
tematica, explicando que este ensino, de certa forma, € mais facil que o ensino
tradicional: “Que dai vocé joga um tema la e todo mundo acha que esta trabalhando
0 que tinha que trabalhar e na verdade néo ta, né. Acaba sendo menos trabalhoso.”
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015). O Professor 2 também
respondeu que sim: “o aluno tem mais liberdade e o professor € menos dominador”.
(Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015).

De forma direta perguntamos aos professores como eles
organizam/apresentam as temporalidades histéricas aos seus alunos em sala de

aula. O Professor 1 respondeu:

Linear, né, de forma linear. Ai vai se desdobrando, e... como n&o... nés
somos... ndo existe aquela separacdo entre Histéria do Brasil e Histéria
Geral vocé tem que pen... né, fazer a... o, nés estavamos vendo, por
exemplo 14, segunda guerra mundial, sé que no Brasil nesse momento, na
mesma época, acontecia o0 governo Getulio Vargas, né, entdo é linear
mesmo, ndo tem como pensar de outra forma. (Entrevista. Professor 1. Em
18 de setembro de 2015)

O Professor 1 abordou a simultaneidade entre espacos durante o
mesmo periodo histérico. O Professor 2 respondeu que utiliza em sua organizagao
temporal uma linha do tempo de acordo com os conteudos trabalhados. Os dois
professores afirmam que trabalham com os conteudos histéricos de forma linear e
ndo temética.

Citando aos professores que as DCE indicam a utilizagéo das ideias de
processo, mudanca, permanéncia, ruptura, simultaneidade, transformacao,
descontinuidade, deslocamento, recorréncia, entre outras, indagamos como eles
veem a questdo da interpretacdo do tempo histérico pelos alunos. O Professor 1
respondeu que no comeco do ano, mais na primeira série do Ensino Médio do que

no sexto ano do Ensino Fundamental, existem meios de aprofundar as reflexdes
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sobre o tempo histérico, explicando que utiliza a divisdo de Braudel®.

Eu costumo basear na questédo do Braudel, né. A teoria dos trés tempos 14,
né. Ou das trés fases como a gente pode colocar, que aquilo que
permanece, aquilo que muda e aquilo que... falhou o outro... curta, média e
longa duracao, €, entdo eu tento mostrar isso pra eles, né, tem coisas que
permanecem, coisas que ficam, e eles tem que perceber isso, e eu dou o
exemplo dos costumes deles do dia-a-dia, 0, isso € uma coisa que vem la
de longa data, né, coisas que passam por mudanca muito rapida e as
coisas que de repente ficam ali um tempo e constroem um contexto
histérico. Entdo eu tento mostrar pra eles a histéria... que a histéria... que o
tempo na histdria ndo tem a mesma propor¢éo que o tempo cronoldgico. O,
deu meia noite... por exemplo hoje é dia dezoito, deu meia noite é dia
dezenove, na histéria ndo, o dia dezoito interfere no dia dezenove, entdo eu
sempre costumo dizer isso, que é um processo né, principalmente quando
eu vou explicar a questdo de passar de... é... de idade antiga para idade
moderna... idade média... idade média pra idade moderna... 6 ndo é porque
hoje é dezoito e amanha dezenove que acabou a idade média e comecgou a
idade moderna, né, eu explico: olha, € um processo de transi¢do, entéo
essa transicdo aliada a questdo do tempo eu sempre trabalho com eles.
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Percebe-se que o Professor 1 possui e busca utilizar em sala de aula
algumas das ideias a respeito do trato temporal dos contetdos contidas nas DCE,
como a de permanéncia e a de mudanca, sendo dada énfase a ideia de processo. O
Professor 2 respondeu que vé a questdo da interpretacdo do tempo histérico “de
maneira clara e objetiva pela maioria dos alunos”. (Questionario. Professor 2.
setembro/outubro de 2015).

Apontamos aos professores que a matriz tedrica curricular construida
por Risen é um esquema que se inicia da vida pratica cotidiana, perpassa pela
ciéncia especializada em trés fases, ideias, métodos e formas, para retornar a vida
cotidiana com func¢des orientadoras, em seguida, questionamos sobre o mundo
cotidiano em relagdo ao contetdo historico, se essa relacdo pode orientar o aluno
em seu dia-a-dia. O Professor 1 explicou que sempre procura relacionar o cotidiano

% O historiador francés Fernand Braudel (1902-1985) decompde o tempo histérico em trés duracdes —
longa, média e curta. A longa duracdo é ligada aos aspectos estruturais que conformam uma
sociedade tais como o tempo geogréfico, considerada uma historia que se move lentamente,
relacionada ao homem em suas relagdes com 0 meio que 0 cerca, assim como com 0s aspectos
mentais, considerados ativismos das sociedades. A média duracdo é ligada aos aspectos
conjunturais que conformam uma sociedade em uma instancia de tempo social, relacionado a
“forcas de profundidade” articuladas as estruturas econémicas, sociais e politicas, que atuam de
forma “lentamente ritmada”. A curta duracédo ¢ ligada ao tempo individual, do tempo presente, dos
acontecimentos, o tempo das “oscilages breves, répidas, nervosas”, mas que sdo, por sua vez,
manifestacbes desses largos destinos, forcas de fundo e que “sé se explicam por elas”. (POBLET:
2011).
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dos alunos com o conteudo histoérico:

Sim, pode, porque, até se eu ndo me usar desse recurso em alguns
momentos eu ndo consigo explicar nada, porque dai perde o interesse. Se
eu ficar na historia pura 14, eu ndo consigo, entdo, 0 meu exercicio &€ sempre
assim: eu vou explicar tal coisa entdo eu trago pro cotidiano do aluno e
depois isso vem pra sala de aula e dai volta pra ele, exemplo: é... contetido
sobre o Egito, processo de mumifica¢do, explico todo o processo, conto pra
eles, né, tentando dar énfase aos detalhes de tirar o cérebro pelo nariz, de
fazer toda aquela coisa toda, dai eu trago pra eles, dizendo que isso dai deu
base pra o que acontece hoje com 0s nossos mortos, né, na questdo da
conservacdo, na questdo da autopsia. Entdo assim, é sé um exemplo
basico pra dizer que a realidade de la esta presente na realidade daqui.
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Fica clara uma relacéo constante entre passado e presente na fala do
Professor 1. O Professor 2 afirmou que geralmente aproveita 0 conhecimento ou
bagagem que o aluno possui. Os professores entendem que lecionam a partir de
uma organizagdo linear do tempo histérico, bem como possuem receios quanto a

abordar o futuro em relacdo ao conhecimento histérico.

4.4 A PROPOSTA CURRICULAR PARA O ENSINO DE HISTORIA DO PROJETO PoLiTICO

PEDAGOGICO DO COLEGIO E OS PLANOS DE TRABALHO DOCENTE

A Proposta Curricular para o Ensino de Histéria do Projeto Politico
Pedagogico do Colégio — PPP em seu primeiro paragrafo traz que a presenca da
disciplina de Histéria “(...) tem por finalidade expressar o processo de producdo do
conhecimento humano sob a forma da consciéncia historica dos sujeitos.”. (Projeto
Politico Pedagogico do Colégio; 2014, p. 502). Aborda que as contribuicbes das
correntes Nova Histéria, Nova Historia Cultural e Nova Esquerda Inglesa presentes
no préprio documento séo tidas a partir da matriz disciplinar da Histéria defendida
por Risen. “Espera-se que, por meio dessas orientacdes, a pratica do professor
contribua para a formacédo da consciéncia histérica nos alunos a partir de uma
racionalidade historica ndo-linear e multitemporal.” (Projeto Politico Pedagogico do
Colégio; 2014, p. 502).

A Proposta de Histéria do PPP coloca que para seu objetivo ser
alcancado € preciso a exploracdo de metodologias ligadas a epistemologia da
Histéria, sendo importante considerar na abordagem dos conteldos tematicos

multiplos recortes temporais; diferentes conceitos de documentos; multiplos sujeitos
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e suas experiéncias; formas de problematizacdo em relacdo ao passado; elaboracao
e compreensdo de conceitos que permitam pensar historicamente; superacdo da
histéria como verdade absoluta por meio da percepcdo dos tipos de consciéncia
histérica expressas em narrativas histéricas. (Projeto Politico Pedagdgico do
Colégio: 2014).

Na sequéncia, € apresentado um histérico da disciplina de Historia,
desde o Colégio Pedro Il e IHGB. Destaca-se a seguinte afirmagéo: “Durante o
regime militar, a partir de 1964, o ensino de Histéria manteve seu carater
estritamente politico, pautado no estudo de fontes oficiais e narrado apenas do
ponto de vista factual.” (Projeto Politico Pedagogico do Colégio: 2014, p. 504). Essa
fala generalista afasta a ideia dos muitos desvios que os professores fizeram a partir
de suas astlcias durante o regime militar. E enfatizada a formacdo tecnicista do
referido periodo, colocado que os conteudos estudados tinham uma abordagem
factual e linear.

O texto aborda o Curriculo Bésico de 1990 e, abordando as reformas
democraticas faz interessante mencdo ao livro didatico: “A producdo de livros
didaticos e paradidaticos procurou incorporar novas historiografias e, em alguns
casos, chegou a ditar o curriculo.”. O PPP coloca que os Parametros Curriculares
Nacionais foram implementados no Parana de forma autoritaria, na mesma linha
apresentada pelas DCE 2008. Por fim, no histérico da disciplina, é colocado o ano
de 2002 como término de um periodo para a disciplina de Histéria no Parana, pois
em 2003 iniciou-se o0 processo de construcdo de novas Diretrizes.

Da Proposta Curricular para Historia extrai-se a seguinte citacao:

Segundo Risen (2006, p. 16), a aprendizagem histérica € uma das
dimensdes e manifestacdes da consciéncia histdrica. Estd articulada ao
modo como a experiéncia do passado € vivenciada e interpretada de
maneira a fornecer uma compreensédo do presente e a construir projetos de
futuro. (Projeto Politico Pedagdgico do Colégio: 2014, p. 514)

Fica clara na parte textual a aproximacédo com as DCE. De acordo com
a Proposta do PPP a metodologia deve ser problematizadora e processual, de forma
a mostrar que novas descobertas validam ou refutam conhecimentos anteriores,
considerando a realidade local, a diversidade cultural e as diferentes formas de

apropriacdo do conhecimento. Ela aborda diferentes fontes historicas, a
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historiografia e narrativas histéricas. De forma nao prioritAria sugere para se
trabalhar temas indicados pelas legislac6es, como Historia e Cultura Afro-Brasileira,
Africana e Indigena, Educacdo Ambiental, dentre outros. No tocante a avaliacéo,
ndo destoa do texto das DCE, enfatizando os conteldos estruturantes.

Quanto aos Planos de Trabalho Docente — PTD, os quatro apresentam

0 mesmo objetivo geral:

Formar alunos(as) com embasamento teérico sobre os conhecimentos
histéricos mundiais e nacionais para uma efetiva acdo na sociedade, e
aprimorar 0s conhecimentos do(s) aluno(s) relacionando com o
conhecimento histérico cientifico; desenvolver a capacidade critica e
participativa para atuacdo efetiva em sociedade e capacitar o0s(as)
alunos(as) para a producdo e interacdo com o conhecimento cientifico.
(Planos de Trabalho Docente, 2015)

O objetivo geral enfatiza a efetiva agado/atuacdo na sociedade
condicionando-a ao conhecimento histérico cientifico. Os objetivos especificos
também séo bastante préximos entre os Professores, para a 1° série: “apresentar os
conceitos de concepcao historica, de cultura, e da evolucéo e organizacéo social dos
seres humanos e das primeiras estruturas sociais” (Planos de Trabalho Docente,
2015); e para a 3° série: “apresentar 0s conceitos do mundo moderno ao
contemporaneo, das transformacdes sociais, politicas, culturais, econdmicas e
ideoldgicas, e da Nova Ordem Mundial em nivel mundial.” (Planos de Trabalho
Docente, 2015).

Nos PTD os Professores colocam o encaminhamento metodol6gico por
meio de aulas expositivas, pesquisas e producao de textos, atividades interpretativas
e/lou objetivas, rodas de conversa, leitura e interpretacdo de textos variados e
analise e interpretacdo de gravuras. Sobre recursos materiais e humanos colocam
qgue dispdem de livros/textos, TV multimidia, projetor de imagens, revistas e jornais,
papel sulfite, cola, tesoura e cartolina, CDs e DVDs com seus aparelhos. A avaliagao
se obtém por uma nota que varia de 0,0 (zero) a 10,0 (dez), sendo 7,0 (sete) de
avaliacao e 3,0 (trés) de atividades diversificadas, com respectivas recuperacdes. Os
PTD apresentam ainda um referencial de conteudos diversificados no tocante as
legislacdes.

Na Proposta Pedagodgica os contetudos para o Ensino Médio ndo estéo
divididos em séries, mas, conforme direciona as DCE, em conteudos estruturantes,

conteudos basicos e conteudos especificos. Primeiro, para cada série aparecem 0s
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conteudos estruturantes: relacéo de trabalho, relacdo de poder e relacdes culturais,
de acordo com as DCE, e que se repetem como primeiros conteldos a aparecer nos

Planos de Trabalho Docente das quatro séries observadas.

Quanto aos Conteldos Estruturantes, o professor devera investigar como
os estudantes compreendem as relagdes de trabalho no mundo
contemporaneo, as suas configura¢gfes passadas e a constituicdo do mundo
do trabalho em diferentes periodos histéricos, considerando os conflitos
inerentes a essas relacdes. No que diz respeito as Relacdes de Poder, o
professor precisa investigar como o0s estudantes compreendem essas
relagBes que se apresentam em todos os espacos sociais. Também deve
diagnosticar como eles identificam, localizam os espacos decisdrios e os
processos histéricos que as constituiram. Referente as Rela¢ges Culturais,
o professor devera investigar se os estudantes reconhecem a si e aos
outros como construtores de uma cultura comum, consideradas as
especificidades de cada grupo social e as relagcdes entre eles. Devera
entender como eles compreendem a constituicdo das experiéncias culturais
dos sujeitos ao longo do tempo e das permanéncias e mudancas nas
diversas tradicBes e costumes sociais. (Projeto Politico Pedagdgico do
Colégio: 2014, p. 516)

Na Proposta Curricular de Historia do Colégio estdo indicados para o
Ensino Médio, da mesma forma que nas DCE, seis temas como conteudos basicos -
Tema 1: Trabalho Escravo, Servil, Assalariado e o Trabalho Livre; Tema 2:
Urbanizacao e Industrializacdo; Tema 3: O Estado e as relagbes de poder; Tema 4:
Os sujeitos, as revoltas e as guerras; Tema 5: Movimentos Sociais, politicos e
culturais e as Guerras e as Revolu¢des; Tema 6: Cultura e Religiosidade.

Todavia, os conteudos bésicos nos Planos de Trabalho Docente séo a
reproducdo do sumario do livro didatico Historia — Sociedade e Cidadania, de Alfredo
Boulos Junior, Editora FTD, do PNLD para os anos de 2015/16/17, sendo o livro
didatico, grosso modo, o selecionador dos contetddos nas quatro séries participantes
da pesquisa.

Nas DCE nédo aparecem conteudos especificos, mas no item avaliagéo,
na parte que mostra os contetdos estruturantes, conteidos basicos e abordagem
tedrico-metodoldgica, apreende-se um esmiucar maior dos conteidos, mesmo que
ainda de forma um tanto tematica. Na Proposta Curricular do Colégio tem-se uma
relacdo de conteudos especificos, por tema, de acordo com os Contetudos Basicos.
Nos Planos de Trabalho Docente também ndo aparecem contetdos especificos,
somente o sumario do livro didatico, todavia, para fazermos alguns cruzamentos de
dados, consideraremos os conteudos trabalhados pelos professores de acordo com

os relatorios dos cadernos de campo.
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Sobre as primeiras séries o Professor 1 e o Professor 2, por exemplo,
trabalharam a Mesopotamia, indicada como conteldo especifico na Proposta
Curricular do Colégio, vinculada aos temas 1 e 2 dos conteudos basicos, que de
acordo com as DCE se encaixam na questao do trabalho nas primeiras sociedades
e na compreensdo das sociedades antigas, respectivamente. Ainda sobre as
primeiras séries podemos citar os conteudos a respeito dos Hebreus, que também
estdo na Proposta Curricular como especificos, e se vinculam ao tema 1, ja
mencionado, ao tema 3: que inclui compreensao dos Estados, incluindo o antigo e 0
teocrético, bem como ao tema 6: que contempla a compreensao dos mitos, ritos, e
imaginario dos povos.

Quanto as terceiras séries, o Professor 1 trabalhou, dentre outros
contetdos, Revolucdo Russa, Fascismo, Nazismo, conteddos especificos da
Proposta do Colégio vinculados ao tema 5 dos conteddos basicos, que inclui
Ditaduras, Revolucdes e conquista de direitos; como também, para ilustrar, os
professores lecionaram sobre a Primeira Guerra Mundial, ligada ao tema 4: sujeitos,
revoltas e guerras.

Seguem trés tabelas para melhor visualizacdo dessa analise acerca

dos contelidos histoéricos:



TABELA 4 — Conteudos Basicos e “Conteudos Especificos” das DCE

DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUAIS DE HISTORIA NO PARANA — DCE

Conteudos “Conteldos Especificos” — Item Avaliacéo vinculado aos Conteudos
Basicos Basicos

Tema 1:

Trabalho Pretende perceber como os estudantes compreendem: o conceito

Escravo, Servil,
Assalariado e o
Trabalho Livre.

de trabalho; o trabalho livre nas sociedades do consumo produtivo
(primeiras  sociedades, indigenas, africanas, némades, semi-
némades); o trabalho escravo e servil; a transi¢éo do trabalho servil
e artesanal para o assalariado; o sistema industrial, Taylorismo,
Fordismo e Toyotismo; o sindicalismo e legislacdo trabalhista; as
experéncias do trabalho livre nas sociedades revolucionarias; a
mulher no mundo do trabalho (...).

Tema 2:
Urbanizacéo e
Industrializagé&o.

Pretende perceber como os estudantes compreendem as cidades na
Historia (neoliticas, antigliidade greco-romana, da Europa Medieval, pré-
colombianas, africanas e asidticas); ocupacdo do territério brasileiro e
formacdo de vilas e cidades; urbanizacdo e industrializacdo no Brasil;
urbanizacdo e industrializacdo nas sociedades ocidentais, africanas e
orientais; urbanizacdo e industrializacdo no Parand no contexto da
expansdo do capitalismo; modernizacdo do espaco urbano (...)

Tema 3:

O Estado e as
relacdes de
poder.

Pretende perceber como os estudantes compreendem: os Estados
teocraticos; os Estados na antigiiidade classica; o poder descentralizado
e a Igreja Catdlica na sociedade medieval; a formagdo dos Estados
Nacionais; as metrépoles européias, as relacGes de poder sobre as
colénias na expansdo do capitalismo; o lluminismo e os processos de
independéncia da América Colonial; o Parand no contexto da sua
emancipacéo; o Estado e as doutrinas sociais (anarquismo, socialismo,
positivismo); o nacionalismo nos Estados ocidentais; o populismo e as
ditaduras na América Latina; o Estado e as relagbes de poder na
segunda metade do século XX; o Estado na América Latina no contexto
da Guerra Fria; o Estado, ideologia e cultura; a independéncia das
colbnias africanas e asiaticas.

Tema 4.

Os sujeitos, as
revoltas e as
guerras.

Tema 4:

Pretende perceber como os estudantes compreendem: as relacdes de
dominagdo e resisténcia nas sociedades grega e romana na
Antiguidade: (mulheres, criangas, estrangeiros e escravos); as guerras e
revoltas na Antiguidade Classica: Grécia e Roma; relacbes de
dominagdo e resisténcia na sociedade medieval: (camponeses,
artesdos, mulheres, hereges e doentes); as relacbes de resisténcia na
sociedade ocidental moderna; as revoltas indigenas, africanas na
América portuguesa; os quilombos e comunidades quilombolas no
territério brasileiro; as revoltas sociais na América portuguesa; as
revoltas e revolu¢des no Brasil no século XVII e XIX; [...]

Tema 5:
Movimentos
Sociais,
politicos e
culturais e as
Guerras e as

Pretende perceber como os estudantes compreendem: as revolucdes
democrética-liberais no Ocidente: Inglaterra, Franca e EUA; as guerras
mundiais no século XX; As revolucdes socialistas na Asia, Africa e
Ameérica Latina; os movimentos de resisténcia no contexto das ditaduras
da América Latina; os Estados africanos e as guerras étnicas; a luta pela
terra e a organizacdo de movimentos pela conquista do direito a terra na

Revolucdes. América Latina; a mulher e suas conquistas de direitos nas sociedades
contemporaneas.

Tema 6: Pretende perceber como os estudantes compreendem: os rituais, mitos e

Cultura e imaginarios dos povos (africanos, asiaticos, americanos e europeus); 0s

Religiosidade. mitos e as artes greco-romanos e a formagédo das grandes religides

(hinduismo,  budismo, confuncionismo, judaismo, cristianismo,
islamismo); os movimentos religiosos e culturais na passagem do
feudalismo para o capitalismo; o modernismo brasileiro; representacao
dos movimentos sociais, politicos e culturais por meio da arte brasileira;
as etnias indigenas e africanas e suas manifestacdes artisticas, culturais
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e religiosas; as festas populares no Brasil: congadas, cavalhadas,
fandango, folia de reis, boi de mamé&o, romaria de S&o Goncalo e outras.

TABELA 5 — Conteudos Bésicos e Conteldos Especificos do PPP do Colégio

Proposta Curricular para o Ensino de Histéria do Projeto Politico Pedagégico do Colégio

Conteldos Basicos

Contelidos Especificos

Tema 1.

Trabalho Escravo,
Servil, Assalariado e
o Trabalho Livre.

Os Povos da Mesopotamia; O Egito Antigo; Os Hebreus; Os Fenicios; A
Grécia Antiga; A Roma Antiga; O Feudalismo; Tréafico Negreiro; A luta pelo
fim da Escravidao.

Tema 2:
Urbanizacéo e
Industrializacéo.

A Revolugéo Industrial; A Unificacédo da Itdlia e Alemanha; A Era Vargas; As
industrias brasileiras.

Tema 3:
O Estado e as
relacbes de poder.

Os povos da Mesopotamia; O Egito Antigo; Os Hebreus; Os Fenicios; A
Grécia Antiga; A Roma Antiga; A América Portuguesa; O Primeiro Reinado;
O Segundo Reinado; A Republica Brasileira; Governos Militares.

Tema 4:

Os sujeitos, as
revoltas e as
guerras.

As Cruzadas; A Guerra de Cem Anos; A Baixa Idade Média; Movimentos
Regionais contestatérios (Revolta de Bechman, Emboabas, Guerra dos
Mascates, Conjuracdo Mineira e Baiana); A Guerra de Secessdo; A
Independéncia dos EUA; A Primeira Guerra Mundial; A Segunda Guerra
Mundial; A Guerra Fria.

Tema 5: Movimentos
Sociais, politicos e
culturais e as
Guerras e as

A Revolucdo Gloriosa; Revolugdo Francesa; Independéncia Politica do
Brasil; Movimentos Regionais Contestatdrios; A Primeira Guerra Mundial; A
Segunda Guerra Mundial; A Revolucdo Russa; Regimes Totalitarios; O
Socialismo; Governos Militares; O Periodo Democratico; A Revolugdo

Revolugbes. Chinesa.

Tema 6: O Egito Antigo; Os Hebreus (Judaismo); A Grécia Antiga; O mundo
Cultura e Islamico; O Feudalismo; A Igreja e a Cultura Medieval; O Renascimento;
Religiosidade. Reformas Religiosas; O lluminismo e o despotismo; A Administracdo

portuguesa e a Igreja Catélica; Religibes de matrizes africanas; Hinduismo;
A Cultura Chinesa.
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TABELA 6 — Contetudos Basicos dos PTD e Contelildos observados nas aulas

Primeiras Séries

Terceiras Séries

Conteudos Conteudos Conteudos Conteudos Conteudos Conteudos
Basicos trabalhados | trabalhados Basicos trabalhados trabalhados
contidos nos nas aulas nas aulas contidos nos nas aulas nas aulas
Planos de observadas observadas Planos de observadas observadas
Trabalho — Professor — Professor Trabalho — Professor — Professor
Docente 1 2 Docente 1 2
Sumario do Pré-Histdria e | Pré-Historia; | Sumario do Revolugéo Primeira
Livro Didatico: | seus periodos | Mesopotamia; | Livro Didatico: Insdustrial — Guerra
- Aspectos das Taylorimo, Mundial;
Técnicas, periodizacdo | sociedades Resisténcia e Fordismo e Aspectos
tecnologias e historica; indigenas; Os | Dominacgao: toyotimo — das
vida social: tempo Hebreus. Industrializacdo | holding, truste, | sociedades
Historia, tempo | histérico; e Imperialismo; | cartel; acao indigenas.
e cultura; Fontes A Primeira imperialista;
Cidades, histéricas — Guerra Mundial | Primeira
passado e calendario; e a Revolucéo Guerra
presente: A cultura; Russa; mundial;
Mesopotamia; Mesopotamia; Dominacéo e revolucéo
Africa Antiga: Império Resisténcia; Russa;
Egito e Nubia; | Acadio; os Propaganda Primeira
Hebreus, Amoritas; os politica, esporte | Republica;
fenicios e Assirios; os e cinema; A Canudos;
persas; A Caldeus; os Segunda Contestado;
China antiga; O | Babil6nios; Guerra Mundial; | Revolta da
mundo grego e | Africa Antiga: Movimentos Vacina;
a democracia; Egito e Nubia; sociais: Revolta da
Cultura, religido | Hebreus; Passado e Chibata; O
e a arte grega; | Fenicios; presente; cangaco;
O Império Persas. Independéncias: | Movimento
Romano; A Africa e Asia; O | Operério —
crise de Roma socialismo real; | Fabricas no
e o Império De Dutra a inicio do
Bizantino; Os Jango; O século XX; A
francos; Regime Militar; | grande
Feudalismo Meio Ambiente | depresséo;
europeu: e Saude; O fim | Fascismo e
gestdo e crise; do bloco Nazismo.
Tempos dos soviético e a
reis poderosos nova ordem
e impérios mundial; O
extensos; Brasil na nova
Civilizacdo ordem mundial.
arabe-
muculmana,
Formacéo de
politicas
africanas;
China

Medieval.
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A Proposta de Histéria do Colégio indica o trabalho nédo-linear com os
conteudos. Os Planos de Trabalho Docente ndo assumem o linear nem o néo-linear.
Porém a articulacdo fomentada pelas DCE entre os contetdos estruturantes,
basicos e especificos se alinha com o caminho da ndo-linearidade, influenciado
pelas concepcbes de orientacdo temporal a partir do conhecimento historico de
acordo com a teoria de Rusen. A verificacdo se os conteludos estruturantes estao
sendo efetivados na pratica aparecera, nem sempre de forma direta, nas andlises
dos cadernos de campo.

Percebemos que a nao indicacédo de conteudos especificos pelas DCE
deixa, de alguma maneira, para o Professor a realizacdo de tal selecdo, todavia,
identificamos a influéncia do livro didatico na selecdo dos contelddos prescritos nos
Planos de Trabalho Docente. Por exemplo, ndo contém nas DCE nem no PPP do
Colégio, de forma nominal, indicacdo para abordar certos conteudos, como 0s
Acadios, os Amoritas, os Assirios, os Caldeus, que foram lecionados durante as
observagoes.

Em suma, por mais que se tenha algum universo das DCE assumido
pelos professores, permeado no PPP e nos PTD, por mais que se tenha o livro
didatico como o principal selecionador de conteidos e como respaldo no cotidiano
escolar, a personalidade dos professores e seus saberes, a relagdo entre suas
individualidades e o humano-genérico de sua profissdo, bem como suas astucias,
fazem com que eles criem, inovem, desviem, a cada aula.

Considerando Michel de Certeau (1994), essa analise de conteudo,
bem como as expressOes das tabelas acima, demonstram nada mais que o igual,
pois, grosso modo, ficam presas ao mundo das estatisticas. Por outro lado, esse
esboco de andlise da relacdo entre os diferentes conteddos, prescritos em diferentes
documentos, elucidam parte do contexto programado, a partir do qual os professores

pdem em pratica suas constantes taticas.

4.5 As PRATICAS OBSERVADAS: COTIDIANO, SABERES E FAZERES

Nesta primeira abordagem das praticas é importante destacar o inicio
das aulas e a apresentacdo e sistematizacdo do tema, ou seja, caracteristicas
ligadas ao desenvolvimento das aulas. De acordo com as anota¢cdes do caderno de

campo, o Professor 1 quando chega a sala de aula, em dia de trabalho com
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conteudo histérico “novo”, acomoda o material ha mesa, faz poucos comentérios,
apresenta o tema da aula, passa um texto resumo do conteddo na lousa. “Pessoal,
vamos la entdo, vou passar o capitulo 5, vou passar um por vez, primeiro Hebreus,
depois Fenicios, e ainda os Persas”. (Caderno de Campo 1, observacédo do dia 28
de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). Na primeira aula
observada o Professor 1 entrou na sala e logo escreveu no quadro: “O que foi a
Revolucdo Industrial?” (Caderno de Campo 1, observagéo do dia 23 de abril de
2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). Na sequéncia o Professor aguarda
os alunos copiarem, faz a chamada, realiza algumas anotacbées em seu material.
Geralmente decorre de dez a quinze minutos do inicio da explanacao. Ele comeca a
exposicdo oral mencionando contetdos ja estudados. “O, na Ultima aula eu passei
sobre taylorismo, agora vou passar sobre o fordismo e toyotismo”. (Caderno de
Campo 1, observacédo do dia 6 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino). Quando a explicacdo se encerra faltando ainda algum tempo, o professor
retorna a passar mais um pouco de sintese de contetdo no quadro e a explicar ap6s
os discentes copiarem. Durante sua apresentacédo, o Professor 1 grifa palavras do
resumo passado na lousa.

Além das aulas do Professor 1 com contetdos “novos”, presenciei dias
de provas, com direito a pesquisas no caderno e no livro didatico, bem como
observei aplicacdo de atividade extra, sendo a elaboracédo de redacgbes a partir de
tema instruido pelo professor. Outro ponto a se destacar sdo as aulas de realizacéo
de tarefas a partir do livro didatico, que se dividem em trés etapas, todas realizadas
em sala de aula pelo Professor 1, a explicagcdo das tarefas, a execugdo com ajuda
do professor quando solicitada, e a correcao das atividades. Na correcéo o professor
questiona os alunos, instigando-os a responderem. Durante as aulas o Professor 1
pede agilidade aos alunos, as vezes eles se dispersam, se agitam, as vezes o
professor prende a atencao da turma.

Nas aulas do Professor 2, periodo noturno da sexta-feira,
primeiramente, decorre de dez a quinze minutos esperando os alunos chegarem e
para buscar os livros didaticos na sala de apoio ou na biblioteca. Os alunos
continuam chegando, a professora olha o caderno de algum discente para ver onde

parou o conteudo.
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Chegamos a sala de aula as 09h33, havia duas alunas e a professora
comentou: “sexta-feira € um caos”, e em seguida: “gente, vamos ver onde

paramos”. Uma aluna comentou: “a senhora estava passando...”, e a
professora: “Primeira Guerra”, a aluna: “parou em politicas das aliancas, a
Ultima palavra € entente”. A professora falou que terminaria de passar no
guadro sobre a guerra e depois passaria um “trabalhinho” abrangendo
desde a Europa no século XIX. (Caderno de Campo 2, observacdo do dia
24 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Em aulas com o livro didatico, solicita aos alunos para abrir
determinada pagina, explica o conteudo por alguns minutos e orienta os alunos a
produzirem uma sintese do livro didatico em seus cadernos, orientando-os a
selecionarem somente o mais importante. No inicio de uma aula observada o
Professor 2 solicitou aos alunos que sintetizassem no caderno da pagina 24 a 40 do
livro didatico. As aulas do Professor 2 oscilam entre trabalho com o livro didatico e
passar texto na lousa, sendo os alunos mais indisciplinados que os do periodo
matutino.

Também do Professor 2 observei aplicacdo de provas, e explicacao,
desenvolvimento e correcdo de atividades contidas no livro didatico. Como atividade
extra presenciei o trabalho com conteudo indigena, sendo escrita de texto base no
quadro para coOpia do aluno, explicacdo do conteudo do texto pelo professor e
elaboracdo pelos discentes de questdes e respostas a partir do contedado passado.
O Professor 2 se utilizou em algumas aulas do ditado de palavras, bem como do
visto no caderno do aluno: “Gente, quem ja esta terminando, eu ja estou dando visto
e lancando nota no livro”. (Caderno de Campo 2, observacao do dia 14 de agosto de
2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).

Os professores me apresentaram para as turmas nas primeiras

observacoes:

O professor me apresentou, disse que fagco “estagio” para pesquisa de
mestrado para dissertacdo que tenho que desenvolver em programa da
Universidade Estadual de Londrina, momento em que um aluno comentou:
“ndo vo fala mais nada”. A sala estava agitada e o professor falou: “Vamos
continuar da onde parou”. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 23 de

marc¢o de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

No 1° ano, o Professor 1 “(...) disse que fago mestrado na Universidade
Estadual de Londrina e sO estou ali para observar, que nao vou influenciar em nada
e o ritmo da sala ndo mudard.” (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 24 de

marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). Procurei nas observagdes
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interagir 0 menos possivel com a turma, mas estava dentro da sala de aula,

interferindo de alguma forma:

Uma aluna perguntou o que eu anoto. O professor respondeu que ndo sabe
porque nao |é. Mas que depois que eu concluir o trabalho minha dissertacéo
ficara disponivel na internet no banco de dados nacional. Outra aluna disse:
“Té todo mundo curioso.”. “Depois ele pode vir aqui no final e expor.” falou o
professor. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 9 de abril de 2015, 3°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

No periodo matutino o Professor 2 me apresentou como professor
André, “(...) fazendo observacdo para o mestrado de Londrina. As alunas
conversavam sobre seus cabelos.” (Caderno de Campo 2, observagéo do dia 17 de
abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno). J& no 3° ano um aluno
comentou: “é P2 (policial disfarcado).” (Caderno de Campo 2, observacéo do dia 17
de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno). Nas observacoées fiquei a
maioria das vezes em carteira no fundo da sala, em siléncio, anotando quase o
tempo todo, e em poucos momentos, sentia que talvez, causasse algum desconforto

aos alunos e ao Professor.

A professora terminou de passar o texto no quadro, um aluno que estava
sentado na frente se levantou e foi ao fundo da sala, um aluno na Gltima
carteira disse: “vocé ndo veio peidar aqui ndo?” E a professora, brava,
disse: “Olha vou mandar gente pra fora, vocés vao passar vergonha, tem
gente estranha na sala, o0 mog¢o que esta fazendo mestrado estéd aqui.”. Um
aluno comentou: “gente estranha”, e outro: “enforca ele”, e um respondeu:
“cala a boca’. (Caderno de Campo 2, observac¢édo do dia 24 de abril de
2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).

O Professor 1 ndo me solicitou nenhum trabalho, ou “ajuda”, mas
digitei, a pedido, prova na sala de computadores do colégio para o Professor 2.
“Quando cheguei a sala dos professores as 18h50 a professora me pediu para
digitar no terceiro horario na sala de computadores da escola uma prova que ela
elaborara nos primeiros horarios para o 3° ano fazer nos dois ultimos.” (Caderno de
Campo 2, observacéo do dia 19 de junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno). O Professor pediu minha opinido em uma questéo da referida prova:

A professora veio até mim, eu estava na Ultima carteira da fila do meio, ela
se sentou ao meu lado e pediu ajuda para elaboragéo das questbes para a
prova do 3° ano. Mostrou-me a péagina do livro didatico que abordava
holding, truste e cartel e perguntou como daria para elaborar essa questao.
Eu disse a palavra diferencie. (Caderno de Campo 2, observac¢éo do dia 19
de junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).
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Da referéncia direta a minha presenca em sala de aula podemos
destacar a brincadeira do Professor 2 respondendo a questdo de um aluno: “Pede
ajuda aos universitarios, olha um la atras”. (Caderno de Campo 2, observacgéao do dia
19 de junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno), e também:

A professora disse que para o0 préximo bimestre tentara elaborar uma
apostila, e uma aluno respondeu: “mas néo vai cobrar nada nao né”. “Tem
professor que faz isso e depois cobra”. “Eu ndo ganho igual professor.”.
Outro aluno perguntou: “quanto um professor ganha?”. Um outro respondeu:
“No comeco é 1000, depois 2000, mas que nem a professora assim, ganha
5000.". E a professora explicou que para chegar a ganhar melhor ndo é
facil. “é muito trabalho, é arduo”, e disse pergunte ao professor do teu lado
(falando de mim) o tanto que ele esta batalhando. E ele perguntou. Eu disse
gue fui ano passado toda semana para Londrina, tenho muitos livros para
ler, além da pesquisa. O aluno disse: “pra quem pode”. Esse aluno trabalha
como servente de pedreiro e a professora disse a ele que mestres de obras
ganham melhor que ela. (Caderno de Campo 2, observacdo do dia 24 de
abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Neste tdpico demonstramos rapidamente a rotina das aulas e aspectos
de minha presenca em sala, de acordo com os cadernos de campo, com a finalidade

de ampliar a contextualizacdo da pesquisa.

4.6 RETORICA: TECNOLOGIAS DA INTERACAO

As frases ditas pelos professores e pelos alunos durante as aulas
constituem um repertorio das orientacdes narrativas no cotidiano em sala de aula.
Para Certeau nas situagfes particulares de combates linguisticos rituais ou efetivos
ocorrem as alteracdes retdricas, “(...) essas “maneiras de falar” fornecem a andlise
“maneiras de fazer” um repertério de modelos e hipdteses. Afinal de contas, sdo
apenas variantes, numa semidtica geral das taticas.” (CERTEAU, 1994, p. 103).
Como quando o professor mantém o conteddo da aula apds intervencdo de uma
aluno: “(...) momento em que um aluno perguntou: “A igreja tacava fogo nos
outros?”. O professor respondeu: “sim, mas isso € tema de outra aula.” (Caderno de
Campo 1, observacdo do dia 24 de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo

Matutino), ou quando chama a atencdo para a importancia do raciocinio individual:
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O primeiro paragrafo falou da antiguidade, do relégio de sol, outro aluno leu
0 segundo paragrafo, sobre astronomia, ano bissexto, origem dos nomes
dos meses. O professor ensinou como contar quantos dias tem o més
através da mao fechada e pelos ossos e vao dos ossos dos dedos. Os
alunos ndo conheciam. Um aluno comentou: “é melhor usar o celular”. O
professor respondeu: “E melhor a gente pensar porque ninguém pensa pela
gente”. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 26 de margo de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

O professor 1 provocou o0s alunos para nomear, de acordo com

atividade do livro didatico sobre pintura rupestre:

Passou para a questéo 5, também de analise de imagem rupestre, para dar
nome a figura e identificar o periodo de sua construgdo. O docente
perguntou: “O que é?”. Um aluno: “vacas”. O professor: “O que eles estédo
fazendo com essas vacas?’ e “Qual o nome podemos dar para essa
imagem?”. Ninguém respondeu. O professor: “Vamos”. Um aluno: “E dificil
pensar”. O professor: “Falem o que vocés estdo vendo.”. Os alunos falam. O
professor: “E 0 que quer dizer?”. Um aluno: “alimentacdo da vaca”. O
professor: “Pode ser”. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 16 de
junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

O Professor 2 em aula do 3° ano noturno em que a sala estava
indisciplinada, recorreu, no final da aula, ao ditado de palavras para o controle da

sala, e mesmo durante o ditado, os alunos nao se continham:

As 22h24 a professora comegou a apresentacgéo oral, comegou a leitura do
texto, e logo parou para dar bronca, voltou a explicar e parou novamente, 0s
alunos estavam agitados e falando alto. A professora ameacou ditar a
matéria e um aluno perguntou: “A senhora esta cansada quer agua?”. E ela
disse: “pula um linha e escreve l&: politica da alianca (e comecou a ditar) os
paises europeus comecaram a fazer aliangas politicas e militares desde o
final do século XIX (os alunos perguntam como se escreve dezenove e a
professora: “xis, pauzinho e xis”) durante os conflitos essas aliancas
permaneceram (“calma dona”, disse um aluno) de um lado (“como que
escreve lado mesmo?” perguntou outro aluno) a triplice alianca formada
pela Italia (“e por Roma” disse outro aluno) império Austro-hingaro e
Alemanha. A ltdlia passou para a outra alianca em 1915. (um aluno
perguntou: “acabou?” e a professora falou: “0 que acabou?”). A triplice
entente se formou em 1907, com RdUssia, Franga e Reino Unido. O Brasil
teve participagdo enviando para os campos de batalha enfermeiros e
medicamentos (“para hemorroidas”, disse um aluno) para ajudar os paises
da triplice entente, ponto final.”. Eram 22h35 e um aluno disse: “se eu fosse
a senhora diria: pode ir todo mundo”. E a professora proferiu: “Vocé nédo é
Ave Maria, mas é cheio de graca. Ta bom, podem ir!". (Caderno de Campo
2, observacdo do dia 17 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno)

Em outro momento o Professor 2 pediu aos alunos para estudarem

além da escola:
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As 20h04 a professora se aproximou de duas alunas e perguntou: “O que
vocés querem ser daqui uns anos?”. Uma aluna respondeu advogada. Os
alunos riram. A professora comentou que advogado tem que ler muito:
“Vocés tem preguica de ler um textinho pequeno desses, isso € muito
pouco, a escola é muito pouco, vocés precisam ler em casa, buscar mais
coisas.”. (Caderno de Campo 2, observacédo do dia 31 de julho de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Vimos no capitulo 2 que a retorica engloba o aspecto racional
(argumentacdo) e o emocional (oratoria), sendo o professor passivel de ser
encarado como o orador que faz seu discurso a partir da sua visao sobre os alunos,
seu auditorio. Todavia, neste caso, muitas vezes, nao ha uma atencao voluntaria do
auditério, para Tardif (2002) as falas sé&o as tecnologias da interacao. Ele discorre
sobre trés grandes tecnologias da interacdo: a coercdo, a autoridade e a persuasao.

A coercao se d4 por um olhar ameacador, séo trejeitos, insultos, ironia,
como apontar com o dedo, por exemplo. Vejamos alguns exemplos retirados dos
cadernos de campo: “O pessoal, tem quase cinquenta alunos aqui, se cada um
quiser falar mais alto que o outro ninguém escuta ninguém. Conversar pode, mas
todo mundo gritando fica insuportavel”. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 24
de margo de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino); ““Ta muito alta essa
conversa. Vamos! Tem coisa aqui ja!”, apontando o quadro.” (Caderno de Campo 1,
observacdo do dia 26 de marco de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino);
“Se aumentar muito o volume a coisa pode ficar feia pra vocés, quem ja foi meu
aluno conhece”. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 26 de marco de 2015, 3°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino); “Ta complicado hoje. Sera que vou ter que
comecar mudar vocés de lugar”. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 31 de
margo de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino); “A prova que eu elaboro
eu sei responder, ja vocés ndo.” (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 31 de
marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino); “Oh! J4 na hora da
correcdo fica aquele siléncio mortal. A conversa vai mudar ta! Acho que vocés
entenderam o recado, né?”. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 9 de abril de
2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino); “Se vocés quiserem ficar sentados
nesses lugares que estédo, quando eu estou explicando eu estou explicando, se nao
vamos trocar de lugar, e se precisar de confusdo a gente arranja confusao.”.
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 21 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino
Médio, Periodo Matutino); “Se for pra vocés ficarem dormindo dentro da sala
poderiam ter ficado |4 fora, ndo precisava entrar.”. (Caderno de Campo 1,
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observacédo do dia 3 de agosto de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

Das observacfes do periodo noturno destacamos: “Gente, da licenca,
faz favor, t0 passando o texto para vocés estudarem para avaliacdo” (Caderno de
Campo 2, observacdo do dia 17 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno) “O gente, por favor, quem n&do quiser assistir aula pode sair”. (Caderno de
Campo 2, observacdo do dia 24 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno); “Nao quero conversa, cada um faz o seu trabalho, terminou, tchau.”
(Caderno de Campo 2, observacdo do dia 19 de junho de 2015, 3° Ano, Ensino
Médio, Periodo Noturno); “Se ndo obedecer eu pego a prova dai € zero e tchau.”.
(Caderno de Campo 2, observacao do dia 19 de junho de 2015, 3° Ano, Ensino
Médio, Periodo Noturno).

Logo tocou o sinal, séo aulas seguidas. A professora falou: “Pessoal, agora
faz favor, n6s vamos fazer um trabalhinho, sexta que vem é feriado (1° de
maio), e na outra nés temos prova”. Uma aluna falou: “Professora, da pra
gente fazer em casa”, e a professora: “quando eu dou tarefa para casa
vocés reclamam”. A professora conversou sério com eles, disse que da a
matéria resumida porque eles reclamam que trabalham, e esbravejou:
“Palhacada. Vou mudar o jeito de dar aula. Por o tema e pronto. Igual na
faculdade.” Disse que perde muito tempo chamando a atencdo, pediu para
os alunos ficarem em casa, vendo TV e dormindo, disse que toda aula é
assim, e depois no fim do ano sdo aquelas notas, disse que passa todo
mundo empurrado: “umas provas que da vontade de jogar no lixo”. E um
aluno disse pra outro: “vai cagar no mato”. E a professora continuou, falou
gue ndo sdo todos que mereciam escutar tudo isso. “A escola ndo tem nada
de atraente, vocés vém para baguncar. Prova dia 8, sem pesquisa, estuda a
matéria do caderno.” E disse: “escreve ai no caderno”, comecou a ditar:
“primeira questdo. Explique a primeira guerra mundial.”. (Caderno de
Campo 2, observacéo do dia 24 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio,
Periodo Noturno)

Nesse entendimento da alteridade durante a docéncia em acéo, a
autoridade reside no respeito, refere-se ao sujeito carismatico. “Entramos na sala de
aula eu e o professor, os alunos estavam comportados e o professor falou: “Nossa
que siléncio”. Um aluno respondeu: “é o respeito”.” (Caderno de Campo 1,
observacéo do dia 31 de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).
O Professor 1 é préximo de seus alunos, o que lhe permite como tatica, ser
descontraido em uma situacdo que poderia gerar atrito: “Um aluno chamou outro de
filho da puta e o professor tranquilamente disse a eles: “Olha, intimidade do casal
deixa pra depois”, eles ficaram em siléncio.” (Caderno de Campo 1, observacao do
dia 21 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). E ainda podemos

citar:
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Um aluno deu o fone de ouvido do celular para o professor escutar. Outro
aluno se levantou, foi até o professor e brincando ameacou pegar o celular,
dizendo: “Isso ndo pode aqui, celular s6 para uso didatico.”. O professor
sorriu e respondeu: “Ta com ciume”. (Caderno de Campo 1, observacao do
dia 21 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Alguns alunos conversam sobre uma pessoa, um disse: “Ele é de Jeova”,
outro disse: “ele é magom”, outro ainda: “é chupa cabra”. Uma aluna
perguntou ao professor: “O senhor é budista, judeu ou ateu?”. Ele
respondeu: “Sou professor’. E depois: “Sou ateu gragas a Deus”, e
continuou a escrever no quadro. Outra aluna comentou: “O professor de
filosofia é ateu.”. Um aluno disse que outro aluno beijou a “fulana”. Todos da
sala gritam alto: “Uh!”. O professor da bronca, mas continua descontraido.
(Caderno de Campo 1, observacéo do dia 26 de marco de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino)

Do professor 2 seguem dois trechos do caderno de campo para
tentativa de vislumbrar a autoridade na retérica: “O objetivo do professor na sala é
transmitir algum conhecimento ao aluno.” (Caderno de Campo 2, observac¢ao do dia
26 de junho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno), e:

“Yamos gente, ndés estamos na trajetéria dos hebreus, 1800 a.C.".
Chegaram mais quatro alunos, um ndo era da turma e a professora pediu
para ele se retirar, ele argumentou que o diretor havia deixado, “O diretor
ndo manda na minha sala”, disparou a professora, 0 aluno saiu em seguida.
(Caderno de Campo 2, observacgéo do dia 11 de setembro de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Noturno)

Quanto a persuasao, ela é a arte de convencer por recursos retoricos:

O professor contou que achou grosseira uma imagem do livro didatico da
“evolucdo”, que mostra do macaco ao homem, disse que ndo eram
macacos, eram hominideos. “ndo foi Deus que colocou um monte de
macaco e pi ri lim pim pim, esses evoluiram e depois parou de evoluir”.
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 13 de abril de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino)

Um aluno perguntou sobre a Revolta da Vacina. O professor explicou: “O
pessoal foi mandado morar no morro”. O aluno: “Ouvi dizer que era vacina
para matar pobre.”. O professor explicou que ocorreu de pessoas tomarem
a vacina e morrerem, mas ndo que a vacina seja a causa da morte. Disse
gue poucos anos atrds uma idosa tomou vacina para gripe e morreu e dai
no ano seguinte nenhum idoso tomou vacina. (Caderno de Campo 1,
observagdo do dia 2 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Um aluno perguntou: “O que é o sertanejo?”. O professor respondeu que no
contexto do conteddo estudado € quem mora no Sertdo. Outra aluna
guestionou: “Séo todos pobres?”. O professor: “N&do necessariamente, € um
estado de vida mais rural.”. (Caderno de Campo 1, observacédo do dia 9 de
julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Na sequéncia foi mais uma questéo abordando Hitler. O professor discorreu
gue os politicos tém preparo para falar, que quando eles conversam com as
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pessoas eles ddo a entender que ja as conhecem, muitas vezes por
reproducdes do que as proprias pessoas falaram. (Caderno de Campo 1,
observacgéo do dia 10 de agosto de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Os alunos do periodo noturno ndo possuem os livros didaticos e isso
gera, de acordo com as observacoes, a necessidade dos alunos terem que copiar a
matéria no caderno, logo, o professor 2 busca persuadir os alunos a copiarem
matéria, e eles, por outro lado, demonstram que ndo querem copiar: “Pra VOCEés
estudarem depois”. (Caderno de Campo 2, observacédo do dia 17 de abril de 2015,
1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno); “Um aluno perguntou se € para copiar no
caderno, a professora respondeu: “Sim, sendo onde vocés vao estudar depois.”.”
(Caderno de Campo 2, observacdo do dia 17 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino
Médio, Periodo Noturno); “Vocés tem preguica de ler, se ndo ler ndo da pra
responder”. (Caderno de Campo 2, observacdo do dia 31 de julho de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Noturno); e ainda:

Escreveu no quadro: “Trabalho de recuperacdo, nome, nimero, série. Faca
uma sintese — pagina 24 a 40.”. A professora distribuiu folhas de papel
almacgo para a turma. As 19h10 tinham 11 alunos na sala. A professora
disse: “Oh, pessoal, vamos fazer siléncio para todo mundo fazer um
trabalho legal. Préxima aula ja é segundo bimestre.”. Um aluno disse:
“Nossa, até a pagina 40 é muito.”. A professora: “Mas é pouco, é muita
figura.”. (Caderno de Campo 2, observacao do dia 26 de junho de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Um aluno perguntou: “Copio 0 mais importante?”. A professora: “Vocé sabe
0 que é um resumo?”. O aluno: “mais ou menos, ndo me dou bem com
essas coisas”. (...) Os alunos comegaram a conversar, um entregou o papel
almaco e disse: “Professora do céu, ndo tenho paciéncia de fazer isso ndo.”.
Outro aluno que estava ainda fazendo disse: “Professora, ndo aguento mais
copiar isso aqui”. (Caderno de Campo 2, observacgéo do dia 26 de junho de
2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Outro assunto que fez parte da retérica dos professores, ndo poderia
ser diferente, foi a greve.'® Devido & Unica aula que ocorreu no sabado um aluno
disse: “Essa greve quebrou” (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 18 de junho
de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). O Professor respondeu: “Quem
tem 16 anos corra tirar o titulo pra ndo fazer essas mercadoria”. (Caderno de Campo
1, observacao do dia 18 de junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).
Em outra aula um aluno disse: ““Olha, um professor ganha cinco mil para dar cinco

minutos de aula. Faz greve ainda. Fica em casa comendo, a professora fulana tava

10 A greve teve dois periodos de paralisacdo das aulas em 2015, de 09 de fevereiro com retorno as
aulas em 11 de margo, e de 27 de abril com retorno as aulas em 10 de junho.
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louca.”. Os alunos deram risada, o professor continuou passando matéria no
quadro.” (Caderno de Campo 1, observacédo do dia 21 de julho de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino).

Em aula sobre Italia o Professor 1 explicou que com apoio dos ricos e
das forcas armadas néo restou escolhas a ndo ser Mussolini assumir o controle, e

comparou:

Hoje em dia se os policiais militares do Parana se posicionarem contra o
Governo eles sao punidos. Deu o exemplo da greve recente, disse que se
um policial participasse poderia sofrer processo disciplinar e administrativo e
ser mandado embora. O professor argumentou que had uma manobra
politica. “Eles devem ter conseguido alguma coisa”, afirmou, e ainda: “Os
gue bateram devem ter recebido alguma coisa”. (Caderno de Campo 1,
observacdo do dia 3 de agosto de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

No periodo noturno conversas sobre a greve levaram o Professor 2 a
explicar a diferenca do governo estadual e do governo federal, pois um aluno
culpava a Presidenta da Republica. “A professora explicou que o colégio é do
governo do Parana.” (Caderno de Campo 2, observagéo do dia 17 de abril de 2015,
1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno). “Outro aluno perguntou sobre a greve e a
professora respondeu que o problema é porque o governo ndo cumpriu nada do que
prometeu. Um aluno comentou: “normal”.”. (Caderno de Campo 2, observacao do
dia 24 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).

A professora disse: “Os professores ndo fizeram greve? Esta na hora de
vocés e 0s pais fazerem greve! Queriamos o sexto horério e o governo nédo
deixou.”. A professora defendeu a greve, disse que esta na constituicdo e é
direito. Um aluno brincou: “Se eu reprovar fico direto”. As alunas voltaram
com os livros as 21h41. A professora comentou que na reposicdo senao
tiver aluno ndo conta, disse que pela falta de transporte ndo foi permitida
aula no sabado. A professora argumentou que o governo esta colocando na
midia salarios mentirosos de professores que ganham mais que prefeito.
Disse: “Ja esta na hora de vocés acordarem, juntos todos nos podemos dar
um basta nesse governo”. E também: “E lei, greve é direito do trabalhador.
Olha a situacdo dessa escola (apontou as paredes, nesta sala ndo tem
pintura), essa escola ainda é uma das melhores. Tem outra escola na
cidade que ndo tem vidro nem janela.”. A docente disse que o0 governo
roubou o dinheiro da aposentadoria do professor. “O que ele pde na midia
nao é verdade”, disse a professora, e também: “Vocés podem aguardar,
sendo pagar o combinado em outubro é greve de novo. Ndo é sO os
professores que podem ir para a briga em Curitiba, vocés também. Eu como
professora de histdria tenho que fazer vocés se tornarem pessoas criticas.”.
(Caderno de Campo 2, observacdo do dia 19 de junho de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Noturno)
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O Professor 1 também culpou o governo: “tudo isso é culpa do
governo, vocés podem ter certeza”. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 15 de
junho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). A greve afetou o
desenvolvimento do ensino e ndo deixou de ocupar espaco das aulas apos seu fim.
Percebemos os dois professores se posicionando de forma contraria ao Governo do
Estado, e por conseqiéncia de interesse dos alunos, argumentando os fatos e
demonstrando pontos de vista.

Nestes destaques retdricos visualizamos maneiras como 0S
professores se posicionam na lideranca da sala de aula, chamando a atencao dos
alunos para a seriedade, em processo de comunicacao a partir de seus saberes e

de suas astlcias.

4.7 MISCELANEA

Este item vem reforcar o quanto € imprevisivel os acontecimentos em
sala de aula, é aluno que se levanta e sai correndo, outro que imita um personagem
brasileiro que diz ser Jesus Cristo, um que canta musica. Tem dia de buscar boletim.
Discente que exagera um espirro. Discente que canta aos gritos: “Jesus humilha o
Satanas”. (Caderno de Campo 1, observacao do dia 24 de marco de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino).

Acontecem intervengfes de diversas formas. No inicio de uma das
aulas uma aluna perguntou: “Quem foi Aleijadinho?”. (Caderno de Campo 1,
observacado do dia 26 de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).
Neste dia, “(...) Um vendedor entrou na sala para pegar panfletos que foram
entregues anteriormente para preenchimento dos alunos que se interessaram em
comprar, em quatro vezes, material de estudo para ENEM e vestibular.” (Caderno de
Campo 1, observacado do dia 26 de marco de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino).

Em aula que discutia o avanc¢o da tecnologia um aluno perguntou: “sera
que vamos trabalhar a troco de agua?”. (Caderno de Campo 1, observacao do dia
31 de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). O professor
respondeu que ndo sabe, mas que terdo que achar uma alternativa para a falta de

agua e que o preco tende a ficar cada vez mais caro. “Um aluno disse que em
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Ourinhos (cidade do professor) tem gente filtrando a urina ja.” (Caderno de Campo
1, observacdo do dia 31 de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino). S&o muitas as situagdes que levam os professores a improvisarem suas
falas.

Séo diversas brincadeiras que os jovens com grande energia fazem: “o
estouro de uma “bombinha”, um barulho bem alto, ndo sei se na escola ou fora dela,
todos se assustaram.” (Caderno de Campo 1, observacgao do dia 7 de abril de 2015,
1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). Em outro dia: “Da para ouvir o diretor da
escola dando bronca em outra sala. Um aluno disse alto: “Carca o fumo”. O
professor fechou a porta.” (Caderno de Campo 1, observac¢édo do dia 14 de abril de
2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

No periodo que frequentei a escola, presenciei alunos fazendo tarefa
de outra disciplina, ocorreram jogos estaduais, uma aluna chorou de solucar durante

a aula. Em determinado dia, esperando o sinal tocar:

O Professor conversou com alguns alunos da sala. Uma aluna comentou de
uma novela, que todo mundo quer pegar o homem, que tem prostituta, o
professor pediu para ela falar mais educadamente. Um aluno pediu para ir
embora e o professor respondeu que o sinal ainda néo tinha tocado. Alguns
alunos conversaram sobre bebida. O professor comentou: “Que fervd”. Uma
aluna comentou que maconha ndo mata. Tocou o sinal e os alunos foram
embora. (Caderno de Campo 1, observacao do dia 23 de abril de 2015, 3°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Apbs a greve ocorreu a divisdo do 1° ano em duas turmas. Teve um dia
que uma aluna do curso de Pedagogia esteve presente na aula para realizacao de
estagio curricular obrigatério. “Os alunos conversaram sobre a Fetexas (feira
tradicional do municipio), depois sobre dinheiro, falaram sobre gravidez, o professor
aguardou eles terminarem de copiar.” (Caderno de Campo 1, observacao do dia 13
de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). “O professor circulou
pela sala e disse que parecia uma sinfonia a “sugacdo” de nariz que estava. Os
alunos riram”. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 15 de julho de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

Um aluno néo foi ao colégio devido aos compromissos com o Tiro de
Guerra, contaram ao professor e ele conversou com a turma sobre alistamento
militar. Em outra aula os alunos criticaram a merenda da escola e o professor pediu

para eles diminuirem 0s comentarios.
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Enquanto o professor passava matéria no quadro a turma conversava sobre
um concurso de talentos que estd sendo organizado na escola, momento
em que reclamaram que serd cobrado dois reais na entrada. O professor
argumentou que muita coisa na escola ndo € o Governo que paga € sim as
arrecadacfes da escola. Uma aluna ficou brava. Apés terminar de passar
no quadro o professor se sentou e fez a chamada. As 10h27 os alunos do
Grémio Estudantil entraram para apresentar o Show de Talentos, inscri¢des,
datas e procedimentos. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 30 de
julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Ja no contexto das aulas da noite os alunos reclamam que trabalham:

Um aluno reclamou que a professora de portugués da muito trabalho para
casa e que ele ndo tem tempo para fazer, porque trabalha, pega na enxada,
bate concreto. A professora respondeu que nao € errado passar tarefa para
casa e falou para ele conversar com a professora de portugués para ela
deixar ele fazer o trabalho na sala de aula. O aluno continuou reclamando:
“vontade de meter o pé em tudo.”. A professora falou que com o estudo da
para ele conquistar uma oportunidade melhor, que sem estudo vai ficar
batendo concreto mesmo. E incentivou os alunos dizendo que se eles estéo
na escola é porque estdo tentando. (Caderno de Campo 2, observacdo do
dia 17 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Em outra aula O Professor 2 conversou sobre dieta com um aluno. “A
Professora contou que tem diabete e o0 arroz parboilizado possui 0 mesmo efeito
que o integral e é mais barato.” (Caderno de Campo 2, observacao do dia 24 de abril
de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno). Neste dia, no terceiro ano,
“durante a passagem do texto no quadro chegou uma crianga na porta, os alunos
comentaram sobre ele, um falou: “sai daqui pioiento, vou falar com seu pai, aquele
gordo, barrigudo, viado.” A turma seguiu bem agitada.”. (Caderno de Campo 2,
observacdo do dia 24 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).

Certa vez, o Professor 2 levou um aluno a direcéo:

Um aluno a chamou uma vez, e de novo, ainda novamente, ela gritou:
“calma!”. O aluno ficou bravo e a professora tomou a prova dele. Ele a
chamou de surda. Ela o chamou para leva-lo & direcéo e pediu a mim que
tomasse conta da sala. Eu nada fiz além de observar. Os alunos levantaram
das carteiras, conversaram uns com o0s outros. Um colocou mdasica no
celular para tocar. 20h18. A professora retornou ap6s uns 10 minutos e deu
uma bronca na turma. Apenas trés alunos ainda ndo tinham entregado as
provas. (Caderno de Campo 2, observacdo do dia 19 de junho de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Em outra ocasido, um aluno reclamou que estava com fome e
perguntou a professora o que iria ter de merenda, ela foi ver, retornou disse que era
iogurte com bolacha. “O aluno disse: “Nossa, eu t6 com fome vai dar orgute”. A
professora: “Mas tem pouco aluno na escola.”.” (Caderno de Campo 2, observagao
do dia 10 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).
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As 19h26 a professora veio até mim e perguntou mostrando o livro didatico
se eu conhecia uma palavra: societal, estava no texto modelo societal. Eu
respondi que acreditava ser o mesmo que sociedade ou modelo social. Em
seguida ela me perguntou se havia essa palavra no dicionario e eu respondi
gue as vezes nado, que ndo € certeza que tenha. Ela disse: “Vou até a
pedagoga que é professora de Portugués para perguntar.”. Avisou a classe
gue sairia e disse: “J4 volto”. (Caderno de Campo 2, observacéo do dia 07
de agosto de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Em uma aula, “as 19h55, a professora informou os alunos que ligaria
para filha que havia ido ao hospital para ver se ela estava bem e saiu da sala para
ligar.” (Caderno de Campo 2, observacédo do dia 28 de agosto de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Noturno). Outro trecho do caderno de campo 2 conta do
aluno mostrando uma lanterna que da choque. “O aluno voltou com os livros e
mostrou uma lanterna com mecanismo que da choque, explicando que atravessa um
trecho que nao é iluminado para chegar até sua casa.” (Caderno de Campo 2,
observacao do dia 11 de setembro de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Interessante este topico de miscelanea para mostrar como o cotidiano
escolar é plural e apresenta situagdes das mais distintas. Os professores ndo ficam
indiferentes a todos esses ocorridos, sendo que as referidas situacées contribuem

com a complexidade do desenvolvimento de uma aula.

4.8 Os PROFESSORES E 0S Us0Ss DE FONTES HISTORICAS E DO LIVRO DIDATICO

As DCE associam a utilizacdo de fontes historicas e de historiografia
durante as aulas como necessaria para se cumprir o objetivo do ensino de historia
de fazer valer para vida o conhecimento histérico. Quando perguntado ao Professor
1: “Como e com que frequéncia vocé utiliza fontes histdricas durante as aulas?

Quais as mais utilizadas e por qué?” Ele respondeu:

E... sempre que eu vejo um documento importante, né... assim que... um
relato, um livro, eu procuro trazer. Logico que € aquilo que eu falei, a gente
ndo tem recurso tecnoldgico pra tanto, mas eu vou dar um exemplo de uma
gue eu vou até usar daqui uns dias que é a questao da carta testamento do
Vargas, que é uma fonte histérica pra gente poder entender o fato entéo,
por exemplo, a carta testamento do Vargas. Esses tempos atrds eu... A
gente estava vendo sobre a questdo da segunda guerra e eu trouxe a... uns
pedacos do... do diario de Anne Frank. Entdo acaba sendo coisa assim que
ndo sei se reconhecida como fonte, mas eu acho que traz uma realidade
pra eles ai. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)
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Presenciei aula no 1° ano em que o tema era fontes histéricas, quando

o professor passou o seguinte texto no quadro:

Fontes histéricas — tudo aquilo que pode oferecer ao historiador
informacdes sobre o passado. Exemplo: visual — fotografia, oral — entrevista,
escrita — texto de lei, cultura material — méveis e iméveis. O trabalho do
historiador € semelhante ao do detetive, que usa os vestigios deixados
pelos envolvidos, como um fio de cabelo, um brinco, uma lata vazia, o
historiador age da mesma forma, utiliza dos vestigios e pistas disponiveis
para construir um conhecimento sobre a Histdria. Os vestigios (escritos,
imagens, objetos, etc.) produzido pelos seres humanos nas suas passagens
€ que sdo as fontes historicas. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 26
de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Lecionando sobre as referidas fontes explicou:

“Tudo é histéria”, disse o professor, que explicou como exemplo que os
cadernos dos alunos sdo uma fonte histérica, que em uma pesquisa
permitem que se analise tipos de perfis e tipos de letras, bem como o
comportamento dos alunos. “Seu caderno de estudante passa a ser fonte
histérica”, afirmou o professor. O professor continuou abordando o
historiador detetive, citou as pinturas de Sigaud na Catedral Diocesana de
Jacarezinho para ilustrar novamente a cultura material, assim como
retornou ao Aleijadinho, sobre o qual a aluna havia questionado no comeco
da aula. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 26 de marco de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

O Professor 1 citou os cadernos dos alunos como fonte de pesquisa
em educacao, bem como ilustrou a cultura material citando a catedral catdlica da
cidade. Foram observadas referéncias a filmes, aluno que perguntou ao professor se
ele havia assistido Uma Odisseia no espaco, quando o conteudo era ligado a Pré-
Historia, sendo que o professor em seguida comentou sobre o filme A guerra do
fogo. Em aula sobre o cangaco, o professor indicou como fonte o filme Auto da
Compadecida, para ver cendrio, roupas e como 0 cangaceiro resolve: “é contratado
e mata.” (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 13 de julho de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino).

Em aula sobre nazismo:

(...) houve matanca em massa e campos de concentracdo. Um aluno
comentou do filme A vida é bela e o professor comentou sobre A lista de
Schindler e Olga, quando disse: “Por isso que quando as pessoas falam que
guerem a ditadura de volta tem que tomar muito cuidado”. O professor
comentou que havia muito pouca negociagéo, que o povo ndo decidia nada.
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 3 de agosto de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino)
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A maioria das referéncias as fontes histdricas séo feitas a partir do livro
didatico, que traz graficos, mapas, fotografias, reproducdes diversas. “O professor
trabalhou as figuras do livro didatico, aproximando temas da pré-histéria com fontes
histéricas. Ele ficou com o livro aberto enquanto discorria sobre as figuras.”
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 31 de marco de 2015, 1° Ano, Ensino

Médio, Periodo Matutino).

Passando a pagina 16 o professor abordou a questdo das fontes histéricas
novamente, citando o vestigio e o registro, que é tudo que é produzido pelo
homem e exemplificou fonte escrita como os cadernos dos alunos; disse
gue imagética sao as diversas formas de imagens; e oral os depoimentos.
Um aluno disse: “igual depoimento de sobrevivente da segunda guerra
mundial.” O professor comentou: “Isso”. O professor pediu para que o0s
alunos olhassem a imagem de arcada dentaria da pré-historia na pagina 18
como exemplo de fonte histérica. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia
31 de margo de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

As atividades do livro didatico trazem questdes do ENEM e de
diferentes vestibulares, da UFSM, UERJ, Fuvest, UDESC, dentre varias
Universidades, bem como trazem muitas imagens. Certa aula o Professor 1
comentando uma imagem da pré-histéria mencionou a obra O grito do Ipiranga e
disse: “E a histéria do vencedor, as coisas ndo sdo bonitinhas assim.” (Caderno de
Campo 1, observacdo do dia 16 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino).

Foram discutidos os fosseis como fonte histérica:

O Docente instigou os alunos a responderem: “Pessoal, para comecar um
estudo da pré-histéria eu preciso do que?”. Um aluno respondeu:
“pesquisadores”. O professor: “Que mais?”. Outro aluno: “fésseis”. O
professor: “Entdo gente, sem fossil vai estudar como? E s6 formar a
resposta.”. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 16 de junho de 2015,
1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

O professor fez referéncia aos programas de TV: “No canal de TV Bis
passou e serd reprisado nos dias 22 e 23 programa sobre a histéria do samba.”.
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 18 de junho de 2015, 3° Ano, Ensino
Médio, Periodo Matutino). Discorrendo sobre a Revolta da Vacina: “Falou das fotos
do morro a partir do livro didatico. Lembrou-se da novela das seis da Rede Globo,
com Lazaro Ramos e Camila Pitanga. Os alunos e o professor tentaram lembrar o
nome da novela.” (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 13 de julho de 2015, 3°

Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). ““A novela que fez referéncia a Revolta da



146

Vacina é Lado a Lado, ressaltando o choque entre os moradores do morro e cidade,
Camila Pitanga, negra, gravida, filha de Baronesa falida.”, disse o professor.”
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 15 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino
Médio, Periodo Matutino)

Fonte tradicional de destaque sdo 0s mapas, que aparecem varias
vezes no livro didatico. Também constam reproducdes de charges, para ilustrar o
voto de cabresto o professor levou o livro didatico do nono ano para mostrar charges
diferentes.

Na aula que foram estudados os conteudos referentes a Mesopotamia
o Professor 1 explicou: “Parte dessas histérias se encontram na Biblia.” (Caderno de
Campo 1, observagédo do dia 2 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino). Ele explicou que para ver a vé-la como fonte histérica deve-se deixar as
convicgoes religiosas de lado.

Também indicada como fonte € a internet: “Eu ia explicar na hora que
eu estava falando de Hamurabi, no museu do Louvre da pra fazer tour virtual, ndo
sei se 0 cbdigo esta disponivel”. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 9 de julho
de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). Uma aluna disse: “Esses dias eu
fiz o tour virtual no Coliseu, muito massa!”. (Caderno de Campo 1, observacao do
dia 9 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

Os alunos cobraram o professor sobre idas a locais para estudos. Nao
presenciei nenhuma saida dos alunos da escola com finalidade de estudar Historia.
“O professor comentou sobre uma exposicdo que a Universidade Estadual do Norte
do Parané esté organizando, quando a turma comentou sobre uma viagem a Marilia
que fizeram.” (Caderno de Campo 1, observacao do dia 13 de julho de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino).

Quanto as fontes musicais o Professor 1 explicou sobre Luiz Gonzaga
para trabalhar o Cangaco e fez a indicacdo em referéncia a Revolta da Chibata da
musica de Aldir Blanc, “Mestre Sala dos Mares”. (Caderno de Campo 1, observacéo
do dia 13 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

O Professor 2 quando perguntado: “Como e com que frequéncia utiliza
fontes histéricas durante as aulas? Quais as mais utilizadas e por qué?”, respondeu:
“A histéria se utiliza do processo histérico e evolucdo dos homens sempre. Através
de filmes, relatos, fontes escritas e ndo escritas, etc.” (Questionario. Professor 2.
setembro/outubro de 2015).
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Nas aulas presenciei a utilizacdo de mapas contidos no livro didatico,
mapas de alimentos por regi&o do planeta, do caminho do homem da Africa para o
resto do mundo, da trajetéria dos Hebreus, entre outros. “O livro didatico traz a
reproducdo de mapas que mostram os rios Tigre e Eufrates, na Mesopotamia; o Nilo
no Egito; e o Azul e o Amarelo na China. A Professora explicou sobre as civilizacdes
fluviais a partir dos mapas do livro didatico.” (Caderno de Campo 2, observacéo do
dia 24 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).

Quando o assunto foi o fogo: “um aluno descreveu o filme Naufrago. A
Professora entdo, a partir do livro, trabalhou a reproducdo da imagem de Luzia,
féssil muito antigo descoberto no Brasil.” (Caderno de Campo 2, observacdo do dia
24 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno). “A docente indicou o
filme A guerra do fogo, disse ser atraente, comentou também sobre o filme A ilha
das flores: “A historia da humanidade € muito bonita, muito interessante.”.” (Caderno
de Campo 2, observacédo do dia 10 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno). Em uma sexta-feira a professora de sociologia pediu espaco da aula de
Historia para terminar de passar o filme O quarto poder ao 3° ano.

Na abordagem da Primeira Guerra Mundial: “a professora comentou
gue passou no jornal o americano que fez a bomba de Hiroshima e Nagasaki, que
ele se arrependeu e comentou gque se sair outra guerra esta tudo perdido.” (Caderno
de Campo 2, observacdo do dia 07 de agosto de 2015, 1° Ano, Ensino Médio,
Periodo Noturno).

De acordo com as DCE o livro didatico é uma fonte historica.
Perguntamos ao Professor 1 como e com que frequéncia ele utiliza o livro didatico

em sala de aula, ele respondeu:

Diariamente porque é o material que a gente tem, € aquilo que eu falei, se
eu tivesse tecnologia disponivel eu ndo precisaria. Mas a minha tecnologia
hoje é o livro didatico. Entdo eu preciso, porque, né, também aquilo que eu
falei 14 atras... é... é comprovado, ndo adianta eu querer ficar falando
cinquenta minutos na cabeca do aluno porque eu ndo vou conseguir nada.
Entdo, né, até complementando aquela pergunta, por isso que eu organizo
assim, né. Eu chego na sala, a gente se organiza, se acalma, se...
conversa, descontrai, ai vocé vai pro quadro, e dai naqueles... o tempo
gue... as vezes até extrapola, né, os quinze vinte minutos ali de explicacdo &
0 que a gente tem que, € como eu costumo brincar, vocé tem que moer
digamos assim o aluno ali pra vocé fazer prestar atencéo porque se nao, se
vocé ficar falando quarenta, cinquenta minutos ndo funciona. (Entrevista.
Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)
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Seguem abaixo trechos de aula com o uso livro didatico:

O professor abordou que o livro fala dos franceses na Africa, fala da
exploracdo do marfim, que a pagina 18 mostra a Africa dividida em varios
paises. Tinha dezesseis alunos presentes apenas, eles estavam em
siléncio. O Professor discorreu rapidamente sobre as referidas paginas do
livro, sobre india, Inglaterra, China, seda, que na China o 6pio é extraido da
tulipa e € uma droga alucinégena. Momento em que um aluno disse: “Ai
sim!”, e o professor seguiu explicando a guerra do 6pio. Falou que a
Inglaterra possuia artimanhas de dominacdo e exploracdo, pois obrigou a
China a assinar o Tratado de Nanquim, ele discorreu sobre o controle dos
ingleses em Hong Kong, que os ingleses, mesmo na China, eram julgados
pelas leis da Inglaterra. E citou o recente caso de brasileiros executados na
Indonésia por causa de trafico de drogas. O professor antes de entrar nas
atividades tratou ainda da questdo da modernizagao do Japéo: “vocé pode
assumir a coca-cola, mas nao pode abandonar o tradicional como o cha.” e
apos essa abordagem disse: “VYamos para as atividades, primeira 14"
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 9 de abril de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino)

Outro aluno voltou a leitura, que abordou a divisdo do Reino de Israel e do
Reino de Juda. Em continuacé@o o professor comentou que o livro didatico
possui varias informacgdes sobre as sucessdes de poder e citou o cativeiro
da Babilénia. Depois abordou a Diaspora. O docente explicou que na
sequéncia o livro aborda religido e cultura, disse que mesmo com a
disperséo dos judeus pelo mundo eles mantiveram seus costumes. Contou
gue os homens judeus usam o quipa na cabeca. Falou que na pagina 87
tem exemplos de manifesta¢des religiosas judaicas. O professor passou por
um trecho que resumiu quase um milénio. (Caderno de Campo 1,
observagdo do dia 30 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

O Professor 2 respondeu a pergunta sobre como e com que frequéncia
utiliza o livro didatico em sala de aula da seguinte forma: “Sempre que necessario,
pois o livro didatico é apenas uma das fontes para o estudo.”. Seguem abaixo

reproducdes do Caderno de Campo 2 sobre a utilizacdo do livro didético:

Ela disse para os alunos fazerem resumo do que foi explicado, da pagina 32
a 36, para copiar s6 0 mais importante. (No periodo matutino nesta mesma
escola pela manha os estudantes do Ensino Médio ganham o livro didatico
para levarem para casa). Um aluno disse: “da os livros pra gente levar pra
casa”. A professora disse que ndo tem livro para todo mundo. Outro aluno
disse: “E porque privilegia os alunos da manha!”. E a professora: “N&do é
isso! O professor usa de manhd e eu depois, compramos uma caixa de
mercado pra guardar”. Outro aluno reclamou de ter que copiar. As 19h55 os
alunos copiavam em siléncio. (Caderno de Campo 2, observacgéo do dia 24
de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

A professora pediu que abrissem o livro na pagina 51: “Podem ler ai que
daqui a pouquinho vou dar atividades para vocés. Dai na préxima aula que
tiver todo mundo aqui eu explico, esse assunto € facinho, Mesopotamia.
Vocés ja viram toda histéria até o nono ano. Quando voltam no Ensino
Médio revisam tudo de novo, ja expliquei tudo isso para vocés, leiam
devagar, prestem atencéo.”. (Caderno de Campo 2, observacao do dia 3 de
julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)
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Percebe-se que o livro didatico, utilizado na maioria das aulas, ndo tem
seus conteudos questionados historicamente, bem como as fontes que eles trazem
sdo mais trabalhadas de forma complementar do que problematizadora.

Para fecharmos esta parte consideraremos a questéo da utilizacdo de
historiografia durante as aulas. O Professor 1 sobre como e com que frequéncia
utiliza textos historiogréficos, publicados em suportes diversos, em suas aulas,

argumentou:

E sempre que necessario, sempre que eu... que eu vejo alguma coisa
interessante, que eu busco alguma... seja um texto, um video, um... video
nem tanto, mais texto, porque a gente né, mais... Igual, por exemplo, esses
dias saiu uma reportagem de uma... também sobre a segunda guerra
mundial, ndo tem como néo fazer referéncia, mas sobre uma senhora de
noventa e poucos anos (que processou um... um rapaz no facebook...
processou um rapaz porque ele fez um comentario no facebook sobre a
época que ela estava em Auschwitz, que ela, ndo sei se vocé chegou a ver,
ela... ela... pra ela ndo ser morta ela fazia parte da banda nazista e essa
banda tocava pras pessoas quando as pessoas iam pra execucdo, e dai o
cara fez um comentario, assim, né, falando como que ela podia fazer isso,
ela sendo judia, né, e vendo tantos judeus... e dai ela fala que ela fez isso
pra ndo morrer. Entdo é uma reportagem, € um texto... de midia ai, que, né,
entra nesse contexto. Sempre que sai alguma coisa eu procuro trazer pra
eles. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

N&o foram observadas nas aulas referéncias diretas a historiografia
debatida nas DCE, como a Nova Historia, a Nova Esquerda Inglesa, a Nova Historia
Cultural ou a Miro-Historia. Mas foi visto com maior frequéncia discussodes a partir de
textos complementares do livro didatico, com referéncias apresentadas. O Professor
1 em uma aula levou impresso para os alunos a parte Dialogo com o autor da
Revista de Histéria da Biblioteca Nacional, “contendo respostas do Professor da
UFMT, Leandro Rust, sobre questdes a respeito de calendario. Sendo que no final
da leitura constava toda a referéncia.” (Caderno de Campo 1, observacédo do dia 26
de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). O professor ressaltou e
leu toda a referéncia bibliogréfica.

Pelo livro didatico foi trabalho o tema cultura a partir de trés textos, um
deles de Darcy Ribeiro. Em outra aula sobre Historia Antiga o Professor 1 leu e
explicou um recorte de texto de Jaime Pinsk. “O primeiro exercicio é a partir de um
fragmento de livro de Jaime Pinsk que aborda textos sobre a historia antiga. A
atividade € que se faca uma ficha com os dados do texto e mais algumas questdes
de interpretacdo.” (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 7 de abril de 2015, 1°

Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).
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Depois outra aluna iniciou a leitura sobre socialismo cientifico, de trecho
constando pensamento de Marx e Engels. O professor afirmou que nao é
facil entender Marx, que em cada leitura vocé interpreta de um jeito.
Discorreu que ele faz analises do operariado e das classes sociais, que
Marx nao queria fazer a revolucdo, apenas se dedicou a pensar. Outro
aluno prosseguiu a leitura. O professor discorreu que Marx queria que “nés”,
a maioria tomasse o poder e buscasse diminuir as desigualdades, que a luta
de classes move a sociedade. Contou que ele escreveu sobre uma
sociedade sem classes, enfatizou: “E preciso percorrer o caminho”,
explicando que o socialismo é o caminho a ser percorrido para a extingao
do Estado. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 18 de junho de 2015,
3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Foi lido ainda, a partir do livro didatico, sobre socialismo utépico, trecho
gue consta resumo do pensamento de Saint-Simon, Charles Fourier e Robert Owen.
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 18 de junho de 2015, 3° Ano, Ensino
Médio, Periodo Matutino). Assim como para o tema cultura, o livro didatico trouxe o

tema movimento modernista a partir de fragmentos de trés textos:

As 10h40 o professor pediu aos alunos para abrirem o livro didatico na
pagina 72 e disse: “SO pra gente ver aqui, pagina 72, na questao 8 14, o livro
traz 3 textos 14, trés fontes, é interessante a gente ler e discutir sobre o
movimento modernista e ver que naquela época ja havia contestagdo ao
poder instituido”, e pediu a um aluno para ler o primeiro texto, sobre o inicio
do movimento e a semana de arte moderna. (Caderno de Campo 1,
observacdo do dia 27 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Na mesma aula da citacdo acima, o Professor 1 lecionou que, “tanto
Gilberto Freyre quanto Sergio Buarque de Holanda, em Casa grande e senzala e em
Raizes do Brasil abordam o cotidiano do pais.” (Caderno de Campo 1, observagéo
do dia 27 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

O Professor 2 para a questdo sobre como e com que frequéncia utiliza
textos historiograficos, publicados em suportes diversos, em suas aulas, respondeu:
“Tudo depende da preparagédo de cada aula, de acordo com 0 meu planejamento”.
(Questionario. Professor 2. setembro/outubro de 2015). Nas observac¢des do periodo
noturno observei o trabalho com o texto do livro didatico: ““Um mito mesopotamico
relatado por um historiador atual”, de Marcelo Rede, que aborda o mito da criacéo
do homem na Mesopotamia.” (Caderno de Campo 2, observacao do dia 31 de julho
de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno), bem como nas atividades extras
sobre o indigena o Professor 2 passou no quadro os textos do livro didatico, mas
nao escreveu as referéncias bibliograficas.

Vimos que as fontes histéricas, em grande maioria, oriundas do livro

didatico, de maneira geral, ndo sao problematizadas como documento histérico, bem
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como o livro didatico, por mais que tenha sofrido criticas pelos professores em sala
de aula, € mais tido como um guia de conteudos do que algo a ser desconstruido.
Por fim, a abordagem da historiografia nas aulas é rara, ocorre mais utilizacdo de
trechos de textos académicos contidos no livro didético.

4.9 SUBJETIVIDADE: APROXIMACOES E ALUNOS

O capitulo 2 ressalta a valorizacdo da subjetividade dos alunos porque
as DCE destacam a necessidade do professor considerar as narrativas produzidas
pelos estudantes, ou seja, conhecer os alunos, bem como mostra que O0s
pesquisadores Ana Maria F. C. Monteiro e Fernando de Araujo Penna (2011)
definem que os professores, muito frequentemente, realizam um movimento para
relacionar os fatos estudados com a realidade dos alunos, com vista a significar o
conteudo histérico. Nas aulas observadas vimos diversas vezes esse movimento,
gue ndo aborda diretamente uma subjetividade individual dos alunos, mas recorre
aos contextos que os cercam.

Perguntamos ao Professor 1 como ele analisa sua pratica docente em

relacdo a subjetividade dos alunos, ele explicou:

Eu penso assim, 0s nossos alunos aqui, eles tem, é... eles tem um
conhecimento e acho que de forma geral os alunos tem. E uma pena, né...
uma pena... uma tristeza digamos assim que a gente ndo consiga, é... ter
mais tecnologia, porque se tivesse tecnologia ficaria muito mais facil em
alguns pontos, que dai a gente mostraria pra eles que a escola pode ser
interessante. Né, porque... é légico, como que eu... eu... falando... assunto
que pra eles as vezes nao € interessante vou chamar a atencao deles, né,
sendo que ali no celular, no computador, ele vai achar a forma do que eu t6
falando de maneira muito mais interessante. Entdo é... E dai, né... eu nédo
desestimulo ndo, mas posso dizer assim, a partir disso eu avalio que eles
tem essa questdo de trazer... essa questdo de assimilar, conseguir fazer
relacdes eles... eles conseguem fazer isso sim. Eles tem o conhecimento,
pelo menos uma parte, légico que nunca cem por cento. (Entrevista.
Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

O Professor argumentou que o colégio ndo possui tecnologia suficiente
para materializar as possiveis relagdes entre o cotidiano dos alunos e o conteudo
histérico, mas afirmou que eles fazem essas rela¢gdes. Trabalhando com o conteudo
da Revolugédo Industrial: “em sua explicagdo, o docente discorreu sobre o tear
manual, uma aluna comentou que sua avO possui esse tear, mas o professor seguiu

com sua explicacdo sobre a evolucao da producéo de tecidos.” (Caderno de Campo
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1, observacdo do dia 23 de marco de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino). Neste caso, foi o aluno que viu proximidade de sua experiéncia com o
conteudo abordado na aula.

Todavia, visando elucidar o referido tema o professor fez relagdo com

as industrias da cidade, onde pais de alunos trabalham:

O professor fez relacdo do contelldo com a contemporaneidade dos alunos,
citou a Usina de cana de acUcar, presente fortemente na regido, para tratar
da relacdo entre maquina e agricultura, como também citou a fabrica da
Yoki em Cambara, cidade vizinha, para tratar das relacbes capitalistas
desenvolvidas apds a Revolucdo Industrial, visto que a prefeitura concedeu
alguns beneficios, como parte do terreno e tratamento diferenciado em
qguestdes de impostos, para que a empresa se instalasse no municipio.
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 23 de margo de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino)

Continuando o conteudo, o professor abordou o telégrafo, o
denominando como primeira forma de e-mail, buscando a proximidade com os
alunos, acabou descobrindo que dos orelhdes atualmente as ligacdes para telefones
fixos séo gratuitas:

As 10h32, o professor iniciou a exposicéo, relembrou da aula passada e
abordou que o telégrafo pode ser visto como a primeira forma de e-mail,
comentando também que foi em um museu em Minas Gerais que continha
muitos computadores antigos. Falou que antes telefone era artigo de “luxo”
e explicou como funcionava, abordou o orelhdo que era acionado por ficha,
nesse momento uma aluna disse que hoje do orelhdo para telefone fixo a
ligacdo é gratuita. O professor disse que nédo sabia e que aprendeu mais
uma. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 26 de marco de 2015, 3°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Sobre a divisdo do trabalho o Professor novamente abordou as fabricas

da regiéo:

Disse também como exemplo da montagem de carros, falou da JBS,
empresa que industrializa frangos e possui filial em Jacarezinho. Os alunos
apontaram uma aluna que trabalha na referida empresa. O professor
perguntou o que ela faz, ela ficou resistente, mas respondeu: “Pego o figado
e 0 coracdo”. Os alunos fizeram perguntas a aluna: “o frango vem vivo?”,
“vocé gosta de coracdo?’. O professor interveio e mudou de exemplo,
passando para a Yazaki na cidade de Cambara. (Caderno de Campo 1,
observacdo do dia 26 de margco de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

O professor contando de si € um item que podemos mencionar como
parte da discussao da proximidade com o aluno, ele contou de trabalho anterior a
docéncia para ilustrar o capitalismo, bem como para o mesmo fim, recorreu a

propaganda de celular da televiséao:
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O professou contou que ele trabalhou nas Casas Bahia, que havia uma
faxineira que ajudava na funcdo de “pacote”, com o tempo e troca de
funcionarios ela chegou a ser vendedora, porque ela mostrou que tinha
capacidades de desenvolver outras funcdes. O professor explicou que o
capitalismo permite essa situacdo, que € o liberalismo que causa
desigualdade. O professor relacionou esse raciocinio com o imperialismo,
com necessidade de mercado, depois contextualizou rapidamente a |l
Revolugdo Industrial, do envolvimento entre paises, da necessidade do
capital circular. Disse também do lancamento de produtos, que o brasileiro
teve aumento no poder aquisitivo e pdde comprar por parcelas, porque o
“mercado se faz de amigo”. Dai comentou sobre a propaganda da Claro
onde mostra a possibilidade do contrato onde vocé estad sempre pagando e
todo ano recebe um aparelho novo, mais moderno. (Caderno de Campo 1,
observacdo do dia 6 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Em aula sobre holding, truste e cartel, deu exemplos localizaveis pelos

alunos:

As 10h45 retomou a explicac&o verbal, explicando sobre o texto no quadro.
Como exemplo de holding comentou sobre o Chiquinho sorvetes que abriu
franquia recentemente em Jacarezinho; sobre truste disse das Casas Bahia,
gue possui uma linha de producdo de moveis; e referente a cartel falou dos
postos de gasolina de grandes cidades, todos baixam o preco para vender
mais, ainda comentou que pode acontecer com o mercado como o de arroz
ou feijdo. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 6 de abril de 2015, 3°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Séo diversos os exemplos da referida proximidade nas aulas do
Professor 1, quando discorreu sobre o controle dos ingleses em Hong Kong, que 0s
ingleses, mesmo na China, eram julgados pelas leis da Inglaterra, “citou o recente
caso de brasileiros executados na Indonésia por causa de trafico de drogas.”
(Caderno de Campo 1, observacédo do dia 9 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio,
Periodo Matutino). Abordando a importancia da burocratizagdo da estrutura
organizacional comentou: “Por exemplo, aqui na escola, temos 400, 500 alunos,
sendo tiver um direcionamento para os funcionéarios seria complicado”. (Caderno de
Campo 1, observacéao do dia 18 de junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Ao trabalhar o socialismo o Professor abordou o controle da televiséo,
Mc-Donalds e Coca-cola:

O professor explicou que é menos radical que o comunismo, que O
socialismo visa uma sociedade mais igualitaria, que Cuba “ndo conseguiu”
ficar socialista porque eles ndo tiveram acesso ao que a gente tem, que em
Cuba a televiséo é estatal, o Estado que controla, que antes produtos como
coca-cola e mc-donalds ndo entravam la. Mas comentou que em Cuba em
nivel social as pessoas sado iguais, e deu o exemplo que se uma pessoa
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tiver mais TV do que precisa deve dar as que sobram a quem n&o tem.
Discorreu que é diferente do capitalismo, que o comunismo prega o fim do
Estado com as pessoas se auto governando. (Caderno de Campo 1,
observacdo do dia 18 de junho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Vale dizer que se busca neste topico a significacdo que o professor
almeja fazer do conteudo historico com o que se supde que os alunos conhecam e
nado discutir contetdo. Em leitura que abordou Mikhail Bakunin e o anarquismo ou
auséncia de poder, o professor deu como exemplo: “pensar a anarquia na escola:
“ndo teria nota, nem chamada, o professor estaria na escola, e o aluno conforme sua
propria vontade buscaria informacéo.”.” (Caderno de Campo 1, observacédo do dia 18
de junho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). Ja em discusséo sobre
como funcionam as Cidades-Estado: “explicou que hoje a federacédo brasileira &
hierarquica, deu como exemplo, para se pensar hoje em dia, que entraria em
extincdo o Estado do Parana, pois cada cidade seria por si s6. (Caderno de Campo
1, observacao do dia 2 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

Ainda sobre anarquismo, o professor comentou que reverter o

capitalismo n&o funciona e contou noticia recente da politica de Jacarezinho:

O professor lecionou que é dificil, que ndo da para pensar no anarquismo
hoje em dia, que reverter o capitalismo ndo funciona. Falou sobre troca de
favores. O professor informou que os vereadores aprovaram o aumento de
qguatro cadeiras, de nove para treze, na Céamara Municipal, além de
aumentarem seus salarios. Contou que um vereador afirmou que com treze
vereadores é mais dificil do prefeito comprar votos e questionou: “Entdo
com nove o prefeito compra? Temos que estar bem atentos nas préximas
eleicdes.”. (Caderno de Campo 1, observagéo do dia 15 de julho de 2015,
3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Dando aula sobre Canudos fez relacdo com o Movimento Sem-Terra:

Discorreu que Antdnio Conselheiro dava as diretrizes administrativas e os
conselhos espirituais. O professor associou Canudos com o Movimento
Sem-Terra, que nesse movimento existem pessoas que contestam a
estrutura do governo. Enfatizou que Canudos era independente do
Governo, incomodando-o. Detalhou que foi preciso trés ataques para
acabar com tudo. Enfatizou que Antdnio Conselheiro ndo morreu na
batalha, morreu de “corredeira”, dor de barriga, diarreia, desidratacéo, e
mesmo assim, o Governo deixou seu corpo exposto. (Caderno de Campo 1,
observacdo do dia 9 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Ja sobre o Cangaco ensinou que algumas caracteristicas existem
ainda hoje, comparando o cangaceiro a Robin Hood:
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Sobre o Cangaco o professor explicou que é quase atemporal porque
algumas caracteristicas existem ainda hoje. Ensinou que o Cangacgo era
uma forma de banditismo social para realiza¢do de solu¢des proprias pela
falta de condicBes sociais, momento em que o professor realizou uma
comparacdo: “Como se fosse Robin Hood, mas havia mortes, brigas,
disputas de poder. E até hoje falta muita estrutura social. Dizem que nessas
regides as condi¢cdes de miséria foram superadas, mas continuam pobres. E
alguns se aproveitam dessa situacdo nas estruturas de poder.”. (Caderno
de Campo 1, observacédo do dia 13 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio,
Periodo Matutino)

Sobre a Semana da Arte Moderna enfatizou que logo completara 100

anos e comentou entrevista de cantor que viu na TV:

O docente ensinou que eram intelectuais e pensadores que refletiam sobre
um Brasil préprio e argumentou: “Interessante se pensar que daqui 7 anos
faz 100 anos, ontem vi entrevista com um cantor que ganhou prémio da
musica brasileira, falou que é necessario fazermos um resgate da cultura
brasileira, pois se valoriza muito o que vem de fora. Da impressdo que nao
se produz mais nada. Quem sabe se com 0s 100 anos de arte moderna se
tem um trato dessa questdo”. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 27
de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Ao abordar os Hebreus mencionou os noticiarios da TV, “muita
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sucessdo de poder, até hoje, vocés veem a Palestina na TV, € uma bagunca
danada, problemas de questdo religiosa e de questdo econdmica.” (Caderno de
Campo 1, observacdo do dia 28 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino). O professor comentou que existem muitos judeus no mundo, mas o Brasil
€ mais cristdo, principalmente catolico. Explicou a monolatria comparando com o

Candombilé:

Explicou a monolatria como crenca em um Unico deus, mas com admissao
da existéncia de outros, comparou com terreros de pai de santo, pois contou
gue o pai de santo possui seu orixa, mas acredita na existéncia de outros
orixas. Ensinou que o monoteismo ético € o seguimento das regras de
Deus. Contou que o Tora é o velho testamento. Comentou que o calendario
judeu estd muito mais avangado que o cristdo, que os judeus nao creem
gue Jesus Cristo seja o Messias — o escolhido. (Caderno de Campo 1,
observagdo do dia 28 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Ao abordar o Exodo explicou o que é cld e como este originou a

organizacédo de familia que se tem atualmente com a inferioridade da mulher:

Ressaltou que a mulher vem superando, de certo modo, essa posicao.
Comentou de reportagem que assistiu que a mulher s6 vai igualar seu
salério ao dos homens em 2086: “A sociedade ainda é, em certa medida,
patriarcal e machista.”. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 30 de
julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)
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Discutindo Nazismo e Fascismo, o professor afirmou que em toda
guerra se gasta muito dinheiro: “deu o exemplo da greve dos professores do
presente ano, disse que para cobrir todas as idas a Curitiba os professores pagaram
duas mensalidades de uma s6 vez ao Sindicato.” (Caderno de Campo 1, observacao
do dia 30 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino); bem como
contou que no Brasil ha trés meses localizaram uma piscina com a suastica nazista
no fundo. “Ensinou que o conceito de raca ndo é mais usado e a xenofobia é
aversao ao estrangeiro.” (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 3 de agosto de
2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

Enquanto o professor explicava que a derrota na | Guerra Mundial fez
com gue os alemées fossem mais facilmente convencidos do nazismo, um aluno
perguntou se Marylin Monroe havia se suicidado e a abordagem de biografias de

famosos feita pelo docente prendeu a atencéo da turma:

O professor disse que ndo e comecou a falar sobre famosos que morreram
e da condicdo de vida dos artistas, abordou a depressao falando que é
dificil lidar com a fama e com a perda dela. Comentou da obra sobre Renato
Russo, que traz relatos do préprio Renato escritos quando ele estava
internado numa clinica. Os alunos ficaram interessados. O professor indicou
leitura de biografias. (Caderno de Campo 1, observacédo do dia 10 de agosto
de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Nessa questdao da proximidade vale considerar que o Professor 1
possui facebook, sendo amigo de varios alunos na rede social, pois comentavam
sobre postagens. Ele ja conhecia a maioria dos alunos, porque ja tinham sido seus
educandos ou porque ele era pedagogo do Ensino Fundamental. O Professor
indicou shows e oficinas de musica para os alunos, bem como compartilhou

momentos de sua vida:

O professor compartilhou que em 1988 cursou a disciplina de Educacéo
Moral e Civica, que era propaganda do Regime Militar em relagédo ao Brasil,
gue tinha que decorar os hinos, os brasdes, as datas comemorativas, que
era um ensino para o nacionalismo. Comecou a contar que Mussolini para o
controle da massa se utilizava também da escola e dos esportes, quando
tocou o sinal. (Caderno de Campo 1, observagdo do dia 3 de agosto de
2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Passemos agora as analises de proximidade com os alunos nas aulas
do Professor 2, perguntado sobre a valorizacdo do conhecimento prévio dos alunos,

ele respondeu da dificuldade causada pelo desinteresse:
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Diante da realidade em que vivemos hoje com alunos desmotivados,
desinteressados e alunos que apresentam dificuldades no aprendizado,
torna-se mais dificil eles se tornarem criticos diante dos processos historicos
e das relacdes de poder existentes nesses processos. Com isso 0 meu
trabalho fica dificultado. (Questionario. Professor 2. setembro/outubro de
2015)

No caderno de campo 2 s&o menos os trechos que podemos identificar
relacdo do conteudo com o conhecimento do aluno. Abordando a Idade dos Metais o

Professor 2 interagiu com os alunos que trabalham em construcao de casas:

Seguindo discorreu que com o tempo o homem passou a utilizar de
materiais mais resistentes. Os onze alunos estavam em siléncio, mas n&o
por isso podemos dizer que estavam prestando atencdo a aula. A
professora abordou o ferro, que é mais resistente, que até hoje é muito
importante na nossa vida, para segurar a casa. Um aluno disse: “Opa, disso
ai eu entendo, alicerce”. A professora respondeu que hoje vivemos na era
da tecnologia, mas o ferro ainda é importante na construcdo. Dois alunos
comentam que ferro € o que mais se utiliza e € o mais caro. (Caderno de
Campo 2, observagéo do dia 17 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio,
Periodo Noturno)

Em aula sobre a Il Guerra Mundial um aluno questionou a utilidade do
conteudo, quando o Professor disse da necessidade do estudo de forma geral:
Foi quando um aluno disse que o que importa é a pratica, que ndo adianta
saber sobre a Il Guerra Mundial. A professora falou que na sociedade é
assim, quanto mais se estuda, melhor se ganha, disse que até hoje, apés
mais de vinte anos dando aulas, ela precisa estudar. (Caderno de Campo 2,

observacdo do dia 17 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno)

Ainda nesta aula sobre Guerra um aluno disse: ““‘guerra € contra a
dengue”, e a docente concordou.” (Caderno de Campo 2, observacédo do dia 17 de
abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno). Prosseguindo disse das
intervencdes feitas pelo fim de guerras, discorrendo que a ONU sempre intervém
nos conflitos entre paises. “E que estamos correndo para uma terceira guerra
mundial, serd muito mais desastrosa por causa do armamento, por iSSo que 0 papa
e 0s paises poderosos pedem e intervém.” (Caderno de Campo 2, observagédo do
dia 17 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).

Ensinando sobre a questdo indigena mencionou que os indios que
ainda existem estdo com os dias contados e que a arqueologia tem muito para

descobrir:
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A professora falou que os homens viviam aqui muito antes do ano 1.500, que
eles ja possuiam religido, medicina, que o europeu quando chegou acabou com
tudo que tinha. Disse ainda que as pequenas aldeias indigenas que ainda
existem estdo com os dias contados, por causa do aumento da populacéo e do
desmatamento. A professora continuou sua explicagdo, que pela arqueologia ha
ainda muita coisa para ser descoberta, que temos nossa histéria, mas somando
tudo se tem a histéria da humanidade. (Caderno de Campo 2, observacédo do
dia 24 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Ainda tratando de conteldo relacionado aos indios comentou da evolugao

das técnicas de construcdo, quando um aluno contou que conheceu um indio:

A professora proferiu: “Quem é que faz histéria? O proprio homem, e a
geografia também, o homem é um ser transformador de onde mora.” Os
alunos interagiram com a professora, disseram dos indios e suas moradas.
A professora comentou sobre evolugao das técnicas de construgdo. Um
aluno contou que no sitio do tio dele, quando ele era pequeno, um indio foi
trabalhar la, e construir sua prépria casa, com bambu, cipé, foi jogando
barro com a mao: “muito louco”, comentou. A professora disse que na
cidade, Jacarezinho, muita casa é antiga, sem cimento, s6 com barro entre
os tijolos. Um aluno falou: “balddo de barro”. (Caderno de Campo 2,
observacdo do dia 10 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno)

Dessa mengdo as casas antigas de Jacarezinho o Professor 2 contou de

sua infancia e dialogou com um aluno retomando a inteligéncia do homem:

“Meu pai sempre trabalhou na roca e criou porco, a gente pegava a bexiga
do porco e enchia de 4gua pra brincar, principalmente se passar liméo, sai
tudo. O homem ¢é esperto, desde a Idade Antiga comia a carne e usava a
pele do animal.”. Um aluno comentou sobre a “evolu¢do do fogo”, pedras,
raios, a professora lhe deu parabéns. A professora ensinou: “Desde que o
homem viu que poderia dominar outro semelhante comegou o trabalho
servil. Sempre o homem viveu em grupo, sempre precisou do outro.
Ninguém é uma ilha.”. Um aluno comentou que na ldade Antiga durante o
dia o0 homem cacava veado e mamute e a noite pintava na parede seu dia:
“Eles eram inteligentes”, disse. (Caderno de Campo 2, observacao do dia 10
de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Neste dia o Professor 2 realizou uma conversa com os alunos, ele

incentivou a leitura:

As 20h05 a professora disse: “Vamos escrever mais um pouquinho gente.
Pra vocé aprender gravar o que leu a leitura tem que ser como se tivesse
visto um filme, tem que interpretar e saber falar sobre aquilo, senao
entender o que leu ndo aprendeu nada. Um dos maiores problemas da
educacéo é a falta de concentracdo. Tem que se dedicar, se empolgar, ler
com atencado.”. Um aluno falou: “Antes eu gostava de histéria s6 por causa
da guerra mundial, hoje eu gosto de mais”. A professora contou que quando
era pequena so tinham livros pequenos e sem figuras, relatou que lia no
colch&o de palha com luz de fogo de lamparina: “Um dia pegou fogo na
cama, deu trabalho para apagar, tinha que pegar agua do pogo”. Disse que
leitura € uma viagem no tempo e no espaco. Um aluno: “Legal, vocé fica
imaginando, todo brisado.”. (Caderno de Campo 2, observacgéo do dia 10 de
julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)
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Em outra aula no 1° ano voltou a abordar a importancia da leitura:

A professora discorreu que no tempo que ela estudava os professores
cobravam muitos questionarios, mas que o que importa € entender o texto e
saber falar sobre ele. “A histéria gente € muito bonita e interessante, é a
mesma coisa que estudar a biblia, vocé comeca e vocé viaja, quando vocé
ta lendo a matéria, qualquer coisa, vocé sai do seu mundinho.”. (Caderno de
Campo 2, observacéo do dia 28 de agosto de 2015, 1° Ano, Ensino Médio,
Periodo Noturno)

No 3° ano explicando texto sobre os indigenas, “comentou que
recentemente viu no Globo Reporter que foi descoberto no Amazonas tribo que
nunca teve contato com o chamado homem civilizado.” (Caderno de Campo 2,
observacdo do dia 7 de agosto de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno).

Mas em seguida abordou o indio “atual:

A professora explicou que quando se pensa em indio se imagina pessoas
seminuas, penas, vida nas beiras dos rios, mas alertou que hoje em dia
essas sociedades se vestem como “n@s”, que eles, os indios, atualmente,
possuem televisdo, carros, enfatizou que teve indigena que foi deputado e
disse: “Hoje ndo sdo mais como na época da colonizagcdo. O europeu
roubou praticamente tudo.”. (Caderno de Campo 2, observacao do dia 7 de
agosto de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Também observei mencdes ao facebook em conversas do Professor 2

com os alunos. Nesta questéo de proximidade destaca-se um relato pessoal:

Ela relatou que antes quando ficava sozinha, fazendo algo, tinha a impressao
que alguém a observava, s6 que quando olhava ndo via ninguém, rezou, pediu
missa, e perdeu essa sensacao. Advertiu: “Existem os anjos de luz e os anjos
de Satanas”. Os alunos abordaram histérias de assombracédo. Tocou o sinal.
(Caderno de Campo 2, observacgédo do dia 28 de agosto de 2015, 1° Ano, Ensino
Médio, Periodo Noturno)

Por fim, reproduziremos do caderno de campo 2 um trecho do relatério

de aula sobre os Hebreus onde se tematizou a escravidao:

A professora comentou imagem de maquete do templo de Jerusalém constante
no livro didatico. Explicou que impostos e exploragdo deixava 0 povo
desanimado: “Gente, ja expliquei para vocés, escraviddo ndo tem nada haver
com cor de pele.”. Um aluno negro perguntou: “Ndo é sé 0s negros?”. A
professora contou sobre o tempo da colonizacdo do Brasil, que primeiro os
europeus comecaram a escravizar 0s indios, mas como eles ndo eram
acostumados a trabalhar comecgou o trafico negreiro. Argumentou também que a
escraviddo existe até hoje, contando que viu recentemente na televisao
reportagem sobre empreiteiras de Sao Paulo que vdo a cidades pobres do
nordeste para trazerem pessoas para trabalharem por muito pouco. Momento
em que a professora se referiu ao livro didatico, dizendo: “N&o podemos nos
prender nesse livrinho”. Afirmou que quem quer passar no vestibular e continuar
estudando precisa pesquisar muito. (Caderno de Campo 2, observacao do dia
11 de setembro de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)



160

Percebemos que o movimento feito pelos professores para aproximar o
conteudo histérico da realidade dos alunos provem, principalmente, de mencdes as
indUstrias e ao comércio da cidade e regido, bem como da televisdo e da internet.
Neste sentido, conforme argumenta o pesquisador André Victor Cavalcanti Seal da
Cunha (2006), sdo multiplos os usos da oralidade na reinvencdo das narrativas

histéricas dos docentes.

4.10 A UTILIZACAO DOS CONTEUDOS META-HISTORICOS

Na entrevista foi afirmado ao Professor 1 que os conteidos meta-
histéricos dizem respeito a reflexdo sobre os procedimentos da operacédo
historiografica e da construcdo do texto historico, com a utilizacdo de categorias
estruturais ligadas a epistemologia da Historia, com uso de um vocabulario com
significado especializado, por exemplo, temporalidade, explicacdo, evidéncia,
inferéncia, empatia, significancia, narrativas histéricas, entre tantas. Em seguida,
perguntado como e com que frequéncia ele utiliza de conteddos meta-historicos em

suas aulas, obtivemos a seguinte fala:

E... Eu penso mostrar pra eles que... eu pensei duas coisas a respeito
disso: primeiro que, eles fazem parte de uma histéria, ndo sei se é nesse
sentido essa questdo do conteddo meta-histérico, né, é que, mostrar que a
histéria vai se desenvolvendo mas que os individuos sdo importantes pra
gue isso aconteca. Ndo sei se eu t6 entendendo isso. E nessa questdo de
trazer mesmo... uma ampliacdo... ndo sei se entra nisso. (Entrevista.
Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Neste momento eu intervi e disse ao Professor: “E a reflexdo sobre a
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Histéria. Meta-historico é refletir sobre a construcdo cientifica da Historia.”
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015). O Professor prosseguiu:

Entéo é... eu penso que quando eu fago essa reflexdo, mostrando que eles
séo individuos da histéria a gente esta refletindo, né, mostrar: olha, se
desenvolveu assim, mesmo que vocé nao esta la, vocé constréi aqui, é...
tem relacdo, consequéncia, né... Tem causa e consequéncia. Causa,
desenvolvimento e consequéncia. Acho que faco eles pensar que eles
fazem parte da Histéria, que eles se reconhecem. Légico que é mais facil
com histéria do presente, mas procuro criar essa consciéncia neles sim.
(Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

O Professor 1 deixa amarrado o entendimento de meta-historico ao

reconhecer-se na Histéria. Logo em uma de minhas primeiras observacbes o
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professor ressaltou a influéncia da experiéncia histoérica:

Ao abordar o periodo paleolitico, o professor disse que tudo estava por
fazer, ndo se tinha conhecimento dos fazeres, usou como exemplo a
salada, momento em que um aluno disse: “poderia ser veneno”. O professor
concordou e complementou dizendo da importancia da experiéncia para o
desenvolvimento historico. (Caderno de Campo 1, observagdo do dia 24 de

margo de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Buscamos encontrar nos cadernos de campo os conceitos utilizados no
pensamento historico, como o citado acima. Nesse viés, o Professor 1 aplicou

atividades extras:

“Hoje vou fazer uma atividade especial valendo nota”. Escreveu no quadro:
“Atividade Extra: Producdo de Texto: Tema: histéria e vida: processo de
construcdo, transformacdo e entendimento histérico. Colocar titulo. 25
linhas.” Em seguida disse: “De tudo que foi visto até agora como vocés
entendem, ndo se esquecam de que vocés sdo sujeitos histéricos.”.
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 14 de abril de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino)

Os alunos solicitaram maiores orientacbes e o docente voltou a
explicar: “E para perceber a importancia da historia em nossa vida, é para cada um
se perceber, mesmo que de forma micro, como sujeito historico.” (Caderno de
Campo 1, observacédo do dia 14 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino). Um aluno manifestou que ainda néo havia entendido. “O professor falou:
“Como ndo entendeu. Vocé vai falar da histoéria que aprendemos até agora e de
VvOcé como sujeito nesse processo.”.” (Caderno de Campo 1, observacao do dia 14
de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). Apés a chamada o

Professor reforgou:

As 09h26 a sala estava em siléncio e os alunos concentrados. O professor
disse: “Pessoal, se tiver alguma duvida é sé pensar assim, a histéria como
transformacé@o da sociedade e vocé em seu espaco como participante da
construcdo, transformacdo e entendimento histdrico, da importancia da
histéria na vida das pessoas.”. Os alunos prosseguiram em siléncio,
pesquisando no caderno e no livro didatico, produzindo o texto. (Caderno de
Campo 1, observacéo do dia 14 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio,
Periodo Matutino)

Durante a avaliagdo do 1° bimestre um aluno questionou o Professor e
ele respondeu: “Vocé vai comentar essa afirmacao, dizer o que € sujeito historico e

se todos nos somos.”. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 23 de junho de
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2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). Na aula seguinte, na prova de
recuperagdo o Professor passou as seguintes questbes: “Todos somos sujeitos
histéricos? Comente.” e “Histéria: ciéncia do cotidiano? Comente”. (Caderno de
Campo 1, observacdo do dia 25 de junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Em determinada aula o Professor criticou as imagens do livro didatico
gue retratavam a Antiguidade dizendo, de alguma forma, que a histéria € a versao

de quem escreve e que a televisdo € uma forma de alienacao:

“A historia é relatada na versao de quem faz” afirmou o professor, “que nem
castelos na Europa, ndo € tudo perfeito. Dom Jodo Sexto era quase um
porco. Ndo é que nem essas imagens bonitinhas do livro de histéria”. E
disse que na pré-histéria os hominideos usavam as unhas, nao se
depilavam e andavam descal¢os. Passou para a pagina seguinte do livro
gue mostrava imagens sobre a evolucdo das ciéncias. Explicou sobre
fésseis e diferencas de ossos de homens e de mulheres. Comentou um
caso da cidade de Sdo Sebastido da Amoreira das meninas achadas na
floresta, como as “meninas lobo”, uma aluna disse: “Amala e Kamala”, o
professor apontou que a pessoa € a sua experiéncia. Citou o filme o Enigma
de Kaspar Houser e ligou com o mito da caverna sobre o qual fez
explicacdes: “Como as tirinhas de Mauricio de Souza retrata, que 0s
homens saem da caverna, mas s6 um vai explorar, o resto vai pra televiséo,
s6 muda a forma de alienacgdo.”. (Caderno de Campo 1, observacgéo do dia
16 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

No 3° ano como atividades extras o Professor passou: “Producédo de
Texto. Roteiro: Agado imperialista: objetivo e desenvolvimento; As transformacdes da
Segunda Revolugdo Industrial; Segunda Revolugcdo Industrial X sociedade
contemporanea: consequéncias e influéncias. 30 linhas”. (Caderno de Campo 1,
observacédo do dia 16 de abril de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino). O
professor na referida atividade atentou a trés conceitos do raciocinio historico,
transformacao, consequéncia e influéncia.

O significado de utopia foi discutido em aula sobre o socialismo.
Percebemos uma mencdo direta ao conteudo estruturante relacdes de poder,

colocado como existente independente do dinheiro e do mundo capitalista:

A aluna continuou a leitura sobre socialismo utépico, de trecho que consta
resumo do pensamento de Saint-Simon, Charles Fourier e Robert Owen.
Um aluno pediu ao professor a definicdo de utopia. (...) O docente comentou
gue é complicado: “Mesmo num poder socialista de todos teria o grupo de
lideres, numa sociedade de troca um planta feijdo, outro cria boi, as coisas
teriam valor, e a troca fica como se fosse venda, por isso que € utopico,
pensar no fim das relac6es de poder.”. (Caderno de Campo 1, observacao
do dia 18 de junho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)
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O Professor comentou sobre o nome do capitulo do livro didatico sobre
o conteudo da Primeira Republica, aparece “‘dominacédo e resisténcia”, que comeca
mostrando o poder e na segunda parte trabalha a resisténcia.” (Caderno de Campo
1, observacao do dia 9 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).
Em aula sobre o movimento operario do inicio do século XX no Brasil o professor

falou das relacfes de poder:

O professor discorreu sobre a explorac@o do trabalho. Disse que no Brasil
ndo havia uma organizacdo como na Europa, que na Itdlia as ideias
marxistas eram mais influentes. Abordou sobre luta de classes, pobres e
ricos. Os alunos escutavam atentamente: “A burguesia de certa forma
ocupou o lugar dos poderosos de antes e o proletariado ndo conseguiu
fazer a revolucdo.”. O professor discorreu sobre a chegada dos imigrantes,
gue eles favoreceram a formagdo de organizacfes e sindicatos com suas
ideias socialistas e anarquistas. Explicou que somente no Governo Vargas
gue a Consolidacdo das Leis de Trabalho foi criada, que antes ndo havia
direitos, enfatizando que o que se tem hoje é conquista de muita luta. O
professor prosseguiu a leitura do texto. Contou de vdrias greves que
ocorreram em favor da jornada de trabalho de 8 horas diarias. Comentou
sobre expulsao de estrangeiros no referido periodo. Uma aluna perguntou
como os estrangeiros foram expulsos. O professor explicou que ndo se
tinha tanta flexibilizacdo como hoje, muitos ndo possuiam documentacéo,
alguns eram mandados embora ou assassinados: “Quando se tem o poder
se faz", afirmou o docente. Comentou que do Regime Militar pés 1964
muitos ainda estdo desaparecidos. (Caderno de Campo 1, observacdo do
dia 15 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Em outro momento de aula mencionou o conceito de simultaneidade:

As 10h21 iniciou a explicacdo abordando que a crise de 1929 é simultanea
a esse periodo de fascismo e nazismo. Abordou o totalitarismo: “Uma
ditadura mais pesada”. Um aluno perguntou: “Como mais pesada?”. O
professor respondeu que as imposicdes sdo mais pesadas, que esses
regimes nao ficam restritos em seus paises, eles extrapolam fronteiras, suas
praticas se ramificam pelo mundo. “No Brasil a ditadura ficou no Brasil”.
(Caderno de Campo 1, observacdo do dia 3 de agosto de 2015, 3° Ano,
Ensino Médio, Periodo Matutino)

A partir da leitura do poema Ode ao burgués, de Mario de Andrade,
contido no livro didatico, o professor problematizou a formacdo de conceitos, “(...)
gue o conceito de burguesia ndo é um conceito brasileiro: “As pessoas devem parar
de pensar como burgueses e pensar em como abrasileirar-se.”.” (Caderno de
Campo 1, observacéo do dia 27 de julho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino). Ja em outra aula comentou que o conceito de civilizagdo varia: “O que é
civilizado para mim pode néo ser civilizado para vocé. As imagens que estdo no livro
didatico sdo para ilustrar as riguezas: o candelabro judeu, a escultura persa e o
pingente fenicio de ouro em forma de barco.” (Caderno de Campo 1, observacéo do
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dia 28 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino).

Ao abordar o contetdo acerca dos Hebreus o professor passou uma
visdo mais histérica que religiosa da Biblia, que ela ndo se comprova totalmente,
que foi escrita por homens. Falou do poder da Igreja, de visdo capitalista, de

manipulacédo da sociedade:

O professor reproduziu a questdo que esta no livro: “A biblia serve a
histéria?”, explicando que é preciso diferenciar a biblia como livro religioso
da biblia como documento histérico. Discorreu que na biblia constam
indicios de organizacao de civilizagBes. Afirmou que ndo da para comprovar
cem por cento a biblia, mas que pela arqueologia e genealogia se chega
proximo dos clas citados. Argumentou que Deus e Jesus ndo escreveram
nada, que foram os homens. Um aluno comentou que o primo dele viu na
Sky, tv a cabo, que antes do terceiro Papa da historia os padres
frequentavam os bordéis e s6 depois que foi cortado o sexo. O professor
ensinou que o sexo foi cortado entre os membros da Igreja Catdlica devido
a divisdo de bens, questdes de heranca. Informou que antes
homossexualismo e poligamia eram normais e que tinham os banhos
publicos. Disse que durante o processo de estruturacdo e organizacdo da
sociedade a Igreja tinha muito poder. O professor argumentou que a Igreja
usa o receio da morte para manipular e moldar a sociedade. Comentou que
por um curto periodo teve a Papisa Joana, mas que a Igreja escondeu.
Tocou o sinal. (Caderno de Campo 1, observacdo do dia 28 de julho de
2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Em aula posterior:

O professor escreveu monoteismo ético no quadro e dividiu: mono igual um,
teismo igual Deus e ético como codigo moral; “cédigo moral do Deus Unico”,
e disse: “A religido ndo é feita por Deus, mas por pessoas.”. O professor
disse que em Histdria sempre que se aborda religido é preciso afastar-se do
pessoal. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 4 de agosto de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

No questionario entregue ao Professor 2 havia a mesma definicdo para
conteudos meta-historicos, que dizem respeito a reflexdo sobre os procedimentos da
operacdo historiografica e da construcdo do texto historico, com a utilizacdo de
categorias estruturais ligadas a epistemologia da Histéria, com uso de um
vocabulario com significado especializado, por exemplo, temporalidade, explicacéo,
evidéncia, inferéncia, empatia, significancia, narrativas historicas, entre tantas.
Sendo na sequéncia perguntado como e com que frequéncia ele utiliza conteudos
meta-histéricos em suas aulas. Ele dissertou a seguinte frase: “No Ensino Médio é
muito dificil encontrarmos uma turma onde a maioria absoluta dos alunos
demonstrem (sic) interesse e principalmente gostem de historia o suficiente para

trabalharmos a metodologia da ciéncia.” (Questionario. Professor 2.
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Setembro/outubro de 2015), negando, de certa forma, a utilizacdo de conteudos

meta-histéricos. Todavia, selecionamos trechos do caderno de campo 2, que podem

ser associados a uma discussao sobre meta-historia.

Em dia de prova:

As 19h37 um aluno perguntou: “Para que serve a histéria?”. E uma quest&o
gue esta na prova, a professora respondeu com duas perguntas: “Por que
estudamos histéria? Qual a fungdo da historia?”. As 19h39 a professora
atendeu um aluno em sua carteira. A sala estava em siléncio. Outro aluno
perguntou: “Quem é o sujeito da histéria?”. A professora respondeu: “eu, tu,
ele, nds, vos, eles”. Uma aluna perguntou: “Essa € a resposta?” A
professora: “Ué! De onde vem a histéria?”. (Caderno de Campo 2,
observacdo do dia 19 de junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno)

Ponto a ser mencionado é que o Professor 2 possui a visdo de uma

Historia estatica: “Na historia o que muda é s6 o contemporaneo, o resto é sé

aprender uma vez, ndo muda.”. (Caderno de Campo 2, observagao do dia 26 de

junho de 2015, 3° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno). Em aula posterior:

As 19h30 chegou mais um aluno e pediu para a professora passar filme e
ela discordou e disse a ele para copiar matéria, o aluno disse que sabia
tudo de cor. As 19h34 a professora disse: “Pronto, gente? Eu ndo sei se
vocés perceberam, mas a histdria é repetitiva também, isso aqui € matéria
do sexto ano, depois vé no Ensino Médio e na Faculdade é um pouquinho a
mais.”. Contou que o que muda é a histéria contemporanea. Orientou aos
alunos para lerem jornais, verem TV, sempre se atualizarem na histéria do
cotidiano. As 19h36 a professora disse: “Vou aguardar vocés copiarem.”.
(Caderno de Campo 2, observacdo do dia 10 de julho de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Noturno)

Contraponto evidente entre o Professor 1 e o Professor 2 parte da

questéo religiosa:

A professora (...) leu o texto do livro didatico: “Um mito mesopotamico
relatado por um historiador atual”, de Marcelo Rede, que aborda o mito da
criagio do homem na Mesopotamia. As 19h11 chegou um aluno. A
professora afirmou que naquela época se acreditava que o homem foi
criado para fazer o trabalho bragal. Um aluno perguntou: “Mas é verdade
isso ai?”. A professora explicou que a prépria palavra mito significa algo que
ndo aconteceu, que é uma criacdo humana: “Assim como a palavra utopia €
uma coisa obscura”. A professora comentou a teoria de Darwin e disse que
enquanto catélica acredita na teoria divina. Argumentou que as teorias
existem e acredita quem quiser, reforcando que o homem néo cresceu da
terra como uma batatinha. (Caderno de Campo 2, observacéo do dia 31 de
julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Enquanto os alunos faziam a tarefa a professora parou préxima a um grupo
de alunos perto da porta e conversou um pouco com eles, disse: “Légico
gue deve haver um ser supremo que deu origem ao homem”. Comentou
gue ndo sabe como pode existir tanta gente que ndo acredita em Deus.
Falou que ha anjos de luz do bem e anjos de luz de Lucifer. A professora
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continuou conversando sobre Deus. Um aluno perguntou se a questéo trés
era pessoal e a professora respondeu que sim e perguntou a ele: “Por que a
escrita € importante para vocé?”, a questdo € sobre importancia do
surgimento da escrita. A professora contou que a biblia € um livro dificil de
interpretar, que se tem interpretacbes diversas. (Caderno de Campo 2,
observacdo do dia 31 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno)

Em outra aula a professora discorreu sobre a biblia, disse que os
relatos nela constantes foram vivenciados por pessoas na Terra. “Segundo
aprendemos sabemos que a histéria é verdade, mas alguns historiadores acham
que a biblia passou por modificagbes em seus textos com o passar do tempo”.
(Caderno de Campo 2, observacdo do dia 28 de agosto de 2015, 1° Ano, Ensino
Médio, Periodo Noturno). Mesmo apos leitura de texto no livro didatico, que abordou
Abrado, Isaac, Jacd, que a biblia ndo é relato fiel dos acontecimentos e que se pode

questionar os milagres:

A professora comentou que através da biblia podemos compreender o dia-
a-dia e os mitos do passado, disse que alguns possuem duvidas quanto aos
fatos milagrosos. (...) “Para nés a biblia é fonte de informacado sagrada, ha
pessoas que ndo acreditam, mas eu ndo consigo acreditar que as pessoas
ndo acreditam. O homem ndo faria a natureza, s6 pode ser um ser
supremo”, argumentou a professora. Na sequéncia pediu aos alunos para
resolverem quatro questdes presentes no livro didatico sobre o texto lido: se
o texto é historiogréfico, religioso ou literario; a quem o texto é dirigido; se o
texto responde a seu titulo; e se a biblia pode ser considerada a Unica fonte
para conhecimento dos hebreus. A professora comentou as questdes,
guando abordou a quarta questdo um aluno disse: “O boca a boca”, e a
professora comentou que existem literatura e muitas outras fontes além da
biblia. (Caderno de Campo 2, observacéo do dia 28 de agosto de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno)

Visualizamos casos de abordagens meta-histéricas, mais no caderno
de campo 1, sendo que o Professor 1 discutiu alguns conceitos e chegou a abordar
qgue a histéria € a versdo de quem escreve. Por outro lado, o Professor 2 acredita
numa historia imutavel do passado, em verdade histéria e em verdade religiosa.

O tempo historico foi contetdo especifico no 1° ano matutino, sendo
que o Professor 1 passou no quadro um texto que trazia uma sintese das datas e
marcos das idades antiga, medieval, moderna e contemporanea. (Caderno de
Campo 1, observacéo do dia 24 de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino).
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A (ltima frase do texto do quadro foi: “0 tempo histérico, portanto,
acompanha os ritmos de transformacdo de cada sociedade, umas mais
rapidas outras extremamente lentas.”. Momento em que o professor
explicou a curta, média e longa duracdo, a curta como 0 mandato de um
prefeito e a longa como a mudanca de paradigma. (Caderno de Campo 1,
observacdo do dia 24 de marco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Na aula seguinte o professor levou o texto da Revista de Histéria da

Biblioteca Nacional, sobre o calendario:

(...) Os alunos foram lendo o texto, cada qual um paragrafo, o texto ainda,
dentre outras informag8es, trouxe sobre a influéncia do Catolicismo, o
Concilio de Niceia e da contagem para se chegar no dia de Pascoa, que em
1582 foi pulado onze dias, que o calendario gregoriano sucedeu o juliano. O
professor frisou no final, como aponta o texto, a existéncia de outros
calendarios, como o chinés, o jude, e 0 mugulmano. (Caderno de Campo 1,
observagdo do dia 26 de margco de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Matutino)

Ainda na aula seguinte sobre tempo histérico o professor discorreu a

partir do livro didatico sobre diferentes concepcdes de tempo:

Escreveu no quadro: “Tempo cronoldgico: medidas. Tempo histérico:
mudancas, permanéncias, continuidades.”. Usou como exemplo a eucaristia
na igreja catdlica como uma permanéncia, continuando sobre catolicismo, o
professor disse que a missa sofreu algumas alteracBes, que hoje em dia
alguns momentos sdo cantados. O professor abordou outros tempos:
“olhem ai na pagina 13, tempo da natureza’. Dizendo de calendarios
indigenas, cheias de rios, colheitas, etc. Também abordou o tempo das
fabricas, principalmente apds a revolugdo industrial, que desenvolveu
mudancas nas condi¢bes de trabalho. Ainda disse do tempo da informatica,
gue hoje se trabalha em casa, que a tecnologia esta em quase todos os
lugares. (Caderno de Campo 1, observacéo do dia 31 de margo de 2015, 1°
Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

Sobre o referido tempo da informatica o professor deu destaque a
educacdo a distancia, que de qualquer lugar se estuda, abordando novamente a
curta, média e longa duragéo:

Explicou que cada acontecimento pode ser classificado em curta, média ou
longa duracéo, e exemplificou: curta como a elei¢cdo para presidente; média
como o mandato politico; e longa como mudangas na estrutura como nos
comportamentos e como na visdo de familia e evolugdo do biquini, por
exemplo. (Caderno de Campo 1, observacao do dia 31 de margo de 2015,
1° Ano, Ensino Médio, Periodo Matutino)

O livro didatico possui como exercicio um texto escrito por um indio

norte-americano que reflete sobre o tempo:
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O texto afirma que o tempo que temos nao é utilizado de forma Util e o
exercicio pede a opinido dos alunos sobre esta colocagdo. O professor
disse que é uma afirmacao questionavel e que € importante organizar o
tempo: “essa resposta € pessoal e ndo vou por isso no quadro.”. (Caderno
de Campo 1, observacéo do dia 9 de abril de 2015, 1° Ano, Ensino Médio,
Periodo Matutino)

No periodo noturno o Professor 2 quando questionado por um aluno
sobre o calendario, respondeu: “Nosso calendario € o cristdo, depois de Cristo,
crescente.”. (Caderno de Campo 2, observacao do dia 17 de abril de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Noturno). “A professora disse que a pré-historia é dividida em
trés partes e a histéria em quatro”. (Caderno de Campo 2, observacao do dia 19 de
junho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo Noturno). Em uma das aulas falou da
incerteza que € o futuro, sendo pertencente a Deus: “A professora (...) voltou a
conversar com 0s alunos evangélicos (...), disse a eles: “Que bom que vocés estao
sendo o exército de Deus. Hoje estamos aqui, amanha pertence a Deus.”.” (Caderno
de Campo 2, observacéo do dia 31 de julho de 2015, 1° Ano, Ensino Médio, Periodo
Noturno). No final do més seguinte o Professor 2 reforcou a incerteza quanto ao

futuro e a necessidade de estudos:

A professora relatou que no periodo da manhad disse a um aluno
“paderneiro”: “Nosso futuro é incerto. Vir pra escola pra baguncar. E vocé
gue esta perdendo. Eu nédo perco. Dia 30 ou 31 meu salario ta na conta.
Vocé precisa ser um buscador de conhecimento. Nao pode ser bobo dos
outros. Tem que ser critico. Buscar informacdes.”. E ainda alertou: “Futuro
sem conhecimento é apavorante. Precisamos acreditar nos jovens. Ta uma
podriddo. O governo gosta. Quanto mais ignorante o povo, melhor para os
politicos. Os professores de Histéria tem que instigar os alunos. Nao deixar
a bandeira cair.”. A professora incentivou os alunos a buscarem for¢ca em
Deus para estudarem. Disse a eles para nunca desistirem, para mostrarem
forca: “Deus em primeiro lugar, sem ele eu ndo sou nada.”. Um aluno disse
que o professor de Filosofia falou o contrario. Ela respondeu que é
obrigacdo do professor falar, conversar, mas que muitos se fazem de surdo
e mudo e cego, pois ndo veem Deus do lado mostrando as maravilhas. Os
dois alunos evangélicos se entrettm com a professora. As 20h15 a
conversa seguia sobre Jesus Cristo e Apocalipse. “Nosso tempo hoje é
diferente. Nosso tempo era contado de outra forma. Nossa histéria religiosa
diz que estamos no fim dos tempos. Temos que viver bem, ajudar, ndo
causar prejuizo. O que estamos falando aqui faz parte de nossa historia, da
histéria da humanidade. E uma histéria sagrada.”, argumentou a docente.
(Caderno de Campo 2, observagdo do dia 28 de agosto de 2015, 1° Ano,
Ensino Médio, Periodo Noturno)

Por fim, vejamos como os professores veem o cumprimento das DCE
por eles, sendo que ressaltamos antes da pergunta, que ao final do trabalho com a
disciplina de Historia, de acordo com o curriculo paranaense, espera-se que 0S

alunos tenham condicdes de identificar processos histéricos, reconhecer



169

criticamente as relacfes de poder neles existentes, bem como intervirem no mundo
histérico em que vivem, de modo a se fazerem sujeitos da propria Historia. O

Professor 1 discorreu:

Eu poderia afirmar que isso acontece em... em uma porcentagem
satisfatoria, €... ndo sendo presungoso, mas se esse alunos ficassem
comigo do sexto ano ao terceiro ano do ensino médio, né. Porque, é... ndo
da pra dizer isso, mas pelo menos tenho essa tentativa e assim, em alguns
alunos eu ja percebo isso, até esses dia eu... uma menina que ficou um ano
comigo, mas dai ela é dedicada também, mas tem outros casos, mas eu
vou citar o dela, por exemplo. E dai a gente falando sobre Marx na questéao
da educacéo e ela fez um... ele teve uma sacada assim... aquela sacada
gue ela teve valeu a nota dela, que é a questao, assim... Iégico que tem um
contexto, mas aquilo ali foi muito importante porque ela pensou histérica e
criticamente, né, e a gente vé que os alunos, eles trazem muita coisa pra
sala de aula entdo eles conseguem fazer essa... esse pensamento historico
critico, né. Até mesmo 0s menores ja conseguem fazer isso, pelo menos,
né, eu tenho essa intencdo com eles. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de
setembro de 2015)

Em outra momento abordou a relacdo dos conteidos com as praticas

do presente:

(...) a histéria faz parte da vida da pessoa, eu costumo dizer pros alunos
assim, quando a gente vai... quando eu falar da minha disciplina, né. Eu
falo, olha, € uma das primeiras, sendo a primeira que vocés comecam a
participar, né, Idgico que tem a questdo bioldgica, mas, a partir do momento
da concepcdo, a partir do momento de antes da concepcao, tem ali uma
guestdo histérica, né, o relacionamento de pais, como que aconteceu, né,
a... a concepcdo. Entdo ali jA comeca a... a fazer histéria, e mesmo que néo
seja uma histéria em nivel nacional, mundial, uma macro histéria digamos
assim, e a sua historia e vocé esta inserido nesse contexto, entdo o que
vocé é... o que vai te determinar tem relacdo com o que nés falamos aqui.
Entdo, é... é... sempre quando eu explico alguma coisa eu trago, né, eu
tento trazer pra... pra hoje, pra que faca essa relacédo, aconteceu Il atras,
mas hoje a gente percebe a mesma situacdo. Entdo forma sim, né. Eu acho
gue... eu penso que... que o conteddo escolar forma pra.. pra contetdo
profissional, pra conteldo pessoal, é porque vai usar. E a preocupacdo é
grande porque sao esses alunos e ai a gente até sai um pouquinho do
conteddo pra pensar mais na questdo de... de pessoa, de ser humano,
porque sdo esses alunos que daqui alguns anos vao estar nos atendendo
por ai. (Entrevista. Professor 1. Em 18 de setembro de 2015)

Para a mesma pergunta o Professor 2 respondeu: “E aproveitado tudo
aquilo que pode ser inserido na minha disciplina.” (Questionario. Professor 2.
setembro/outubro de 2015).

Categorizamos detalhadamente as fontes de acordo com as
discussBes apresentadas nos capitulos 1 e 2, sendo que as analises da pesquisa do

tipo etnografica desenvolvida nos permite afirmar que é vago e simplista acusar
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determinada pratica de tradicional ou de tematica. Em analogia com a
indissociabilidade entre a objetividade e a subjetividade existente na pesquisa e no
ensino de Historia, levando em conta as perspectivas e praticas dos dois
professores da rede estadual de ensino no ano de 2015, podemos indicar que a
investigacdo da pratica docente no ensino de Historia deve considerar a hibridizagcéo
entre aspectos do ensino tradicional e aspectos do ensino tematico.

Segundo Cunha (2006) sdo multiplos os usos da oralidade na
reinvencao das narrativas historicas dos docentes, de forma que ndo se pode atribuir
aos professores 0 pertencimento exclusivo a perspectiva conservadora ou a
perspectiva inovadora, ou seja, a reducdo a determinado modelo explicativo nédo
atende a complexidade do ensino de Historia praticado em sala de aula. Em nossas
andlises, vimos que a orientacdo temporal ocorreu, principalmente nas aulas do
Professor 1, ndo em todas as observacfes, mas de acordo com os protocolos de
analise elencados, em muitos momentos de varias aulas, mesmo sem o0
conhecimento aprofundado por parte dos professores da teoria pautada em Risen e
das metodologias que embasam as DCE.
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CONSIDERACOES FINAIS

As fontes para estudo, produzidas durante a pesquisa apresentada
nesta dissertacao, visaram as perspectivas e praticas dos professores de Histéria do
Ensino Médio, em relacdo a orientacdo temporal consubstanciada nas Diretrizes
Curriculares Estaduais para Historia no Parana (2008). A parceria com o0s dois
professores demonstrou diversos contrapontos, deixando claro quao produtiva é a
investigagéo no terreno da aula em agéo.

O Professor 1, com 37 anos de idade e 10 anos de carreira em 2015,
licenciou-se com 27 anos, sendo que trabalhou no comércio e como professor
substituto antes de iniciar a carreira. O professor 2, com 56 anos de idade e 20 anos
de carreira em 2015, graduou-se com 33 anos, sendo que ndo mencionou trabalho
anterior a docéncia.

O Professor 2 preferiu responder por escrito o questionario, o que fez
suas respostas serem menores. Contudo, vimos que os professores gostam da
profissdo, mesmo com o Professor 2, em alguns momentos, demonstrando
pequenos desprazeres. O Professor 1 teceu criticas quanto a formacéo superior que
teve, alegando que foi uma base que precisou ser complementada, sem relacdo com
a prética. O Professor 2 também teceu criticas para sua formacdo superior,
entendendo que nao foi uma preparacao integral para a docéncia, todavia, para
algumas disciplinas atribuiu elogios.

Vale também lembrar que as aulas observadas do Professor 1 foram
no periodo matutino e do Professor 2 no periodo noturno, o que representa, apesar
de ser o mesmo colégio, distintos contextos. O tempo de aula € menor no periodo
noturno, que possui alunos com faixa etaria acima da idade regular para as séries e
gue nédo recebem o livro didatico para levarem para casa.

Exploramos o significado das DCE para os professores. O Professor 1
nado se recordou de efetiva discussao no periodo dos Grupos Permanentes (2004 e
2005), processo de construcdo que envolveu cerca de quatro mil docentes.
Enquanto o Professor 2 escreveu sobre um grande movimento de trocas de
experiéncias, sem detalhar sua participacao. No que diz respeito ao DEB - Itinerante
(2007 e 2008), o Professor 1 relatou participagdo em apenas um encontro, quando
criticou a focalizacdo no trabalho com o conteudo, deixando de lado a discussdo

sobre a teoria-metodologica defendida pelas DCE. Por outro lado, o Professor 2
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dissertou que o DEB - lItinerante foi uma continuidade dos Grupos Permanentes,
porém, sabemos que nao foi, pois o texto apresentado pelo DEB - lItinerante era
distinto do produzido pelos Grupos Permanentes.

O Professor 1 ressaltou que néo viu, concretamente, a construcao das
DCE, que ela néo foi fruto da comunidade escolar, mas em certa visao, fruto do
conjunto dos professores. O Professor 2 afirmou que as DCE sdo produto de
processo coletivo, mas sem a participacdo da comunidade diretamente. As DCE sao
exigidas pelo Colégio, aparecem nos Planos de Trabalho Docente, mas ndo sao
cobradas pelos Nucleos Regionais de Educacdo ou por outros mecanismos da
Secretaria de Estado e a esse respeito destacam-se a troca de governo, sendo que
as DCE séao fruto do governo anterior, e o governo atual (2015) divulgou outros
materiais orientadores, porém sem descartar as DCE.

O Professor 1 relatou que teve dificuldades, a principio, com a histéria
tematica contida nas DCE, porém, afirmou que realiza as conexdes com 0S
conteudos estruturantes. Por outro lado, o Professor 2 enalteceu as DCE, afirmando
que as utiliza na pratica. No entanto, as fontes produzidas durante a pesquisa nao
nos permitem discorrer sobre profundas apropriacdes das prescricées curriculares
oficiais do Parana ou da denominada histéria tematica.

Como mencionado nas analises, o Professor 1 foi cuidadoso ao
abordar as DCE, demonstrando um fetiche quanto ao conhecimento, a informacao,
aos “fatos”, pelo curriculo ser algo que se carrega, que se transmite, por ser uma
lista de topicos, de temas, de autores, enquanto o Professor 2, uma vez que afirma
as DCE, desde sua construcdo coletiva até seu uso em sala de aula, possui um
fetiche mais relacionado ao curriculo amuleto, poderoso, que da seguranca.

As DCE difundem a necessidade de cada aluno se orientar
temporalmente em sua vida com base no conhecimento histérico, sendo a
orientacao temporal uma atitude da consciéncia histoérica, na integracao do passado,
presente e futuro. O Professor 1 comentou que é complicada a prética da orientacdo
temporal, destacando que o passado nao sera mudado por ele e que em suas aulas
reforca que € conhecendo o passado que se entende o presente. O Professor 2
afirmou que o passado € constitutivo do conhecimento, o presente é aceito pela
sociedade e o futuro sdo as incertezas. Os professores apresentaram preocupacoes
sobre pensar historicamente o futuro.

Os dois professores afirmaram que trabalham com os conteudos
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histéricos de forma linear e ndo tematica, contrariando a Proposta de Histéria do
Projeto Politico Pedagdgico do colégio, que prescreve para o Ensino Médio um
ensino nao linear e multitemporal. Todavia, o Professor 1 utilizou em sala de aula
alguns conceitos a respeito do trato temporal dos conteddos contidos nas DCE,
como o de permanéncia e o de mudanca, dando énfase ao processo histérico,
relacionando constantemente o passado e o presente em suas falas.

Vimos que a Proposta de Histéria do Projeto Politico Pedagdgico do
colégio esta alinhada com as DCE e que os Planos de Trabalho Docente enfatizam
que a efetiva acdo/atuacdo na sociedade estd condicionada ao conhecimento
histérico cientifico. De toda forma, na contramao da Proposta de Histéria do colégio
e das DCE os Planos de Trabalho dos professores reproduziram o sumario do livro
didatico na indicacdo dos contetdos béasicos. As DCE deixam para os professores a
realizacdo da selecdo de conteudos, no entanto, o livro didatico exerceu esse papel.

A maioria das referéncias sobre fontes histéricas foram feitas a partir
do livro didatico, que traz diversas questdes do ENEM e de diferentes vestibulares.
Nesse contexto, ndo sao trabalhados textos historiograficos, porém trechos de textos
académicos. A utilizacao de fontes historicas e de historiografia indicada pelas DCE
foi apresentada nesta dissertacdo como protocolo para identificacdo da orientacéo
temporal. O livro didatico apareceu como material base neste tépico, de forma a néo
atender, na maior parte do tempo, a concepcao das Diretrizes. Os professores em
sala de aula realizaram criticas ao livro didatico, mas ele surge mais como um guia
de contetdos do que fonte a ser desconstruida.

No que concerne a subjetividade dos alunos os cadernos de campo
mostram a riqueza das astucias dos professores em suas retoricas para aproximar o
conteudo historico ao presente.

O Professor 1 abordou o telégrafo, o denominando como primeira
forma de e-mail, 0 que representa uma busca da significagdo da Historia. Em suas
taticas, o Professor 1 contou de suas experiéncias, bem como para explicar anarquia
discorreu como seria uma anarquia na escola. Nesses desvios, para abordar as
cidades-estado ele supbs a relacdo das cidades no Parana caso fossem
independentes. Relacionou a Guerra de Canudos com o Movimento Sem-Terra,
comparou o cangaceiro a Robin Hood. Em aula sobre os Hebreus disse da delicada
situacao da Palestina. Para explicar a monolatria fez comparagédo com o Candombilé.

Ao abordar o Exodo, interviu sobre o machismo, a mulher e a desigualdade. Em aula
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sobre Nazismo, ap6s questionamento de um aluno, foi feita abordagem de biografias
de famosos, o0 que prendeu a atencdo da turma.

No caderno de campo 2, os trechos que indicam uma relacdo do
contetdo com os conhecimentos do presente apareceram com menor frequéncia.
Ensinando sobre a questdo indigena, o Professor 2 mencionou que as pequenas
aldeias indigenas que ainda existem estdo em processo de extin¢do, por causa do
aumento da populacao e do desmatamento. Em aula sobre os Hebreus a escravidao
foi tematizada, no Brasil, do indio, do negro, sendo contado aos alunos sobre
empreiteiras de Sao Paulo que levam pessoas carentes do interior para trabalharem
a troco de salério injusto.

Sobre a utilizagdo dos conteudos meta-historicos, na entrevista, 0
Professor 1 associou o entendimento de meta-histérico ao reconhecer-se na
Historia. Ele utilizou em suas aulas conceitos da pesquisa histérica e da construcao
do texto histérico, como o de influéncia, de experiéncia e de consequéncia. Como
atividades extras, o professor solicitou aos alunos que fizessem redac¢des tematicas
abordando processos de construcao, de transformacédo e de entendimento histérico.
Em determinada aula afirmou que a histéria é a versao de quem escreve. Em duas
aulas fez mencéo direta as relacdes de poder, gue existem independentes do mundo
capitalista e resultam em exploragdo do trabalho. Outro conceito histérico
mencionado foi o de simultaneidade. Certa vez problematizou a formacgédo de
conceitos, dizendo que o de burguesia ndo é brasileiro e que o de civilizagcdo possui
diferentes interpretacdes. Ao abordar o conteldo acerca dos Hebreus o Professor 1
passou uma visdo histdrica e néao religiosa da Biblia, abordando o poder da Igreja, e
que para estudos nessa area o aluno deve afastar-se de suas convic¢des pessoais.

Em contraponto, o Professor 2 negou a utilizacdo de conteudos meta-
histéricos, afirmando que os alunos ndo possuem condicbes de entenderem a
metodologia da ciéncia. Ele possui a visdo de uma Histéria estatica, na qual apenas
0 contemporaneo sofre mudangas. Contraste evidente entre o Professor 1 e o
Professor 2 diz respeito a abordagem de questdes vinculadas com religiosidade em
sala de aula, pois, nas falas do Professor 2, percebemos a crenca em verdade
histérica e em verdade religiosa.

Especificamente sobre tempo foram trabalhados em sala pelo
Professor 1 as datas e marcos das idades antiga, medieval, moderna e

contemporanea; as ideias de curta, média e longa duracao; diferentes calendarios;
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diferentes concepcdes de tempo a partir do livro didatico, com destaque ao tempo da
informatica. Na abordagem ao Cangaco o Professor 1 utilizou o termo atemporal,
para se referir a praticas que continuam ocorrendo (2015). Enquanto o Professor 2
explicou sobre o calendario cristdo, bem como lecionou que a pré-histéria é dividida
em trés partes e a historia em quatro, sendo que realizou afirmacdes de que o futuro
€ incerto e a Deus pertence.

Perguntado aos professores se cumprem com o0 objetivo prescrito, de
todos os alunos tornarem-se sujeitos da prépria histéria, o Professor 1 respondeu
que sim se os alunos ficassem com ele todo o Ensino Fundamental e Médio,
entendendo que muitos alunos desenvolvem um pensamento historico e critico. O
Professor 2 ndo respondeu sim nem n&o, justificando que aproveita tudo que pode
em suas aulas.

A pesquisa no colégio ocorreu durante sete meses com 0 objetivo de
descobrir como a orientacdo temporal prescrita nas DCE se desenvolveu. A
utilizacédo de fontes histdricas e historiografia ndo foram contempladas como consta
nas DCE, mas foi por vezes difundido nas aulas que o conhecimento esti na
sociedade nas mais diversas formas, assim como fomentada a importancia de se
pesquisar além da escola, em filmes, em livros, em museus, em mdsicas, em
imagens, na internet, nas conversas, nos passeios, dentre outras possibilidades de
se fazer relac6es com a Historia.

O protocolo de analise protagonizado pela subjetividade do aluno, ou
seja, pela capacidade do professor de explicar o contedudo a partir de elementos
conhecidos pelos alunos, ratifica que os docentes mobilizam seus saberes de forma
astuciosa a fim de propiciar sentido aos alunos. Com referéncias as noticias atuais e
ao contexto da cidade e regido, os professores, em maior frequéncia o Professor 1,
demonstraram inventividade no desempenhar das aulas.

Os professores ndo compreenderam com clareza os conteldos meta-
histéricos, de toda forma, o Professor 1 em varios momentos deu destaque aos
conceitos historicos. Ja o Professor 2 possui uma visao da histéria como contetudo
pronto e uma visdo religiosa que dificulta o surgimento dos conteldos meta-
histéricos em suas explicagdes. Diante das andlises, apreendemos que as DCE
possuem para os professores um carater academicista.

N&do podemos classificar as praticas dos professores de tradicional,

nem de tematica, visto que pelas analises o0 que irrompe € um ecletismo, uma
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hibridizacdo entre o tradicional e o tematico: tradicional no sentido de seguir uma
sequéncia do livro didatico, e tematico devido as aproximacdes que os professores
fazem dos contetdos com aquilo que se supde que os alunos conhecam e devido as
abordagens de conteidos meta-historicos. Ocorreram momentos em que a pratica
cotejou os conteudos estruturantes, relacbes de trabalho, relacdes de poder e
relaces culturais, significando a histéria no presente. As praticas surgidas a partir
dos Planos de Trabalho Docente e do livro didatico foram por vezes teméaticas pelas
taticas dos professores.

Portanto, defendemos o curriculo critico voltado para questdes sociais,
fomentando que toda pessoa seja sujeito ativo com consciéncia histérica auténoma,
para que a sociedade caminhe para a diminuicdo das desigualdades econfmicas e
conquista de qualidade de vida para todos. Com efeito, as teorias poés-criticas
mostram que na segunda década do século XXI as possibilidades de politizagéao
pelos sistemas educacionais sdo imensuraveis.

Referente ao futuro, quanto mais o ensino de Histdria propiciar a
significacdo da Historia aos alunos, maior embasamento para leitura do mundo eles
terdo, de forma a modificarem seus destinos.

Nesta dissertacdo, indicamos a existéncia da diversidade, da
pluralidade, e nesta perspectiva, importante se revela a pesquisa do tipo etnografica
no ensino de Histdria, pois amplia conhecimentos acerca da realidade cotidiana

escolar, necessarios para o direcionamento de politicas publicas curriculares.
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