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RESUMO

Este artigo apresenta alguns resultados de uma pesquisa de campo realizada em 2002 com o
objetivo de compreender como os professores de Histora do ensino médio representam o
saber historico escolar que produzem cotidianamente na relacio com seus alunos. A pesqui-
sa fol formulada com base na teoria das representacoes de Henri Lefebvre e adotou a meto-
dologia da observacdo participante interpretativa proposta por Frederick Erickson. Foram
observadas aulas de quatro professores de Historia de uma escola da rede oficial de ensino
do Estado de Sao Faulo durante todo o ano letivo. A andlise dos dados sugere que as repre-
sentagcoes dos professores sdo marcadas pela oposicao sistematica aos chamados 'professo-
res tradlicionais” e aos "historiadores positivistas”.

HISTORIA — PROFESSORES — RELACOES PROFESSOR-ALUNO — ERICKSON,
FREDERICK

ABSTRACT

TEACHERS' REPRESENTATIONS ABOUT SCHOOL HISTORICAL KNOWLEDGE. This
article presents some results ofa field research carmed out in 2002 with the aim of understanding
how History teachers in the secondary school represent the school historical knowledge
produced daily in their relationship with the students. The research was formulated based on
Henri Lefebvre s representation theory and adopted an interpretative participant observation
methodology proposed by Frederick Erickson. Four government school teachers in the State
of Sao Faulo were observed during the whole academic year. The data analysis suggests that
the teachers’ representations are marked by a systematic opposition to the so called
HISTORY — TEACHERS — STUDENT TEACHER RELATIONSHIP — ERICKSON,
FREDERICK
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As expressoes “saber historico escolar” e sua variante “conhecimento his-
térico escolar” sao utilizadas com muita frequéncia nas discussdes sobre o en-
sino de Histéria no Brasil, pelo menos desde a década de 1980. Nao é possivel
definir exatamente quando surgiram nem quais sao suas principais diferengas,
mas é provavel que sua origem esteja vinculada a trés fatores: o processo de
abertura politica depois de trés décadas de regime militar (1964-1985); os re-
sultados obtidos pelas pesquisas sobre a historia das disciplinas escolares no inicio
da década de 1980 (Chervel, 1990, 1998); e 0 aumento da influéncia do cons-
trutivismo educacional sobre as escolas brasileiras na década de 1990.

Com o fim do regime militar, a disciplina escolar Histéria passou a ser
vista como uma “ferramenta indispenséavel para a concretizagdo de mudangas
sociais” (Abud, 2001, p.131-132). A vitdria dos partidos de oposicdo nas elei-
¢Ses para os governos estaduais em 1982, especialmente em Séo Paulo, Rio
de Janeiro, Parana e Minas Gerais, abriu caminho para que algumas propostas
defendidas pelos professores de Historia desde meados dos anos 1970 se trans-
formassem em interesse governamental. Havia entdo a crenga generalizada de
que a principal fungao das escolas estatais era “formar cidadaos (...) atuantes,
criticos, reflexivos e agentes transformadores daquela realidade” (Menandro,
2001, p.48). Esse slogan educacional, propagado tanto pelos professores quanto
pelos documentos oficiais, reflete a confianga que se depositava na escola es-
tatal como elemento-chave para a condugdo e manutengdo da abertura politi-
ca. Para que isso se concretizasse, era importante que os alunos tivessem um
papel mais atuante nas escolas e, em particular, nas aulas de Historia. Assim,
as propostas curriculares elaboradas nesse contexto remetem necessariamente
a discussdo em torno da criagdo de um saber histérico escolar.

Pesquisas sobre a historia das disciplinas escolares realizadas no inicio dos
anos 1980, especialmente as de André Chervel, podem ter contribuido para
consolidar essa expressao ao concluir que o saber escolar ndo era apenas o re-
sultado da simplificagao e da vulgarizacdo do conhecimento académico, mas que,
ao contrario, muitos dos saberes existentes na escola e presentes nas represen-
tagdes de professores e alunos foram criados “pela prépria escola, na escola e
para a escola” (Chervel, 1990, p.181). Assim, a didética deixa de ser vista como
um mero facilitador da aprendizagem, pois, “longe de ser um lubrificante espa-
lhado sobre o mecanismo, ndo é sendo um elemento desse mecanismo, aquele
que transforma os ensinos em aprendizagens” (idem, p.182).
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Finalmente, a influéncia do construtivismo educacional sobre as escolas
brasileiras, com sua bandeira “a crianca constrdi seu proprio conhecimento”,
foi, sem dlvida, um outro pdlo difusor da expressao saber histérico escolar. O
ideario construtivista difundiu-se a partir de 1990 e teve ampla aceitagdo, so-
bretudo apds a publicagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, no final da
década. O construtivismo educacional prega que o conhecimento do mundo
exterior pelo individuo ndo é resultante “da mera internalizagdo de dados e
registros sensoriais, mas da agdo do sujeito na organizagao e estruturacao de
suas experiéncias” (Carvalho, 2000, p.196-197).

A rigor, essa definicdo de conhecimento ndo tem nenhuma coeréncia
com as representa¢des de conhecimento ou de saber histérico escolar resul-
tantes do contexto de abertura politica do inicio dos anos 1980. A criagao de
saber historico escolar para “formar cidadaos (...) criticos” esta relacionada ao
conhecimento como “criagdo e uso coletivos de conceitos e procedimentos de
linguagens publicas” (Menandro, 2001, p.48). O construtivismo educacional,
ao contrario, entende “que o conhecimento resulta das operagdes privadas’
de “uma mente individual e isolada” (Carvalho, 2000, p.199-201). Porém, vis-
to que as representagdes dos professores da escola basica nem sempre obe-
decem ao rigor conceitual, é provavel que tenham combinado essas duas in-
fluéncias em suas representagdes sobre o saber histérico que se cria na escola.
Assim, muitos professores de Histéria que se autodenominam construtivistas
podem ter sido motivados a orientar seus alunos para a “construcédo” de co-
nhecimento histérico escolar, por mais que isso seja contraditorio.

A criagdo de saber escolar, segundo André Chervel, ndo existe apenas
quando se objetiva a formagao de cidadaos criticos ou a “construcdo” de co-
nhecimento pelos alunos, conforme demonstraram suas pesquisas. Ela ndo é
resultado do esforgo de alguns professores bem intencionados, sejam eles
democratas ou construtivistas, e sim da acdo cotidiana de todos os professo-
res, mesmo daqueles que se acreditam meros reprodutores do conhecimen-
to académico. Chervel afirma que as caracteristicas do contexto escolar impe-
dem que ele seja um mero espago de reprodugao e que, embora nem sempre
professores e alunos tenham consciéncia disso, novos saberes sdo criados per-
manentemente no cotidiano escolar. Assim, ainda de acordo com esse autor,
o problema dos professores de Histéria e pesquisadores de sua didatica ndo é
descobrir que alteragdes devem ser feitas nas aulas para que se crie saber his-
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térico escolar, mas identificar caracteristicas ou tendéncias do saber histdrico
escolar ja existente no cotidiano de todas as salas de aula e compreender como
ele é criado.

Nos Ultimos 20 anos, encontramos referéncias ao saber ou conhecimen-
to histérico escolar em textos académicos (Silva, Antonacci, 1990; Bittencourt,
1997; Abud, 2001), relatos de professores (Cruz, 1984; Cordeiro, 2000,
p.211-215) e documentos oficiais (Sdo Paulo, 1989; Sdo Paulo, 1992; Brasil,
2000; Bittencourt, 1998). Mas nenhum definiu o que ele significa para os agen-
tes responsaveis por sua criagao.

Para compreender como os professores de Historia representam o saber
histérico escolar, realizamos uma pesquisa de campo com os quatro professo-
res de Historia do ensino médio de uma escola da rede oficial de ensino do Es-
tado de S&o Paulo. Os dados que analisamos neste artigo referem-se a trés de-
les, apresentados a seguir como Sujeito |, Sujeito 3 e Sujeito 4, respectivamente
duas mulheres e um homem. Durante todo o ano letivo de 2002, suas aulas
foram observadas e analisadas com base na teoria das representagdes, formula-
da por Henri Lefebvre (1983), e de acordo com a metodologia da observacao
participante interpretativa, proposta por Frederick Erickson (1985).

A escolha dos conceitos de cotidiano e de representagao criados por
Henri Lefebvre para o estudo do saber histérico escolar esta relacionada a
origem dessa expressao. Antes de chegarem as discussdes universitarias e aos
documentos curriculares, as propostas de criagdo de um saber histérico esco-
lar surgiram no interior das escolas, no final dos anos 1970. Nosso interesse é
saber como elas sdo representadas atualmente pelos professores, depois da
interferéncia das secretarias estaduais de educacao e das universidades.

Outra razdo que justifica a escolha da teoria das representacdes para
fundamentar esse estudo € a multiplicidade de sentidos da expressao “saber
historico escolar”, que ndo permite apontar um Unico significado correto em
Oposigdo a outros supostamente equivocados. Nao ha uma definicdo precisa
dessa expressdo, mas sim variagdes de seu sentido, dependendo de quem que
a utiliza.

Mesmo que fosse possivel sistematizar todos os significados que |he sdo
atribuidos nos curriculos oficiais ou nos textos académicos, isso ndo garantiria
sua correta compreensdo, pois o sentido do saber histérico escolar depende
muito mais da representacdo que os professores fazem dele do que de defini-
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¢oes académicas. Ele sé pode captado pelo estudo da Histdria “efetivamente
ensinada”, da “préatica da vida real”, do “curriculo real”, mediante pesquisas de
campo dirigidas ao cotidiano da sala de aula (Bittencourt, 200 1, p.37; Bergmann,
1990, p.29; Azanha, 1992, p.60).

As representagdes adquirem um carater central em nosso estudo, e ndo
podem ser vistas como uma parte da subjetividade do pesquisador que deva
ser eliminada (Erickson, 1985, p.124-125). As representacdes dos professo-
res sao entendidas aqui como “fatos de palavras e de pratica social”. Elas ndo
estdo presentes apenas em suas declaracoes, mas também nas diversas agoes
que realizam na sala de aula. Para Henri Lefebvre as representacdes sao fatos
ou fendmenos de consciéncia, individual e social que acompanham uma pala-
vra — ou uma série de palavras — e um objeto — ou uma constelagdo de obje-
tos — em uma sociedade e em uma lingua determinadas (Lefebvre, 1983, p.23).

Os professores demonstram suas representagdes nao apenas quando
fazem uma exposi¢do para os alunos ou quando falam em uma reunido, mas
também quando adotam determinados materiais didaticos na sala de aula, quan-
do interagem com os alunos e até mesmo quando deixam de fazé-lo. Ainda
segundo Lefebvre, as representacdes se formam entre o concebido, que se
constitui do ideario e do discurso tedrico dos sujeitos sobre o saber a ser cria-
do e divulgado, e o vivido, que é formado pela vivéncia singular de cada sujei-
to e pela vivéncia coletiva e social dos sujeitos envolvidos num contexto espe-
cifico. Elas “ocupam os intervalos, os intersticios entre o sujeito e o objeto
classicos, entre a presenca e a auséncia, entre o vivido e o concebido” (Lefebvre,
1983, p.96-97).

Estudar as representacdes dos professores significa reconhecer a impor-
tancia do vivido, tradicionalmente desprezado em favor dos conceitos, teorias e
ideologias que formam o concebido. Para identifica-las, ndo basta ouvir o que os
professores tém a dizer, mas é preciso igualmente observar como agem no co-
tidiano da sala de aula. Erickson propée a utilizagdo de uma metodologia que leve
em conta “os significados imediatos e locais das agoes, definidos do ponto de vista
dos atores”. Isso exige uma “participacdo intensiva e de longo prazo em um con-
texto de campo”, “cuidados nas anotagdes do que ocorre no contexto” e uma
“posterior reflexao analitica” (Erickson, 1985, p.119-121).

Seguindo essa orientagdo, nossa pesquisa reuniu ndo apenas “lembrancas”,
“apontamentos” e “notas de campo” resultantes das observagdes, como também
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gravagoes em video da maioria das aulas, entrevistas realizadas com os profes-
sores no final do ano letivo e copias do material didatico elaborado por eles e
seus alunos. E todo esse conjunto de fontes de dados que constitui propriamen-
te as “notas de campo”, na definicdo de Roger Sanjek, (1990, p.93-108).

Para facilitar a anélise, todo o material foi digitalizado durante ou apds
a coleta e armazenado em um computador pessoal. Posteriormente, os da-
dos foram agrupados e identificados por asser¢des em planilhas digitais, e em
seguida hierarquizados. Os textos compostos a partir do organograma de as-
ser¢des assumiram a forma de “retratos narrativos analiticos” e “citagdes di-
retas” articulados a “comentarios interpretativos”, conforme as orientagoes
de Erickson.

Os “retratos narrativos analiticos” que apresentamos aqui sS40 compos-
tos a partir de apontamentos, notas de campo, registros e gravagdes em video
referentes a um mesmo episédio. Nao representam o acontecimento original,
mas uma criagdo do pesquisador. Nas palavras de Erickson, trata-se de uma
“caricatura analitica” gerada pela “variagao na densidade das descrigdes” dos
episddios — detalhando uns e resumindo outros — e pela “variagdo nos termos
utilizados para descrever a agao” — selecionando determinadas palavras para a
descricdo da acdo em detrimento de outras.

Os excertos das fontes de dados sdo apresentados também sob a forma
de “citagdes diretas”, ou seja, transcrigdes literais de falas dos sujeitos nas au-
las ou nas entrevistas gravadas em video. Tanto os “retratos narrativos analiti-
cos” como as “citagdes diretas” sdo sempre acompanhados de “comentarios
interpretativos” do pesquisador. Esses comentérios visam indicar “o tipo anali-
tico do qual o episédio em questao constitui uma amostra concreta”, relacio-
nando-o a outros episddios ou conceitos préprios da disciplina escolar ensina-
da (Erickson, 1985, p.149-152).

TRADICIONAIS E POSITIVISTAS

A analise das representagbes realizada nessa pesquisa sugere que os
professores identificam como inimigos do saber historico escolar os “profes-
sores tradicionais” e os “historiadores positivistas”. Apesar de esses dois inimi-
gos serem empiricamente inexistentes, os professores pesquisados orientam
algumas de suas agdes no combate a eles.
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Essa atribuigdo da “forga de axiomas” a “expressdes” de “utilizagao extre-
mamente ambigua” € muito comum entre os professores, como constatou José
Mario Azanha em seu estudo sobre o sistema educacional brasileiro. Segundo
esse autor, os termos “tradicional” e “positivista” ndo provém de pesquisas capa-
zes de conceituar professores e escolas existentes na realidade, e por isso po-
dem ser considerados como expressoes sem “qualquer utilidade descritiva” com
relagao as escolas brasileiras (Azanha, 1975, p.15). Para Scheffler, sdo termos
“inteiramente assistematicos”, utilizados para diferenciar os professores e esco-
las existentes dos “slogans educacionais” em voga (Scheffler, 1974, p. 46).

Ao longo de todo o século XX, individuos e grupos autodenominados
“escolanovistas” e “construtivistas” combateram o “tradicional” nas escolas bra-
sileiras (Cordeiro, 2002, p.16, p.49). O termo sempre foi aplicado para defi-
nir o que os professores e as escolas ndo deveriam ser, e ndo o que eram de
fato. Assim, o rétulo de professor ou escola tradicional relne realidades tao
distintas entre si quanto dos slogans educacionais que assim os classificam.

Nas representagdes dos professores observados em nossa pesquisa,
definir-se como nado-tradicional é condicao suficiente para entender-se como
um profissional competente. O Sujeito | foi o que apresentou de forma mais
clara uma espécie de aversao ao que chamava de “tradicional”, especialmente
na distingdo que fazia entre o ensino que realizava no |° ano e nos anos finais
do ensino médio. Na sua avaliagdo, os alunos de 2° e 3° anos estavam “acos-
tumados ao ensino tradicional”, ao passo que os de |° ano poderiam partici-
par de um ensino “ndo-tradicional”.

E interessante observar que o sujeito | ndo conseguia definir o ensino
que dizia realizar no |° ano a ndo ser por oposi¢ao aquilo que denominava
“tradicional”, entendido como o uso da estratégia ponto-explicagao. Assim no
2° e 3° anos, ele gastava 40 minutos da aula passando na lousa um texto do
livro didatico e 10 minutos para explicar oralmente o que tinha escrito, even-
tualmente acrescentando alguma informagao.

Jano 19 ano, onde dizia realizar um ensino “ndo-tradicional”, o Sujeito
| dividiu a classe em grupos de cinco ou seis alunos e pediu um trabalho escri-
to sobre um dos cinco temas do programa: ‘Absolutismo”, “Mercantilismo”,
“Renascimento Artistico e Cultural”, “Reforma Catdlica e Protestante” e “Ex-
pansao Maritima Européia”. Feita a distribuicdo mediante sorteio, no inicio do

ano letivo, os grupos deveriam ocupar o tempo das aulas para redigir seu tra-
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balho. Nenhuma outra orientagdo foi passada pelo Sujeito |, visto que a pro-
fessora, que se limitava a dispor aos alunos livros didaticos de Ensino Funda-
mental. Nas quatro primeiras aulas, apenas dois trabalharam, pois a maioria
parecia ndo compreender o que deveria ser feito e também ndo perguntava
nada, embora a professora tivesse advertido que a atividade valeria nota. S6
depois disso os outros alunos comegaram a se reunir nos grupos e a realizar
aquilo que chamavam de resumir os textos dos livros didaticos sobre seu tema.
O que se conclui é que, ao procurar romper com praticas suas chamadas de
“tradicionais”, o Sujeito | pareceu simplesmente parar de ensinar, deixando toda
a responsabilidade do trabalho em sala de aula por conta dos alunos.

A visdo maniqueista, que opde uma imaginaria escola tradicional a uma
pretensa escola critica, ndo é uma caracteristica exclusiva dos professores de
Histéria da atualidade. Em sua anélise das propostas curriculares oficiais de 2 |
estados brasileiros produzidas na década de 1990, Circe Bittencourt consta-
tou que todas elas “possuem criticas comuns quanto ao que denominam ensi-
no tradicional de Histdria, notadamente quanto as nogdes de tempo historico
baseadas em referenciais considerados oriundos do positivismo” (Bittencourt,
1997, p. 16).

Além da escola tradicional, outro inimigo imaginario presente nas repre-
sentagoes dos professores estudados sdo os denominados professores positi-
vistas. No sentido historiografico, o termo positivismo foi adotado pelos his-
toriadores ligados a revista académica Annales d’Histoire Fconom/que et
Sociale, publicada na Franca a partir de 1929, para designar pejorativamente
seus inimigos (Dosse, 1992, p.2 ). Ele ndo designa uma tradicdo historiografi-
ca de existéncia concreta, embora se costume associa-lo aos historiadores
Charles Victor Langlois (1863-1929), Charles Seignobos (1854-1942) e
Leopold von Ranke (1795-1886).

Se os chamados historiadores positivistas eram inimigos reais ou imagi-
nérios da autodenominada Ecole des Annales, cabe a Historiografia responder.
Ainda que tenham existido algum dia e representado uma ameaga real, a pon-
to de justificarem debates e combates, como nos fazem crer os historiadores
franceses do século XX, os chamados historiadores positivistas certamente ndo
sdo inimigos reais dos professores de Histéria contemporaneos. Assim como
a chamada escola tradicional, eles existem apenas na imaginagao dos profes-
sores, mas nem por isso deixam de influenciar suas representagdes.
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Dos professores observados na pesquisa, o Sujeito 3 constitui um caso
exemplar nesse sentido. Essa professora declarou que procurava manter-se
distante de praticas “positivistas”, entendidas por ela como as praticas que ten-
tam impor uma verdade aos alunos, pelo que pudemos deduzir.

Essa postura pode ter sido responsavel pela recorréncia de um tipo es-
pecfifico de atividade com os alunos. Mais da metade de suas aulas no segundo
semestre foram organizadas em forma de trabalhos em grupo sobre diferen-
tes temas para a apresentagao de um seminario no final. Em nenhum momen-
to os alunos foram orientados nem quanto ao contetdo nem quanto a forma
de apresentagdo, e se limitaram a “resumir” textos de livros didaticos de ensi-
no fundamental. Esses “resumos”, em papel ou em arquivo informatizado, se-
quer era revistos.

Assim, ao tentar fugir de um referencial “positivista”, esse sujeito deixou
de interferir na producdo dos alunos e, portanto, em seu processo de apren-
dizagem.

Esse tipo de polarizagdo que se observa nas representagdes dos profes-
sores entre o novo e o positivista, o critico e o tradicional, provavelmente
contribui para sua visdo maniqueista sobre o saber histérico escolar, como
analisamos a seguir.

DIALOGOS SIMULADOS

Observamos um episdédio que poderfamos classificar como “didlogo si-
mulado” em uma aula do Sujeito 4, para uma turma do 2° ano de ensino mé-
dio. Ele pediu aos alunos que examinassem um mapa politico da América do
Sul fixado na lousa e perguntou-lhes: “Por que o Brasil ndo se despedagou em
varios paises como a América Espanhola?” Nao deu muito tempo para os alu-
nos pensarem e respondeu: “Com a fuga da familia real”. Em seguida emen-
dou com outra pergunta: “Mas por que a familia real fugiu de Portugal?” Dian-
te da perplexidade dos alunos, e sem esperar muito por uma resposta, disse:
“Por causa das Guerras Napolednicas”. E nova pergunta: “Mas qual é a rela-
Gao entre as guerras napolednicas e a fuga da familia real?”

Prosseguiu assim durante toda a aula. Em nenhum momento o profes-
sor procurou ajudar os alunos a elaborarem melhor sua tentativa de resposta,
ou desdobrar a pergunta inicial em outras mais simples, o que mostra que nao
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estava realmente interessado em dialogar. O formato de pergunta-resposta era
apenas um artificio retérico.

A mesma simulagao de didlogo foi observada em uma aula do Sujeito 3.
A professora dispds os alunos em circulo e sugeriu que fizessem uma avalia-
gao dos seminarios que tinham sido apresentados no auditério da escola so-
bre as propostas dos partidos politicos para as elei¢ces gerais que se realizari-
am naquele ano. Os seminarios foram o resultado de uma atividade
interdisciplinar, envolvendo as cadeiras de Histéria, Geografia e Filosofia, para
todas as turmas do ensino médio. Distribuidos em grupos, os alunos trabalha-
ram um més durante o terceiro bimestre letivo sobre a histéria e as propostas
de um dos partidos politicos que disputariam as eleigdes de 2002, definidos
pelos professores: PT, PPS, PPB, PSDB, PMDB, PFL e PSB.

Nessa aula, os alunos até falaram, mas suas palavras nao tiveram efeito
sobre o discurso da professora. O fato de as declaragdes dos alunos contradi-
zerem seu discurso ndo alterou a conclusao a qual ela pretendia chegar:

Sujeito 3: As apresentacdes foram praticamente leitura de programa de partido,
nao foi? Por outro lado, quem pesquisou o partido, quem foi atras, aprendeu
pelo menos aquele partido que estava pesquisando. E verdade ou nio é7 A
origem daquele partido... E de certa forma, quem se deu ao trabalho de prestar
atengdo no que era lido, infelizmente era lido, deu pra dar uma comparada na
histéria dos partidos. Nao deu?. (...) De um modo geral, esse trabalho serviu
para abrir um pouquinho a cabeca dos terceiros colegiais. Quem daqui ja vai
votar esse ano!? (...) Para aqueles que vao votar, o debate mudou alguma coisa?
Grupo de alunos gritando em coro: Nao!

Sujeito 3: Nao? Quem gostaria de falar? Para quem mudou a idéia? O debate
mudou a idéia da eleicdo que vocé tinha antes?

Aluna X: Néo. Todo mundo rouba, é tudo igual...

Aluna Y: Eu vou votar no Enéas.

Sujeito 3: Explica teu voto. E, assim, por que vocé acha que é o Enéas?
AlunaY: Ah, porque assim, professora, a gente tem que dar uma chance paraele,
porque ninguém nem ja deu uma chance para ele, nem no horario politico...
Sujeito 3: Para quem vai votar eu sugiro que vao a internet ou no diretério do
partido, pesquisem a histéria desse partido, as propostas desse partido, o que

esse partido quer, porque uma pessoa nao é o partido. [...] Eu até teria algo ate
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dizer do Enéas. Mas vé o que o Prona pretende, o que o Enéas... a histéria do
Enéas. Entdo gente, as fontes vocés ja sabem, nao sabem? Onde procurar? Fa-
cam isso com o seu partido, com a pessoa que vocés escolheram. Porque sé

dessa forma... a gente sé vai mudar se a gente tiver conhecimento das coisas.

Com essa aula, a professora parecia querer dizer aos alunos que, ape-
sar de as apresentagdes ndo terem significado o aprendizado esperado pela
pratica do seminario, pelo menos garantiram que eles abrissem “um pouquinho
a cabega” e soubessem escolher melhor seus candidatos. Todos os alunos que
se manifestaram disseram exatamente o contrario do que ela esperava. Mes-
mo assim, ela insistiu no que tinha planejado dizer a eles.

Outro exemplo de simulagao de didlogo com os alunos é encontrado em
uma aula do Sujeito 4. Neste caso, a estratégia retdrica consiste em dirigir suas
perguntas a um aluno especifico:

Sujeito 4: O senhor sabia que a Primeira Guerra Mundial... ela ocorreu entre
1914 e 19187 Sabia ou néo sabia?

Aluno X: Néo.

Sujeito 4: Nao? Pois fica sabendo agora. [...] Onde ocorreu esse conflito, essa
guerral

Aluno X: Nao sei.

Sujeito 4: O senhor que é muito esperto. Onde?

Aluno Y: Na Europa?

Sujeito 4: Na Europal Pronto, ja comecamos. Ja temos duas informacdes impor-
tantes. Primeira: temos uma guerra, chamada de mundial, ocorrida entre 1914

e 1918, e temos o local onde ocorreu essa guerra, que foi a Europa...

O professor parece acreditar que dialoga com os alunos somente por-
que se dirige individualmente a alguns deles, em geral aos mais dispersos, numa
tentativa de trazé-los a aula. Satisfeito por obter uma resposta, prossegue a
exposigao sem mais perguntas, como se ja tivesse estabelecido uma ligagdo mais
efetiva com os alunos, que estariam prontos para acompanhar seu raciocinio.

Se esta pesquisa se restringisse ao discurso dos professores, provavel-
mente terfamos chegado a conclusao de que eles representam o saber histo-
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rico escolar como resultado do didlogo realizado com seus alunos. E exatamen-
te por isso que as representagdes ndo podem ser reduzidas as palavras dos
sujeitos. Em todos os exemplos de aula analisados neste texto, aquilo que os
sujeitos chamam de tentativas de didlogo, com raras excegdes, se assemelham
mais a mondlogos.

Nas situagdes de aula analisadas, a rejeicdo a uma pratica representada
como tradicional ou positivista — a aula expositiva — parece ter fomentado a
mudanga para outra tdo pouco efetiva quanto ela, pelo menos até o momen-
to. Apesar do intuito de executar aquilo que se convencionou chamar de “aula
expositiva dialogada”, para fazer face ao imaginario professor tradicional, o
resultado obtido foi principalmente um mondlogo.

Indagados sobre quais os problemas que conseguiam identificar em suas
aulas expositivas, os professores observados responderam que sentiam falta de
mais perguntas dos alunos. Para eles, apenas um dialogo — e nunca um monéd-
logo — poderia implicar uma boa aula, ou seja, uma situagdo de “aprendizagem
significativa”. Essa idéia carece de fundamentacdo, uma vez que um mondlogo
assumido, articulado a uma seqiiéncia de atividades que Ihe dé sentido, pode
ensinar tanto quanto um didlogo real ou imaginario. Ambos podem constituir
situagoes de aprendizagem que se prestam a ensinar alguns tipos de contetdo
e outros nao (Ausubel, 1980, p. 23-25).

Se associamos essas representagdes aos comentarios dos sujeitos sobre
os professores universitarios que mais os influenciaram, e que foram justamente
aqueles que estimulavam o debate entre os alunos, deduzimos que vem daf
seu apreco pelo didlogo. Porém, parece faltar-lhes a compreensao de que é
impossivel reproduzir na escola basica © mesmo tipo de didlogo que os moti-
vava na graduagao, visto que os contextos sao bem diferentes. Para produzir
o didlogo na escola é preciso ter outras estratégias e um empenho muito maior
que na universidade.

Nas representagdes dos professores observados, as condi¢cdes que per-
mitiriam transformar seus mondlogos em didlogos mais efetivos parecem de-
pender exclusivamente da vontade dos alunos. Nenhum deles expressou o
entendimento de que para haver didlogo é necessario o esforgo das duas par-
tes envolvidas, e de que o seu poderia ser insuficiente. Dessa andlise, € possi-
vel concluir que os sujeitos da pesquisa representam o saber histérico escolar
como resultado fundamentalmente de exposigdes feitas pelo professor em
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forma de mondlogo e entendidas como tentativas de didlogo que, quando frus-
tradas, o sdo exclusivamente pelo desinteresse dos alunos.

TRABALHO EM GRUPO DESAMPARADO

Além das aulas expositivas, analisadas anteriormente, as atividades de
elaboragao de textos em grupo sao bastante ilustrativas das representagdes dos
professores observados sobre o saber histérico escolar. Aqui também se per-
cebe a tentativa de desvincular sua prética daquilo que é chamado de tradicio-
nal ou positivista. Especialmente no caso dos trabalhos em grupo, que repre-
senta para eles uma oportunidade privilegiada de criar saber histérico escolar,
essa visdo maniqueista afetou diversos aspectos das agdes realizadas cotidia-
namente com os alunos. Talvez com o intuito de permitir que estes criassem
suas proprias interpretagoes, os professores acabaram por minimizar suas in-
tervengdes nessas atividades, comprometendo seriamente sua finalidade.

O exemplo mais claro de um trabalho em grupo sem a devida interven-
Gao docente foi a forma como se conduziu a preparagao dos seminarios sobre
os partidos politicos, a que ja nos referimos, envolvendo todas as turmas do
ensino médio. Os grupos do | ° ano tinham como tema os programas dos par-
tidos, os do 2° ano a histéria dos partidos, e os do 3° ano as propostas dos
partidos para os cargos em disputa naquele ano. Para preparar sua apresenta-
Gao, cada grupo teve pelo menos seis aulas para levantar informagdes neces-
sarias em materiais que deveriam trazer de casa, como jornais, revistas, livros,
além de documentos obtidos nos diretérios dos partidos. Eles também tive-
ram oportunidade de fazer pesquisas na internet no laboratério de informética
da escola. Mas ndo receberam nenhuma orientagdo sobre como tratar as in-
formacoes.

Em uma aula do Sujeito 4, um aluno lhe perguntou onde poderia encon-
trar a historia de determinado partido, e recebeu como resposta que a Unica
fonte confiavel era um livro didatico que ele havia indicado — que continha
apenas um paragrafo de informagéao sobre o assunto. O professor ainda acres-
centou que o aluno deveria ignorar as propagandas politicas e os histéricos
encontrados nos sites dos partidos. Na pratica, como essas eram as Unicas fon-
tes acessiveis e os alunos ndo aprenderam a lidar com elas, as apresentagoes
se limitaram a leitura de paginas impressas extraidas desses sites, como se pode
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observar em uma aula do Sujeito 3. Sem o tratamento adequado, essa infor-
magdo ndo despertava o interesse dos ouvintes.

Na avaliagdo dos professores, os alunos perderam a chance de realizar
uma boa atividade. Segundo eles, os textos ndo deveriam ser lidos, mas fala-
dos. Em suas representagdes, parecem nao se dar conta de que a diferenca
entre ler mecanicamente e expor oralmente passa pela compreensao dos con-
telidos, e para que isso ocorresse os alunos precisariam de sua orientagao.

Outro trabalho em grupo com essas caracteristicas, realizado em uma
aula do Sujeito 3, consistiu na elaboracdo em grupo, pelos alunos, de uma li-
nha do tempo, ou seja, uma seqliencia de fatos histéricos ordenados cronolo-
gicamente e antecedidos pelas datas em que ocorreram. Depois de algumas
aulas de preparagao, copiando informagdes de livros didaticos de ensino fun-
damental para o papel, o primeiro grupo de alunos fez uma apresentagao so-
bre fatos aparentemente sem sentido para eles. Nem sequer sabiam pronun-
ciar as palavras que escreveram.

Nas aulas seguintes, um outro grupo se limitou a ler mecanicamente o
que estava no cartaz que preparou. A Unica ressalva da professora sobre essa
apresentagao foi a de que os alunos ndo tinham colocado nenhum fato sobre
o Brasil no cartaz. Como os alunos leram com alguma seguranga, a exposigao
parece ter sido considerada boa pelo restante da sala. O préximo grupo a se
apresentar nesse dia ndo preparou nenhum material de apoio nem escreveu
na lousa, e os alunos apenas leram as folhas que tinham nas maos, o que ge-
rou protestos dos colegas, que chegaram a montar um painel em forma de varal,
e achavam que todos deveriam proceder da mesma maneira. Sua preocupa-
Gao era apenas com a forma, pois ninguém reclamou de ndo conseguir ler o
conteldo dos cartazes ou do painel. Mas isso eles provavelmente ndo queriam
nem podiam, pois as letras eram muito pequenas. Na exposicdo, ndo se con-
seguia ouvir a voz de alguns alunos, mas ninguém dizia nada, porque muitos
sequer prestavam atencao, preferindo ler jornal ou jogar no telefone celular. A
apresentagdo terminou com criticas da professora ao grupo, solicitando ao
proximo que fosse melhor. As criticas ndo atingiram o grupo anterior, que rea-
lizou uma apresentagao igualmente sem sentido.

Outro episddio com as caracteristicas analisadas neste topico consistiu
na elaboragdo pelos alunos de apresentagdes sobre acontecimentos do sécu-
lo XX utilizando o powerpoint. A justificativa apresentada pelo sujeito 3 para a
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utilizagdo dessa estratégia foi a de que com “aulas normais” os alunos nao fica-
riam tdo interessados. Assim, a professora dividiu a classe em grupos de trés
ou quatro alunos que ficaram incumbidos de elaborar um tema especifico nesse
software.

No primeiro dia da atividade, ndo conseguiram conexao com a internet
para o levantamento de informagdes, e entdo tiveram de pesquisar nos livros
didaticos de ensino fundamental de que a professora dispunha. Alguns alunos
iniciaram a elaboracdo do texto, realizando o que chamavam de resumo do
texto dos livros didaticos no powerpoint.

A professora estava convicta de que a estratégia era acertada, dizendo:
“os alunos estdo trabalhando mesmo”. No momento em que dizia isso, ape-
nas sete computadores estavam sendo usados para o trabalho, enquanto cin-
co outros eram utilizados para jogar e ouvir misica sem que ela percebesse.
Ela estava tdo confiante que permaneceu fora da classe a maior parte do tem-
po. Na aula seguinte a situagdo se repetiu: oito computadores foram usados
para outros fins e apenas seis realizaram o trabalho solicitado. Diferentemente
do ocorrido na aula anterior, a professora permaneceu na sala a maior parte
do tempo, mas ndo atendeu dlvidas de Histdria, apenas de informatica.

Todos esses episddios, nos quais os alunos foram deixados a propria sorte
diante de fontes e conteldos que desconheciam, descrevem bem uma das
representagdes dos professores sobre o saber historico escolar. A de que ele
pode ser criado pelos alunos em trabalhos realizados em grupo sem a sua in-
tervencgao. Nas palavras dos sujeitos, essa auséncia de intervengdo em nenhum
momento foi entendida como auséncia de ensino por parte do professor, mas
como autonomia do aluno. Eles declararam que os alunos precisavam apren-
der a pensar por conta prépria e os professores ndao deveriam querer colocar
as idéias em suas cabecgas.

Alguns sujeitos associaram essa suposta busca de autonomizagao dos
alunos, que resultou invariavelmente em auséncia de intervengao do profes-
sor, a uma tentativa de ndo direcionar seus alunos. Os sujeitos dessa pesquisa
parecem confundir ensino e doutrinagao, o que faz da recusa a doutrinagao uma
recusa ao ensino. Para ndo correr o risco de dirigir seus alunos, o que aproxi-
maria os sujeitos dessa pesquisa de seus inimigos imaginarios, os professores
abrem mao de ensinar Histdria, como pdde ser observado na recorrente es-
tratégia de realizagdo de trabalhos em grupo sem a sua orientagado. Contradi-
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toriamente, em suas representacdes, essa parece ser uma das formas de cria-
cdo de saber histérico escolar.

CONSIDERAGOES FINAIS

As representacdes dos professores sobre o saber historico escolar des-
critas neste trabalho parecem estar sempre mais vinculadas a forma do que ao
contelido do ensino realizado por eles. Ou seja, parece que os professores
estdo muito preocupados em “como ensinar”, deixando em segundo plano “o
que ensinar”. Sua reflexdo sobre o ensino que realizam envolve decidir cons-
tantemente qual estratégia sera utilizada — uma exposicdo ou um trabalho em
grupo —, que produto resultara desse trabalho — uma apresentagdo em carto-
lina ou no computador — ou como sera realizado o gerenciamento do tempo
e do espago da sala de aula — de que forma serao dispostas as carteiras na sala
ou quanto tempo cada grupo tera para a apresentagao de seu trabalho.

Porém, ndo apresentam o mesmo empenho na selegao dos conteldos
que serao ensinados. Parecem separar “didatica” e “ciéncia de referéncia” na
tentativa de privilegiar a primeira delas. Reproduzindo uma metafora criada por
André Chervel, é possivel afirmar que o saber histérico escolar é representa-
do pelos sujeitos dessa pesquisa como resultado da agao de uma “pedagogia-
lubrificante”, e ndo de uma disciplina auténoma em constante transformagao
no contexto escolar (Chervel, 1990, p. 181-182). Na visdo deles, ¢ um mero
facilitador da assimilagdo de uma “ciéncia de referéncia” pelos alunos.

Isso explica a maior énfase as estratégias — o lubrificante — do que ao
conteldo histérico — o mecanismo —, representados como dois elementos
dissociaveis, o que pode ser motivado pela fuga constante dos inimigos imagi-
narios existentes que povoam suas representacdes. A negagao permanente
daquilo que os professores chamam de positivista ou tradicional os afasta da
preocupagao com os contelidos, sempre associados aos “fatos historicos”, tdo
privilegiados pelos “positivistas” quanto odiados por seus inimigos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABUD, K. M. Conhecimento histérico e ensino de Histdria: a producao de conhecimento
histérico escolar. In: ENCONTRO REGIONAL DE HISTORIA, 14. Sujeitos na historia. pra-
ticas e representacdes. Bauru: Edusc, 2001. p.127-141. (Encontros com a histéria, 2)

224 Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007



Representacdes dos professores...

AUSUBEL, D. P Psicologia educacional. Rio de Janeiro: Interamericana, 1980.

AZANHA, |. M. P Experimentacao educacional: uma contribuicao para sua andlise. Sao Pau-
lo: Edart, 1975.

. Uma idéja de pesquisa educacional. Sao Paulo: Edusp, 1992.

BERGMANN, K. A Histéria na reflexao didatica. Revista Brasileira de Historia, Sao Paulo, v.9,
n.19, p.29-42, 1990.

BITTENCOURT, C. M. F. Capitalismo e cidadania nas atuais propostas curriculares de Histé-
ria. In: BITTENCOURT, C. M. F (org.) O Saber historico na sala de aula. Sao Paulo: Contex-
to, 1997.p.11-27.

. Pesquisas em didética de histéria. In: SEMINARIO BIENAL (SOBRE LA)
ENSENANZA DE LA HISTORIA Y LA GEOGRAFIA DEL MERCOSUR. Anais. Santiago de
Chile: Unesco, 2001. p.34-37.

. Propostas curriculares de histéria: continuidades e transformagées. In:
BARRETTO, E. S. S. (org.) Os Curriculos do ensino fundamental para as escolas brasileiras.
Campinas: Autores Associados, 1998. p.127-161.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educagao Fundamental. Fardmetros curricula-
res nacionars. historia e geografia. 2.ed. Rio de Janeiro, 2000.

CARVALHO, |. S. F de. Construtivismo: uma pedagogia esquecida da escola. Sao Paulo,
2000. Tese (dout.) Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo.

CHERVEL, A. La Culture scolaire: une approche historique. Paris: Belin, 1998.

. Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa.
Teoria & Fducacao, Porto Alegre, n.2, p.117-229, 1990.

CORDEIRO, J. F P Falas do novo, figuras da tradigdo. o novo e o tradicional na educacdo
brasileira (anos 70 e 80). Sdo Paulo: Editora Unesp, 2002.

. A Historia no centro do debate: as propostas de renovagao do ensino de
histéria nas décadas de setenta e oitenta. Araraquara: Laboratério Editorial Unesp, 2000.

CRUZ, H. de F Ensino de histéria, da reproducao a producao de conhecimento. In: SILVA,
M. A. da (org.) Repensando a historia. Rio de Janeiro: Marco Zero, 1984. p.25-29.

DOSSE, F A Historia em migalhas. dos Annales a Nova Histéria. Campinas: Editora da
Unicamp, 1992.

ERICKSON, F Qualitative methods in research on teaching. In: WITTROCK, M. C. (org.)
Handbook of research on teaching. New York: Macmillan, 1985.p. 1 19-161.

Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007 225



Oldimar Pontes Cardoso

LEFEBVRE, H. La Presencia y la ausencia. contribucién a la teorfa de las representaciones.
México: Fondo de Cultura Econdmica, 1983.

MENANDRO, H. F. Variacdes sobre um velho tema: o ensino de Histéria. In: DAVIES, N.
(org.) Fara além dos contetidos no ensino de histona. Rio de Janeiro: Access, 200 1. p.47-61.

SANJEK, R. Feldnotes: the makings of anthropology. Ithaca: Cornell University Press, 1990.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacio: Coordenadoria de Estudos e Normas Peda-
gogicas. Froposta curricular para o ensino de histona: |° grau. Sdo Paulo, 1989.

. Froposta curricular para o ensino de histona: 1° grau. Sao Paulo, 1992.
SCHEFFLER, |. A Linguagem da educacéo. Sao Paulo: Saraiva; Edusp, 1974.

SILVA, M. A. da; ANTONACCI, M. A. M. Vivéncias da contraméo: producao de saber histé-
rico e processo de trabalho na escola de |° e 2° graus. Revista Brasileira de Histora, Sao
Paulo, v.9, n.19, 1990. p. 9-29.

Recebido em: julho 2005
Aprovado para publicacao em: agosto 2006

226 Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007





