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RESUMO - EnsinodeHistéria: saberesem lugar defronteira. Esse artigo tem por
objetivo discutir a construcdo tedrico-metodol dgica de pesquisa sobre a relacéo entre
saberes docentes e escol ares em narrativas da histériaescol ar. Contribuic¢festedricasdo
campo do Curriculo edaDidéticaforam articuladas areferenciaisdeteoriasdaHistoria
edaRetorica, umavez que defendemos que a pesguisa sobre ensino de histéria é lugar
defronteira, onde ha producéo de saberes a partir de did ogos, de trocas e do reconhe-
cimento das diferencas. Nas explicacfes analisadas, os professores de Historia utiliza-
ram comparagoes, ilustragdes, exemplos, metaforas, anal ogias paranegociar adistancia
entre os saberes de seus al unos e 0s saberes obj eto de ensino/aprendi zagem, nos proces-
sos de producdo e atribuicdo de sentidos aos saberes escolares.
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te. Retorica.

ABSTRACT - History Teaching: frontier knowledge. This paper discusses the
theoretical and methodological foundations of aresearch on the relation between teacher
knowledge and school knowledgein narratives produced in school History. Contributions
from the fields of Curriculum and Didactics were articulated with those of History and
Rhetoric, once we consider that the research in History teaching takes placein afrontier
field, where knowledge is created as a result from dialogues, interactions and the
recognition of difference among them. In the analyzed explanations, the teachers used
comparisons, analogies, examples, illustrations, metaphors to negotiate the distance
between the students' knowledge and that which wastaught, in the process of production
and attribution of meanings to school knowledge.
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A articulagdo da histéria comum lugar éa
condicéo de andlise da sociedade (M. de Certeau)

Pesquisar o ensino de histéria considerado como lugar de fronteira é
perspectivade abordagem que, em nosso entender, abre perspectivasinstigantes
e inovadoras para a andlise dos processos envolvidos. De modo geral, as
pesquisas que tém como objeto o ensino de histéria e utilizam os referenciais
oriundos da histéria ou da educacdo, deixam de fora reflexdes tedricas impor-
tantes, seja sobre a especificidade da prética pedagdgica, seja sobre a
especificidade da disciplina ensinada— a histéria. Por isso, defendemos que a
pesquisa sobre 0 ensino de histéria constitui-se em lugar de fronteira no qual
se busca articular, prioritariamente, as contribuigdes desses dois campos, es-
senciais para se problematizar o objeto em questéo.

Nosso objetivo, neste artigo, € analisar possibilidades de abordagens te-
Orico-metodol 6gicas em pesquisa sobre o ensino de histéria enquanto lugar
de fronteira, no qual sdo articulados instrumental tedrico da educacéo e da
histéria, discutindo especificamente como temos pensado e operado com esta
articulagéo, e considerando, também, as possibilidades do uso da andlise retd-
rica neste processo.

No desenvolvimento de pesquisa sobre a histériaensinada, naqual busca-
mos estabelecer um caminho possivel na fronteira entre esses campos, nos
defrontamos com alguns desafiost. O primeiro deles referia-se aidentificagdo
de quais &reas e com quais autores iriamos dialogar. Na area educacional, a
contribuic¢do de autores do campo do curriculo, em articulagdo com aguelas de
pesquisadores do campo da Didética, foi fundamental para a construcéo do
quadro tedrico de configuracdo do problema da pesquisa.

Do ponto de vista da histéria, o didlogo estabelecido envolveu autores
gue se voltam para as questfes relacionadas a escrita da histéria, ou sgja, ao
processo de producéo de conhecimento historico que se expressa como
historiografia. Modelos explicativos, a utilizacgo das fontes, o documento, a
temporalidade, a operacdo historiografica, o discurso, a narrativa historica, a
construcdo do fato, entre outros, envolvem questBes que sdo abordadas e
estruturam, também, o ensino da historia

Mas o desafio que se apresentava decorria do fato de reconhecermos que
0s saberes ensinados nas aulas de histéria configuram expressdo do que tem
sido designado como conhecimento escolar (L opes, 1999; Monteiro, 2002, 2007,
Gabriel, 2003). O problema da pesquisa, fruto de suaemergéncia e construcéo
na area da educacgéo, tinha como pressuposto o reconhecimento da
especificidade epistemol 6gica da constituicdo desse conhecimento que, ao ter
como objetivo aeducagdo, o ensino e aformacéo de cidaddos, diferencia-se do
conhecimento produzido pelos historiadores de oficio: conhecimento com ri-
gor tedrico e metodol gico, que representa uma perspectiva e que precisa ser
validado pelos pares, sujeito necessariamente a criticas e superagoes.

192 Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 191-211, jan./abr., 2011.



Nesse sentido, NOSsoSs pressupostos tornaram NEcessario operar com o ins-
trumenta tedrico da historia, mais especificamente referéncias e conceitos perti-
nentes ao campo da historiografia, de modo aredizar ainvestigagéo que pudesse
tornar possivel a andlise das diferentes construgdes do saber escolar consideran-
do e evidenciando, ou n&o, a especificidade epistemol 6gica desta construgéo.

As questdes formuladas tinham como eixo de suas formulagdes a relagéo
dos professores com os saberes, portanto questdes relacionadas, também, as
subjetividades. Por outro lado, implicavam, do ponto de vista metodol égico, a
realizag@o da pesquisa sobre a prética pedagdgica com o foco nos processos
de mobilizag&o dos saberes pelos docentes.

Outro desafio se apresentou ao percebermos, no decorrer daanalise, o fato
de que, pararedlizar suas explicagdes, os docentes realizam, muito frequente-
mente, um movimento pararelacionar os fatos estudados com a realidade dos
alunos. Como fazem isso? Por que fazem isso?

Novas questbes foram formuladas e, nesse sentido, verificamos que, neste
processo, questdes de ordem cultural se apresentavam. Tornou-se necessario
investigar os processos de associacdo realizados pelos docentes, pois verifi-
camos que a racionalidade comparativa era operagéo tedrica frequentemente
realizada para tornar possivel a atribui¢do de sentidos pelos alunos aos con-
tetdos estudados. A compreensdo do curriculo como prética de significacao
(Silva, 1995) emergiu com forga, exigindo alternativas tedricas paraabordar e
analisar estes encaminhamentos.

Tornando mais complexaainvestigacdo, reconheciamos que opgoes politi-
cas eram também elementos constituintes dos saberes ensinados.

Asaulas, nas quais saberes sdo articulados em explicacfes, constituiam os
textos objeto de andlise. Na busca por instrumental tedrico possivel de ser
utilizado paraaanalise, nos voltamos para as contribui¢cdes do campo da reté-
rica. Existem linhas de pesguisamuito diversas que tém como objeto aretodrica,
mas trabalhamos em especial com autores que seguem a seara aberta por
Perelman e Olbrechts-Tyteca no seu Tratado da Argumentagéo (1996) e entre
os quaisdestacamos Reboul (2004), Meyer (1998) e Oliveira(2010). Reconhece-
mos que é possivel identificar diferentes apropriactes do Tratado daArgumen-
tacdo, mas nenhum desses autores negaa suaimportancia e carater de referén-
cia, especialmente no que se refere a extensiva taxionomia das técnicas
discursivas. Neste campo, também, foi importante operar com o conceito de
retérica como negociacao de distancia entre os sujeitos.

Esta defini¢do muito nos auxiliou em nossas analises das aulas de histéria
na educacao bésica, especial mente quando articulada a taxionomia das técni-
casdiscursivas proposta por Perelman & Olbrechts-Tyteca (1996). E nos apre-
sentou mais um desafio, ou sgja, aguele de operar com mais um instrumental
tedrico—aandliseretérica—, o quereafirmavao ensino de Histériacomo lugar
de fronteira, seja como prética pedagdgica, seja como objeto de pesguisa.

Neste artigo, discutimos desafiostedricos relacionados a utilizago de con-
tribuigdes de autores das trés areas envolvidas neste lugar de fronteira face as
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demandas do problema de pesquisa. O texto esta estruturado em trés partes: |.
A questdo dos saberes - uma breve revisdo sobre como a articulaggo dos
conceitos de saber escolar e saberes docentes tem se mostrado um caminho
possivel parapensar o objeto ensino de histéria; |1. Negociando adistanciana
fronteira- considerando arelag&o professor/alunos como relagéo orador/audi-
tério, discutimos o uso daretérica parainvestigar argumentos utilizados pelos
docentes parareduzir a distancia entre seus alunos e os saberes ensinados e
as possi bilidades de articulagdo com a proposta de Shulman (1986, 1987, 2004)
paraestaandlise; 111. Ensino de histéria - saberesem lugar defronteira - nesta
parte analisamos alguns trechos das aulas investigadas, expresséo dos sabe-
res ensinados/produzidos em lugar de fronteira, com especial destaque para
as contribui¢des da andlise retdrica neste processo.

A Questao dos Saberes

A proposta de pensar a pesquisa sobre o ensino de historia como um lugar
defronteira utilizaumaanal ogiacom um elemento dageopolitica: aquestdo das
fronteiras, que podem ser entendidas no sentido norte-americano de frontier,
terraaém da qua se estende um vazio, umaterra de ninguém, ou de border —
"lugar de marcagdo de diferencas, mas que também permite o encontro, astro-
cas' (Santosapud Monteiro, 2007b, p.76). A fronteiraélugar onde séo demarcadas
diferencas, mas onde também é possivel produzir aproximagdes, didogos, ou
distanciamento entre culturas que entram em contato.

Em outras palavras, um lugar de negociacéo da distancia entre os homens
através da linguagem — distancia essa que pode ser reduzida, aumentada ou
mantida consoante o caso (Meyer, 1998): seja este 0 ensino ou a sua pesguisa.
No caso emtela, adistanciaentre os autores com quem dial ogavamos no ambi-
to desta pesquisa, oriundos de diferentes &reas de conhecimento.

Abordar 0 ensino de Histériacomo um lugar de fronteira implicou considerar,
iniciadmente, a relagdo entre educac@o e histéria. Na &rea da educacdo, utilizamos
referenciaisdo campo do curriculo edadidéticaparacompor o quadro tedrico definidor
do objeto - 0s saberes e sua abordagem. No campo do curriculo, consideramos
questBes relacionadas a selecéo cultural - saberes afirmados, negados, excluidos -
t80 caros aautores das perspectivas criticas (Goodson, 1995) e, também, contribui-
¢Bes de autores que entendem o curriculo como préticade significagdo (Silva, 1997,
1999) e, maisaém, como "um espago-tempo deinteracdo entre culturas', onde sabe-
res sBo confrontados, negados, partilhados, afirmados, nos sentidos di atribuidos
pel os diferentes sujeitos em confronto/congtitui¢éo (M acedo, 2006, p.106).

Reconhecer o curriculo como lugar de fronteira nos desafiou aquestionar
0s saberes ensinados, pensados como produgdes/enunciados, significados
hibridizados e contingentes, permeados por e que permeiam rel agdes de poder.

Nesse contexto, reafirmamos a centralidade da quest&o do saber nos estu-
dos e pesquisas de curriculo e, consequentemente, para se pensar o ensino de
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Historia. Nesse sentido, consideramos que 0s estudos e pesqguisas que reco-
nhecem a especificidade da construgao epistemol 6gica do saber escolar (Lopes,
1999; Monteiro, 2002, 2007(a); Gabriel, 2003, 2006) e suarel agdo com os saberes
docentes (Monteiro,2007a), ou sgja, arelacdo dos professores com os saberes
gue ensinam, abrem perspectivas bastante férteis para a sua compreensio.

No que serefereadidatica, VeraCandau, em texto de 1996, identificavatrés
grandes temas nos quais as pesquisas nessa area se aprofundavam: o
multiculturalismo, o cotidiano escolar, e 0s saberes docentes/saberes escola-
res. Esses trés temas continuam atuais nesse campo, mas podemos perceber
um crescimento do nimero de estudos voltados para a questéo da culturae sua
relagdo com a educagéo, 0 que expressa, em nosso entender, um movimento
gue se desenvolve desde o final dadécadade 1990, apartir daviradacultural e
gue atribui a cultura uma centralidade em sua dimensao substantiva e
epistemol dgica, conformeHall (1997)2.

Nesse sentido, foi possivel reconhecer que autores como Lopes (1999),
Monteiro (2002, 2007) e Gabriel (2003, 2006), que elegem a questéo do saber
escolar como central, bem como Moreira (1998), tém buscado articular contri-
bui¢des das duas areas em suas investigagoes.

Mais recentemente, esta articulag&o tem possibilitado focalizar a quest&o
da cultura na busca da compreenséo de seu papel constituinte do curriculo
entendido enquanto espago-tempo de interagéo e producéo cultural, (Macedo,
2006; Gabriel, 2008) e no contexto de umaepistemologiasocial escolar 3.

As aproximagdes de autores do campo do curriculo com agquel es do campo
daDidaticanos possibilitaram, nadefinic¢éo do objeto de estudo, problematizar
0s saberes ensinados a partir da abordagem de sua produ¢do e mobilizac&o
pelos docentes na busca de compreender 0s processos de sua constituicdo
(Monteiro, 2010). Paraisso, articulamos os conceitos de saber escolar, napers-
pectiva de uma epistemologia escolar, com o0s conceitos de saberes docentes
(Tardif, 2002) e, mais especificamente, as contribui¢des de Shulman (1986, 1987,
2004)* sobre os contetidos pedagogizados, que expressam essa criacdo espe-
cificae propriados saberes dos professores que, em suaopini&o, tém permane-
cido como o missing paradigm (paradigma ausente) nas pesquisas educacio-
nais (Shulman, 1986, p.8).

Com afinalidade de entender a compreensdo e transmissdo do conheci-
mento do contetido (content knowledge) por parte do professor, Shulman pro-
p&e que pensemos em trés categorias deste conhecimento: o conhecimento do
conteudo especifico das disciplinas; conhecimento do contetdo
pedagogizado® e o conhecimento curricular. E, sem divida, na categoria co-
nhecimento do contelido pedagogizado que reside a originalidade de sua pro-
posta: este vai além do conhecimento especifico da disciplina em si para a
dimensdo deste conhecimento parao ensino (Shulman, 1986, p. 9; 2004, p. 203).

Shulman defende que a pesquisa sobre o conhecimento dos contelidos
pedagogizados (pedagogical content matter) € fundamental para superar o
missing paradigm e implica a pesquisa sobre as formas de como a matéria de
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ensino é transformada de conhecimento do professor em contelido de instru-
¢&0. Inclui "as formas mais comuns de representacéo das ideias, as analogias
mais poderosas, as ilustragdes, os exemplos, explicagcdes e demonstracdes, ou
seja, os modos de representar e formular o assunto de formaatorna-lo compre-
ensivel para os outros. Inclui também aquilo que faz a aprendizagem de um
assunto facil ou dificil, possivel" (Shulman, 1986, p.9).

Assim, em nossa pesquisa, a abordagem dos saberes focalizou a sua cons-
tituic8o considerando a proposta de Shulman, arti cul ada aguela que reconhece
a especificidade do saber escolar (Lopes, 1999; Monteiro, 2002, 2007), o que
nos orientou o olhar e o recorte analitico. Mais ainda, implicou buscar igual-
mente outras ferramentas tedricas que possibilitassem, de outro lado, aanalise
dessas construcdes na perspectiva do saber ensinado - no caso a histéria, para
0 que recorremos ao didlogo com autores do campo da teoria da histéria que
abordam problemas relacionados a producéo, racionalidades, validagéo e
legitimac&o dos conhecimentos.

Entre eles, Riisen (2001), quando discute os conceitos de ciéncia da histé-
ria eteoria dahistéria defende que estadeve exercer o papel de umametateoria
—umateoriareflexiva dateoria que faz parte da préaxis do historiador — e que,
assim, exerce umafuncéo didéticade orientagéo.

No entanto, em sua visdo, esta teoria da histria ndo substitui, de forma
alguma, umadisciplina especifica parase discutir um quadro dos fundamentos
do ensino de histéria (curriculo) ou que se ocupe do ensino e da aprendizagem
dahistéria na educacéo bésica (didaticada histéria). Inclusive, o préprio au-
tor afirmaque areflexdo acercadafuncao didaticaespecial dateoriadahistéria
constitui a contribuic&o desta para a didética da histéria.

Entre o ensinar e o aprender histdria na universidade e na escola ha uma
diferencaqualitativa, quelogo se evidenciaquando se promove areflexao
sobre os fundamentos do ensino escolar de maneira andloga a que se faz
com ateoriada histériacomo disciplinaespecializada. Comisso obtém-se
um quadro dos fundamentos do ensino de histéria - "curriculo" é o termo
para designé-lo. Vé&-se de imediato que esses fundamentos distinguem-se
da matriz disciplinar da ciéncia da histéria em pontos essenciais [...] Por
causa dessa diferenca qualitativa € igualmente necesséria uma disciplina
cientifica especializada que se ocupe do ensino e da aprendizagem da his-
téria, namedida em que ndo sdo idénti cos aos processos mediante osquais
0 conhecimento cientifico especializado da pesquisahistricase efetiva: a
didéticadahistéria. A questdo de umafuncéo didéticaespecia dateoriada
histéria pode ser circunscrita, pois, com o significado dateoriadahistéria
para a didética da historia (Rusen, 2001, p. 50-51).

As proposi ¢cBes de Rusen nos confirmaram o acerto dos encaminhamentos
adotados. Tedrico da Historia, reconhece a necessidade de uma didatica da
histéria que se volte para a andlise dos processos envolvidos nho ensino, dis-
tintos dagqueles imbricados na producéo historiografica stricto sensu. Nesse
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sentido, o didl ogo com autores que discutem paradigmas e model os explicativos
da ciéncia histérica foi buscado de forma a investigar possibilidades de sua
utilizagdo para a andlise dos saberes ensinados.

O modelo narrativo (Reis, 2003, p. 134) representou constructo tedrico
importante para a abordagem realizada, ao avancar em relacéo as criticas a
histéria narrativa que tiveram grande impacto entre os historiadores, princi-
palmente a partir das contribui¢des dos Annales (Burke, 1997), mas que, ha
verdade, questionavam uma forma de abordagem que focalizava o aconteci-
mento e ndo a narrativa em si. "Renunciar a histéria-narrativa, quer dizer, a
histoire événementielle era deixar de lado ndo a narrativa, mas simplesmente
umaformaparticular de narrativa (Hartog, 1998, p. 200).

Com base nessas proposi ¢Bes tedricas, que reconhecem anarrativa histo-
rica como estruturante do discurso historiogréfico, articuladas aquelas ja
explicitadas, realizamos abordagem do saber histérico escolar produzido nas
aulas de formaabuscar compreender a construcéo operada pel os professores,
entendidos enquanto narradores, para tornar possivel o ensino/aprendizagem
nagueles contextos especificos.

O constructo tedrico do "model o narrativo” (Reis, 2003, p. 134) nos auxi-
liou naandlise dos saberes de modo a buscar compreender os encaminhamen-
tos utilizados pelos docentes, narradores que "explicam enquanto narram’,
"explicam ao organizar uma intriga compreensivel" para auxiliar os alunos a
atribuir sentido aos fatos e processos em estudo. De acordo com este modelo,
"explicar em histériasignificafazer compreender; mostrar o desenvolvimento
deumaintriga, fazer compreender" (Reis, 2003, p. 134) razdes, opgdes e acies
gue conduzem a determinados desfechos.

A intrigaéumaobrade sintese. Elareiine objetivos, causas e azaresem uma
unidade temporal, total e completa. Ao reunir o que eradisperso, 0 queera
sucessdo e devir, essasintese do heterogéneo que €aintriga (assim como a
metéfora) faz aparecer na linguagem o novo, o inédito, o ainda n&o dito
(Reis, 2003, p. 135).

Ao considerar esse instrumental, a articulagdo com as questdes da
epistemologia social escolar nos alertava para a busca de indicios referentes a
essa especificidade, e que sdo decorrentes de sua contingéncia, o que torna a
dimenséo educativaum elemento estruturante de sua constitui¢&o. O que cons-
tituia a especificidade de suas narrativas construidas para auxiliar alunos a
atribuir sentido ao estudado? Como se definia o fio danarrativa nos diferentes
contextos de producéo da histéria escolar?

Outro aspecto, por nés considerado, refere-se a questdo datemporalidade
e, nesse sentido, o didogo com Ricoeur trouxe contribuicBes para entender
gue ainteligibilidade histérica ndo é apenas légica, pois se refere ao vivido.
Esse autor, que defende "o carater intrinsecamente narrativo do conhecimento
histérico... poisessaéaformaque ofereceinteligibilidade ao vivido, ao articu-
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lar tempo e ordem l6gica' (Ricoeur, 1994 apud Reis, 2003, p. 135), ofereceu
contribuicdo valiosa para identificar a chave interpretativa que possibilitava
entender que a articul agéo tempo/ordem | 6gi ca passava necessariamente pelo
vivido dos sujeitos estudados e daqueles que estavam a estuda-los. Como
afirmaRicoeur, "o tempo torna-se tempo humano namedidaem que é articulado
demaneiranarrativa' (Ricoeur, 1994 apud Reis, 2003, p. 136-137).

A questdo do saber no ensino de histériatornava-se possivel de ser objeto de
pesquisaapartir deste quadro tedrico que, necessariamente, articulacontribuicoes
de diferentes campos em lugar de fronteira. Mas esta andlise necessitava, ainda,
de instrumental que possibilitasse a investigag@o das narrativas e suas intrigas,
explicagdes, argumentagdes, articulaches entre sujeitos, tempo e ordem [égica

A andliseretéricase revel ou importante ferramentatedricaao nos possi bi-
litar focalizar os discursos produzidos pel os docentes em suas aulas e as for-
mas buscadas para torna-1os possiveis de serem compreendidos e aprendidos
pelos aunos.

Tornava-se necessario, cada vez mais, negociar distancias tedricas para
analisar a negociacao de distancias nas aulas de histéria.

Negociando DistanciasnaFronteira

Paraarealizagdo das andlises das aul as e explicagdes no &mbito da pesqui-
sa, apos estudosiniciais (Penna, 2008, 2009, 2010), optamos por operar com a
conceituacdo proposta por Meyer, autor que percebeu que, dentre as mais
diversas definicBes daretdrica, € possivel destacar arecorrénciade seu enten-
dimento enquanto "uma estrutura muito precisa, respectivamente a relacéo
entre si e outrem (ethos e pathos, segundo Aristételes) via uma linguagem
(logos), ou simplesmente um instrumento de comunicagéo” (Meyer, 1998, p.
26). Estes trés elementos que compdem esta estrutura sdo recuperados da
retérica aristotélica por Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996) utilizando a sua
terminologiaoriginal: discurso, orador e auditério, apesar de algumas mudan-
gas significativas nas concepgdes articuladas a estes termos:

O objeto da retdrica antiga era, acima de tudo, a arte de far em publico de
modo persuasivo; referia-se, pois, ao uso da linguagem falada, do discurso,
perante umamultidao reunidanapracaplblica, com ointuito de obter aadesfo
destaaumatese que selheapresentava. [ ...] Masnéo temosrazBesparalimitar
nosso estudo a apresentacdo oral de uma argumentacéo oral e paralimitar a
umamultiddo reunidanumapragapublica. [ ...] O que conservaremos daret6-
ricatradicional é aidéiamesma de auditério, que é imediatamente evocada
assim que se pensa num discurso. Todo discurso se dirige a um auditorio,
sendo muito freqliente esquecer que seddo mesmo com todo escrito. Enquan-
to o discurso é concebido em fungdo diretado auditorio, aausénciamaterial dos
leitores podelevar o escritor acrer que esti sozinho no mundo, conquanto, na
verdade, seu texto estd sempre condi cionado, consciente ou inconscientemen-
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te, por aqueles aquem pretende dirigir-se. Assim, por razdes de comodidade
técnicae parajamais perder devistaesse papel essencia do auditdrio, quando
utilizarmos os termos "discurso”, "orador" e "auditério”, entenderemos com
isso aargumentaco, agueleque agpresentae agquelesaquem elasedirige, sem
nos determos no fato de que setratade umaapresentacdo pelapalavraou pela

escrita (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 1996, p. 6-7).

A nocédo de auditério é central na retérica: 0 conjunto dagueles que o
orador pretendeinfluenciar com asuaargumentacdo. No entanto, emboraexis-
taumadiferencaentre o auditério presumido pelo orador e 0 auditorio real, na
retorica o auditério € sempre uma construcdo do orador.

Os termos gregos utilizados estéo associados a trés elementos: ogos esta
associado ao discurso; pathos ao auditério; e ethos ao orador. Os termos gre-
gos remetem a dois aspectos diferentes da retorica:

[....] [os meios de persuasio] sdo de ordem racional aguns, de ordem
afetivaoutros. Ou mel hor dizendo: unsmaisracionais, outros mais afetivos,
poisem retdricarazdo e sentimentos sdo insepardveis. Os meios de compe-
téncia da razéo sdo os argumentos. [...] Os meios que dizem respeito a
afetividade sdo, por um lado o ethos, o cardter que o orador deve assumir
parachamar aatencéo e angariar aconfiancado auditdrio, e por outro lado
0 pathos, as tendéncias, os desejos, as emogdes do auditorio das quais o
orador podera tirar partido. [...] Em resumo, o persuasivo do discurso
comportadois aspectos: um a que chamaremos de "argumentativo"; e ou-
tro, de"orat6rio". Dois aspectos nem sempre faceis de distinguir (Reboul,
2004, p. XVII-XVIII).

A retéricaengloba, portanto, o aspecto racional (argumentacdo) e 0 emoci-
onal (oratéria). O discurso de um professor, dirigido aos seus alunos na busca
de uma aprendizagem significativa envolve apenas argumentacéo racional ?
Ou, ao contrério, apenas o0 aspecto emocional? A pesquisa encontrou indicios
gue confirmam que ambos 0s aspectos sdo importantes: os alunos indicaram
como caracteristi cas de seus professores marcantes tanto a habilidade de expli-
car bem, quanto o estabel ecimento de umarelacéo pessoal com os alunos. Por
isso, reconhecemos aimportanciadadefinicédo de retérica propostapor Meyer,
gue avancaem relacdo a conceituagdes prévias de retdrica que atribuiam maior
importancia a apenas um destes trés termos, em detrimento dos outros dois.

A retérica é a negociacéo da distancia entre os sujeitos. Esta negociacéo
acontece pela linguagem (ou, de modo mais genérico, através da - ou de
uma - linguagem), pouco importa se € racional ou emotiva. A distancia
pode ser reduzida, aumentada ou mantida consoante o caso. Um magistra-
do que pretenda suscitar aindignac&o, procuraimpedir quaisquer aproxi-
mac&o ou identificag8o entre o réu e os jurados. Em compensagédo, um
advogado que pleiteiaafavor de circunstancias atenuantes, esforcar-se-a
por encontrar pontos de contato e semelhangas entre osjurados e o0 acusa-
do (Meyer, 1998, p. 26-27).
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Esta definicéo daretdrica, que englobatodos 0s seus aspectos, revelou-se
muito proficua para a pesquisa sobre o trabalho do professor, considerado
como negociacao de distancias em sala de aula para conseguir propiciar uma
aprendizagem significativa: a distancia entre ele préprio e a turma, entre os
alunos e ahistéria, entre o estranho e o familiar, e v&rias outras mais.

No entanto, entendemos que esta definicéo da retorica e a reflexdo sobre
seus elementos constitutivos (orador, auditério, e discurso; ethos, pathos e
logos) néo é suficiente para a constitui¢do de ferramentas para a andise das
aulas de historia. Trabalhamos, também, com a taxionomia das técnicas
argumentativas proposta por Perelman e Olbrechts-Tyteca.

Para esses autores, o objeto da teoria da argumentacdo seria o estudo das
técnicas argumentativas que permitem provocar ou aumentar a adesdo dos
individuos as teses que se lhes apresentam ao assentimento. Elas possuem
grande variedade e englobam exemplos, ilustracfes, comparagdes, analogias,
causalidade, e etc. Consideramos, no contexto da nossa pesquisa, que estas
técnicas poderiam ser utilizadas como categorias de andlise das explicacfes
nas aulas de histériano contexto tedrico mais geral jaexplicitado.

E, nesse sentido, identificamos uma relagéo entre Shulman e autores do
campo daretérica com os quais dialogavamos, e que foi central para o desen-
volvimento daandlise.

Shulman ao discutir os saberes docentes, destaca 0 modelo de racionalizagdo
e acao docente (pedagogical reasoning and action), que, do ponto de vista do
professor, representa diferentes momentos do processo que, partindo da compre-
ensdo da suacompreensdo sobre o objeto, objetivatransformé:| o paraainstrucéo.

Deacordo com este autor, aracionalizagéo e agdo docentes configuram um
ciclo que seiniciacom umacompreensdo e termina com umanovacompreen-
s8o, inclusive do contetido pedagogizado, e que envolve 0s seguintes proces-
sos: compreensdo, transformagdo, instrucdo, avaliacdo ereflexdo. No momento
da transformacdo, o professor, a partir de sua compreensdo sobre o objeto,
realiza elaboracdo paratornar possivel a sua compreenséo pelos alunos:

Transformagdes, portanto, requerem a gumacombinagéo ou ordenacdo dos
seguintes processos, sendo que cada um deles empregaum tipo de reperto-
rio: (1) preparacéo (de textos especificos), incluindo o processo de inter-
pretacdo critica; (2) representacdo de idéias naformade novas analogias,
metéforas e demai s recursos semel hantes; (3) selegdesinstrucionaisretira-
das de uma gama de métodos e model os de ensino; (4) adaptagdo dessas
representacfes paraas caracteristicas gerais das criangas que serdo ensina-
das, tanto quanto (5) uma adequagdo dessas adaptacfes aos jovens numa
sala de aula especifica (Shulman, 1987, p. 12-19; 2004, p. 237).

A atividade de transformac&o é o processo através do qual o professor
produz as formas de representagdes mais poderosas (analogias, metaforas, ilus-
tracBes, exemplos, etc.) em funcéo daidade e das caracteristicas gerais dos alu-
nos (adaptacdo) e das caracteristicas especificas de cada turma (adequacéo).
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Foi possivel, entdo, perceber os paralelos entre este aspecto da proposta
de Shulman e a teoria da argumentacdo de Perelman e Olbrechts-Tyteca - a
énfase numaargumentac&o produzida pel o professor sempre em fungdo da sua
turma (a nocdo de auditorio e os processos de adaptacdo e adequacdo que
fazem parte daatividade de transformag&o) e aimportancia de anal ogias, met&
foras, exemplos, ilustracBes, etc. (técnicas discursivas mais persuasivas ou as
formas de representacdo mais poderosas).

A seguir apresentamos trechos das aul asinvestigadas nas quais aexplica-
¢éo realizada pel o professor € objeto de andlise no contexto explicitado.

Ensino deHistéria - saberesem lugar defronteira

Apresentamos e analisamos, a seguir, trechos de aulas de um professor de
histéria sobre o tema Politica do café com leite.

O cafécom... leite. O caférepresentariaquem? Fala: os cafel cultores daonde? Séo
Paulo. E oleite? Minas... Gerais. Ora, dentro desta 6ticavocé tem o café - cafeicul-
tores paulistas - Minas - ah, Minas tem muito gado, tem muitavaca, logo € leite.
Isso esta ultrapassado. O que é que vocé verifica? Que a idéia de café com leite,
SAo Paulo e Minas, né? Troca das oligarquias no poder. Aquela visdo antiga esta
comegando aficar ultrapassada. O que é que vocé analisahojeem dia? O que é que
vocé provahoje em dia? Minas ndo éimportante pel aquanti dade de vaca quetinha,
pelaquantidade de gado que tinha. Minasvai ser importante porque Minasvai ser
0 segundo maior produtor de café do Brasil nagquele momento .

Esse trecho expressa uma construgdo do saber escolar, explicacdo que
busca tornar compreensivel para os alunos o significado de café com leite na
caracterizagéo dapoliticadesenvolvidanaPrimeira Republica brasileira. Tema
abordado apartir de exigénciasdo curricul o escolar é explicado pel o professor
com base em referéncias provavel mente ja conhecidas por elesapartir de estu-
dos anteriores. A metonimia configurada na expressao café com leite €, ao
mesmo tempo, explicadae desconstruida, poiso professor afirma, com baseem
prova hoje emdia, que a questéo ndo era o leite pensado a partir da producéo
de gado, esim o fato de que Minas era, também, importante produtorade café.

Identificamos, aqui, a agdo do professor que age como harrador ao articular
sujeitoshistoricos- osfazendeiros- em um determinado tempo - aprimeiraReplblica
- emumaintrigaque ele comecaadesvendar - asaliancas einteresses desses grupos
paraamanutencao do poder. Ele buscaestabel ecer um fio de sentido que organizaas
informagdes gpresentadas e, neste processo de mobilizacdo de saberes, eleexplicaao
mesmo tempo em que narra, sem fazer mencgdes explicitasaautores e suas pesguisas
(ndo éumtexto cientifico). O recurso & provaé utilizado, umavez que permite passar
aimagem de um professor atualizado com aproducéo historiogréficarecente.

Por outro lado, tendo por base o referencial da retérica, percebemos um
ethos bem claro, ou seja, 0 carater que o orador deve assumir para chamar a
atencdo e angariar a confianca do auditério.
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Agoraoutra coisa que normalmente a gente aprende errado. Quando vocé apren-
de "café com leite", vocé tem a nogdo que era um presidente mineiro e outro
presidente paulista, um presidente mineiro e outro presidente paulista. Ndo &
iss0? Seria a alternancia de presidentes mineiros e paulistas no poder. N&o €isso
gue vocé aprendeu? Ou ndo é pel 0o menosisso que vocé acredita que seja? Gente,
café comleitendo €isso. O que € que é café com leite? Café com leite € um acordo
entre as elites que vao estar dominando o poder. Minas e S8o Paulo. Mas eles
indicam o presidente. N&o necessariamente este presidente € um mineiro ou um
paulista. [...] Vocévai ter na verdade a alternéncia de indicacOes das elites.

Nesse outro trecho daaula, o professor continuaaexplicacdo, como aguém
gue esta corrigindo alguma coisa que normalmente a gente aprende errado e
vai ensinar os alunos o gque aconteceu na verdade. Este ethos do professor faz
com que ele utilize uma técnica discursiva chamada argumento de autoridade:

Muitos argumentos s&o influenciados pelo prestigio. [...] existeumasérie
de argumentos cujo a cance é total mente condicionado pelo prestigio. [...]
O argumento de prestigio mais nitidamente caracterizado € o argumento de
autoridade, o qual utilizaatos ou juizos de uma pessoa ou de um grupo de
pessoas como meio de prova a favor de uma tese (Perelman; Olbrechts-
Tyteca, 1996, p. 137-138).

Quando o professor utilizaum argumento de autoridade, ao falar que algo
€ 0 que se prova atualmente, sem dizer daformacom aqual se prova, ele esta
usando o prestigio da ciéncia atualizada para aumentar a forga persuasiva de
umaafirmativa, semter quetrazer nenhumaoutraexplicacdo ou argumento para
reforgé-la. E importante destacar que o argumento de autoridade é umaforma
muito utilizada paraexplicar algo naculturaescolar - o auditério ndo é constitu-
ido por seus pares e sim pelos alunos que estao ali para aprender. Além disso,
otempo escolar érapido e exiguo. O professor precisaselecionar (seletividade
cultural) o quevai ensinar e explicar. Ele deve escolher, com base em seu saber
da experiéncia (Tardif, 2002), qual encaminhamento serd mais eficaz nesse
contexto paraatingir os obj etivos definidos— mediacéo didatica (L opes, 1999).

Outra caracteristica do ethos deste professor, que ja remete ao pathos da
turma, é o fato dele estabelecer uma relagio muito pessoal com os alunos,
conhecendo os seus nomes e as suas histérias, e sempre destacando as suas
participagdes positivas em aula:

Esta proibido a partir de hoje o beijo em praga publica. Medida feita por um
presidente chamado Janio Quadros. A gente vai ver ele. E. E, ué? Beijo em praca
publica, brigade galo e o biquini naspraias. E verdade. E. E. [falainaudivel deum
auno] Ressalvado Gabriel foi excelente agora. "Mas professor - olhaaressalvado
Gabriel foi 6tima- Mas professor, a Unica que vigorou foi abriga de galo". Com
certeza. ImaginaGabriel: proibido o beijo em pragapublicae biquini. Eu, particu-
larmente, odiariaa praia se ainda houvesse essa proibi ¢éo.

Nesta passagem, o professor destaca a participacéo de um aluno chamado
Gabriel. Estaaproximagdo dos alunosem um nivel pessoal faz partedaretorica
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deste professor. Com isso €le esta negociando, neste caso diminuindo, adis-
téncia entre ele, no papel de professor, e seus alunos. Na pesquisa, no questi-
onario aplicado paraidentificar os professores marcantes’, os alunos identifi-
caram esta aproximagao em nivel pessoal como umadas caracteristicasimpor-
tantes destes professores. Esta €, certamente, uma das distancias a ser negoci-
adaem salade aula e, talvez, umadas maisimportantes: pois, umavez estabe-
lecido um abismo entre o professor e seus alunos, dificilmente conseguir-se-a
estabel ecer um processo de ensino-aprendizagem significativo.

Reconhecemos, nas explicagbes sobre apolitica do café com|eite, expres-
sbes do contelido pedagogizado (Shulman, 1987), elaboracbes para tornar
possivel o ensino/aprendizagem dessas nogdes. Nesse caso, temos um exem-
plo datransformacéo operada pelo professor paraarealizacéo de suaexplica-
¢80. Nessa elaboragdo, ethos, pathos se articulam/configuram o logos - forma
de mobilizagcdo de saberes para 0 seu ensino/aprendizagem em processo, no
gual o professor utiliza seu conhecimento sobre as caracteristicas culturais dos
alunos parafazé-lo. Posicionamento critico € afirmado ao longo daexplicagéo,
expressando uma das finalidades educativas do ensino desta disciplina esco-
lar: desenvolver as possibilidades de participacéo politica na sociedade.

A explicacdo sobre o funcionamento da politica oligarquica nos oferece
outro interessante contexto para analise:

Gente, entendeu? Ha briga entre as oligarquias? Obviamente que ha, t4? Mas,
mesmo nas brigas entre as oligarquias, vocé vai ter umaoligarquiaque consegue se
destacar e chegar ao poder... [...] Asoligarquias brigavam pelo poder... Viviane e
L uca estéo brigando pelo poder da Freguesia[risos dos alunos] [...] E umabriga
entre as oligarquias regionais. E umabrigapelo poder. Curral eleitoral aqui. Todo
mundo brigando. Mata de um lado, mata do outro. 1sso aconteceu direto. Tudo
bem. A, o que acontece? Chega o presidente darepublica, que é o Gabriel. Gabriel
€ o presidente da republica, ndo € Gabriel? Gabriel € o presidente dareputblica...
Gabriel chega e faz o seguinte: olha so, o esquemaera- "eu ndo vou me meter na
brigadevocés' Nao vou! Deixavocés brigarem pela Freguesia. Podem brigar. Eu
vou ficar agui naminha, com a politicafederalista.

No trecho acima, o professor faz 0 uso especifico de uma técnica
discursivamuito comum nas aulas de historia: ailustracao.

A ilustraggo difere do exemplo em raz&o do estatuto da regra que uma e
outro servem para apoiar. Enquanto o exemplo eraincumbido de funda-
mentar aregra, ailustracéo tem afungéo dereforcar aadesdo aumaregra
conhecidae aceita, fornecendo casos particul ares que esclarecem o enunci-
ado geral, mostram o interesse deste através da variedade das aplicacoes
possiveis, aumentam-lhe a presenca na consci éncia (Perelman; Olbrechts-
Tyteca, 1996, p. 407).

A ilustracéo, portanto, € um caso particular que tem afuncéo de refor-
car aadesdo a umaregra j estabel ecida e aumentar a presenca na consciéncia,
enquanto o exemplo, por suavez, € o uso de um caso particular parafundamentar
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umaregra. Nesta passagem, o professor esta explicando que existiam conflitos
entre as oligarquias locais, mas o presidente ndo influenciava nestas disputas -
apenas apoiava o vencedor, que, em troca, 0 apoiaria. O professor recorre auma
ilustragdo, com base em um caso ficcional, com os alunos assumindo o papel de
personagens histéricos: os coronéis e o presidente. Diferentemente do exemplo,
ailustracao pode ser umcasoficciond: "[...] ailustragéo é um exemplo que pode
ser ficticio e cujafungdo ndo é provar aregra, masdar-lhe'presencanaconscién-
cid ereforcar aadesdo" (Reboul, 2004, p. 182).

Nesta ilustracéo, dois aunos representam coronéis em disputa por
um territério (Freguesiaé o nome do bairro no qual aescola é situada) e outro
aluno, representando o presidente, ndo interfere no conflito, apenas apoiando
0 vencedor. Este recurso parece despertar a atengdo dos alunos (a transcrigéo
apresenta indicios disso), gera brincadeiras entre eles, além de tornar mais
concretaapraticapoliticaexplicada.

Perguntado sobre essa dinamica, muito utilizada por ele, o professor desta-
cou aimportanciadadramatizag&o como umaformade estimular aparticipacéo
dos aunos. Negociando a distancia entre os alunos e os saberes objeto de
estudo, o professor, através da encenagéo realizada de modo informal com
estes, que atuaram como personagens histéricos do periodo, possibilitou a
compreensao daquelas préaticas politicas e suas razfes. O fio da narrativa se
estendia, incorporando sujeitos e atos, compondo o enredo/explicagéo inte-
grante da histéria escolar.

Certamente, no ensino de histéria, possibilitar acompreensdo pel os alunos
de préticas e acontecimentos de outros tempos, espacos e culturas, constitui
um dos maiores desafios enfrentados pelos docentes.

Vejamos como os conceitos de coronelismo e clientelismo foram objeto de

explicacéo.

[...] paraagente entender a politica do coronel. Por que € que as pessoas apoiam o
coronel? [alunos falam] Ah, ela falou que as pessoas apoiam 0 coronel porgque o
coronel pde medo. Entdo, segundo ela, as pessoas votam com o coronel porque o
coronel tem um bando de capangas, é pelaforga. Sem divida. O coronel consegue
apoio politico porque eletem aforga. Agora, €6 por queeletem aforga? Seraqueo
traficante do morro, eletem apoio da populacéo do morro sb porque eletem aforga?
Nao, sabe 0 que acontece, lanarepublicavelha? Bruno, seu filho ficou doente quatro
horas damanh&. Vocé é um agricultor. Vocé bate naportado senhor "coroner” (ssimu-
lando o sotaque do interior) e falaassim: " Senhor coroner, meu filho ta doente. Ta
morrendo. Taladoente. Coitado del€". O quefaz o coronel ? Pegao telefone, ligapara
o meédico dacidade efalaassm: "Olhaso, eu quero vocéaqui agora'. O médico sai 14
deondeeleestd, vai |aparaTaubaté cuidar devocé, cuidar do seufilho. [...] O coronel
0 que é que tem? O coronel tem capangas, o traficante tem forga, ele tem os seus
capangas, ele tem asua quadrilha, mas esses grupos, esses caras que dominam, ndo
dominam s6 através daforca. Elestambém dominam através da politica, através do
apoio palitico. Mas por que € que el e tem apoio politico? Porque eles sdo clientelistas
["S80 0 qué?" - pergunta uma aluna]. S&o clientelistas. Eles, quando estéo agindo
destaforma, estéo formando clientes. As pessoas acabam ndo tendo medo, por que
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esse carando brigacomigo, esse carame apoia, esse carachamao médico. No morro
quando neguinho tadoente, quem é quevai comprar o remédio parao meu filho?E o
traficante. Entdo, olha so este esquema. Damesmaformaque eles dominam através
da forga, eles dominam através do qué? Através do consenso. As pessoas apoiam
sim, eo nomedisso épolitica, 0 qué? Clientelista. E umaagio emergencial, eu atuo e
ajudo a evité-la. E o clientelismo. E o paternalismo desse coronel. EntZo, forca e
clientelismo, essaeraapoliticado coronel.

A comparag&o no ensino de histdria® certamente merece umamaior aten-
¢do, inclusive na sua fronteira com a analogia, mas, no ambito deste artigo, a
entendemos como aidentificagcdo de semelhancas e diferencas entre doi s fend-
menos historicos semelhantes, muitas vezes com a intencdo de negociar a
disténciaentre o estranho efamiliar (Monteiro, 2005, p. 333-347).

Nesta passagem, o professor tentaexplicar como o coronel ganhavao apoio da
populagdo, ndo somente através daforca, mas também do consenso e, para tanto,
elefaz umacomparacdo entre o coronel eotraficante. Seele propde estacompara-
¢ao, ele obviamente acredita que os alunos estéo familiarizados com asituagéo do
traficante do morro e busca, através desta semelhanga, fazer com que os alunos
compreendam aformacomo os coronéis atuavam na RepublicaVelha.

Independentemente do sucesso ou ndo desta comparagdo na sua intencdo
de auxiliar os alunos na compreensdo da agéo dos coronéis, podemos nos
guestionar sobre a concepgdo de traficante do morro e, consequentemente,
das comunidades carentes e dos seus moradores presentes nesta explicacéo, e
guais sdo as marcas identitarias em negociagdo neste discurso. Além disso,
cabe questionar se a referéncia contemporanea presente no estereétipo do
traficante do morro ou do dono do morro, ao ser associada aos coronéis da
republicavelhabrasileira, ndo estarainduzindo aerros naconstrucdo conceitual
pertinente, a0 mesmo tempo que val ores estdo sendo i mplicitamente afirmados.

O uso dacomparagéo no ensino de histéria, téo frequente e comum, necessita
de ser objeto de andlises mais aprofundadas, deformaaavaliar osriscos e possibi-
lidades implicitos no seu uso. O anacronismo paira sempre como umaarmadilha
para os professores, mas ndo comparar torna-se quase impossivel no ensino. A
afirmacao de esteredtipos, ou sua problematizacéo - ndo realizadanessaaula- por
exemplo, demonstram como a dimensdo educativa é estruturante do saber escolar.
O trabalho, na perspectiva de identificar semelhancas e diferencas, pode ser uma
alternativa promissora paraavancarmos neste impasse (Monteiro, 2005).

ConsideragdesFinais

Pesquisar saberes no ensino de histéria na perspectiva de um lugar de fronteira
representou um desafio no sentido deviabilizar aarticulagdo dereferenciaistedricosde
diferentes areas de conhecimento, deformaareunir instrumental tedrico que nos auxi-
liasse naformulacéo e investigagéo do problema proposto. Otrabahofoi redizadocom
apreocupacdo de manter o rigor tedrico e metodol dgico, o queimplicou estudos para
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avdiar as posshilidades de interlocucéo com os autores com quem estabelecemaos
didogos. Buscamos, neste artigo, gpresentar os caminhos percorridos nessa constru-
G20 e as conclusdes parcials que nos encaminham para novas buscas e estudos.
Lugar defronteirafoi conceito que, aolongo darealizag&o dapesquisa, tornou-
e objeto de reconceitualizacdo. Primeiro, a0 consideré|o como lugar de encontros,
didogos, mas, também, de marcacao de diferencas, onde se pode produzir um
distanciamento entre culturas que entram em contato, nos chamou a atengéo o fato
de compreender que estavam em jogo questfes de ordem epistemoldgica assm
como, igualmente, culturais e politicas. Disputas entre campos tedricos nos quais
grupos se posicionam em busca de hegemonia nas respectivas &reas de atuacao.

Ao travar o didlogo e utilizar suas contribuic¢des fomos, aos poucos, deli-
neando um lugar tedrico para a pesquisa de objeto de grande complexidade
que é o saber ensinado — o curriculo — para além da dicotomia entre curricu-
lo prescrito, pré-ativo, como fato e curriculo emacéo, ativo, real, e sim como
"espaco tempo de interacdo entre culturas’, em que "as culturas sdo0 vistas
como repertérios partilhados de sentidos' (Macedo, 2006, p. 106).

Ofoco eraaauladehistoria, 0 saber ensinado, o curriculo dehistéria- espago-
tempo defronteira. Ao construir o referencia tedrico, dialogamos com autores do
campo do curriculo edadidética, dateoriadahistéria. Saberes ensinados- porque
focalizamosarelagéo dos docentes com os saberes, produto deumaexperiénciade
formac&o e de vida pessod e profissional desses professores que, com seus sabe-
res docentes, com aqueles alunos dagquelas turmas, produziam explicacfes que
articulavam diferentes saberes - inclusive os daqueles dunos - paraatribuir e con-
tribuir para a atribuicdo de sentidos aos processos e fendmenos em estudo.

A teoriadahistérianos auxiliou acompreender construgdes tipicas dos sabe-
resem estudo: conceitos, temporalidades, narrativas. Por outro lado, aespecificidade
epistemnol 6gicado campo educacional pode ser evidenciadaem diversas situactes
e construgdes nas quais 0 docente buscava ao explicar, fazer compreender e,
consequentemente, promover mudangas de atitudes e comportamentos. Mudan-
¢as essas como aquela em que a proibicéo de beijo em praca publica é discutida
ndo como um episddio burlesco para promover risadas e descontragdo naaula— o
gue também aconteceu —, mas para gjuda-los acompreender o significado deleis
arbitrarias em regimes autoritarios. Mais do que aprender quais foram as decisdes
do governo Janio Quadros, discutia-se 0 significado do autoritarismo com base na
andlise de situagdes cotidianas, com as quais os d unos tinham empatia. A dimen-
s80 educativa deste contexto torna-se clara, e cria configuragdes proprias, origi-
naisdacultura escolar, conforme Forquin (1993).

O conceito de narrativa histérica, instrumento da érea da teoria da histo-
ria, também contribuiu para que pudéssemos investigar a atuacéo do docente
enquanto narrador e sua construcéo das explicacdes que articulavam sujeitos
em enredos com desfechos apresentados a partir de resultados de estudos e
pesquisas historiogréficas, trazidos para compor a argumentacdo.

Na explicagcdo sobre politica oligarquica, no exemplo apresentado, e ha
qual o professor buscaexplicar o conceito, ele desenvolveu umatramaficticia
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na qual os alunos atuaram como personagens para que pudessem compreen-
der o significado daguele tipo de praticapolitica. Ao fazer isso, ele apresentou
e buscou tornar os argumentos - que compdem a contextualizagdo e explicagéo
do conceito que serefere aoutro tempo histérico - familiares, vividos e, portan-
to, possiveis de serem compreendidos. "O tempo torna-se tempo humano na
medidaem que é articulado demaneiranarratival...]" (Ricoeur, 1994 apud Reis,
2003, p.139), aarticulacdo tempo/ordem | 6gi ca passa necessariamente pelo vi-
vido dos sujeitos estudados, nos ensina Ricoeur.

Nesse movimento, ele realizou implicitamente umacomparacdo com o pre-
sente, paratornar compreensivel apraticapoliticae, ao fazer isso, negociavaa
distanciaentre o estranho e o familiar com seus alunos.

Para a andlise desse procedimento na agdo curricular, foi fundamental a
contribuigéo daretdricae seu instrumental paracompreender como, no discur-
S0, logos, ethos e pathos séo articulados pelo professor na busca da diminui-
¢do da distancia entre ele e os aunos, entre estes e 0s saberes em estudo,
expressdo da mobilizac&o de saberes, portanto.

Por outro lado, autilizaggo detécnicasargumentativas como categoriasdeandise
de construgdes do saber escolar ou do contelido pedagogizado, foi também contribui-
¢80 importante paraainvestigacéo redlizada e nos possibilitou explorar apropostade
Shulman na pesquisa da relagdo dos saberes docentes com os saberes engnados - 0
missing paradigm, principal mente no que se refere ao processo de transformacao.

Assim, o curriculo, como espaco-tempo de fronteira e de negociacéo de
diferenca, foi objeto de pesquisa, naqual referenciaistedricosem lugar de fron-
teira foram articulados pararealizar ainvestigacdo que, através do didlogo e de
negociacdo de distancias, tornou possivel, em nosso entender, ampliar as possi-
bilidades de compreensdo dos processos em curso neste campo de grande com-
plexidade que é o curriculo. Espaco de interlocucdo tedrica, a pesquisa sobre 0
curriculo como lugar defronteira nos desafiou e desafiaa questionar/investigar
os saberes ensinados, pensados como producdes/enunciados, significados
hibridizados e contingentes, constituidos por e instituintes de rel agdes de poder.

Recebido em julho de 2010 e aprovado em novembro de 2010.

Notas

1. Pesquisaintitulada"A histériaensinada: saber escolar e saberes docentes em narrati-
vas da histéria escolar” realizada no Nucleo de Estudos de Curriculo - NEC, da
Faculdade de Educagédo da UFRJ, e coordenada por Ana Maria Ferreira da Costa
Monteiro. Teve por objetivo analisar os saberes mobilizados pel os docentes, indica-
dos como marcantes por seus alunos, em aulas de histériano ensino médio, conside-
rando caracteristicas epistemol égicas proprias dos saberes escolares e docentes na
dinémicado desenvolvimento curricular.
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2. Assim, por exemplo, as questdes rel acionadas a didéticaintercultural (Candau, 2005,
2008) ou ao multiculturalismo naformagao de professores (Canen e Moreira, 2001)
tém sido objeto de pesquisas inovadoras.

3. Epistemologia social escolar € conceito cunhado por Gabriel (2006) e se refere a
fabricagdo social e epistemol 6gica que possibilitacompreender os saberes escolares
"como resultantes de processos complexos de selecdo cultural e de reelaboractes
didéticas estreitamente articulados com as trajetorias historicas de construcdo das
diferentes &reas disciplinares. E na dupla dimens3o configuradora — seletividade
cultural e autonomia epistemol 6gica (Forquin, 1992) —quereside afertilidade tedri-
co-metodol 6gica dessa categoria' (Gabriel, 2006, p. 2).

4. Os artigos de L ee Shulman de 1986 e de 1987 foram republicados, em 2004, nolivro
The Wisdom of Practice, coletneade artigos de sua autoria, organizada por Suzanne
M. Wilson. Ver referéncias bibliograficas.

5. Optamos por traduzir este conceito por contelido pedagogizado, por considerar que
este expressa umanovael aboragéo e ndo o conhecimento pedagdgico do contetdo.

6. Todos os trechos analisados foram retirados da transcri¢do de uma aula de histéria
desenvolvida em escola particular tradicional, localizada na Ilha do Governador,
bairro dazonanorte dacidade do Rio de Janeiro, em turmado terceiro ano do ensino
meédio no dia 25/09/2006.

7. Professores marcantes, na conceituagdo adotadana pesquisa, seriam agueles que, no
ensino médio, marcaram seus alunos por meio do ensino de histéria e, de alguma
forma, teriam orientado esses alunos naopgao pelo curso de Histriana graduacéo.

8. A comparacdo € uma técnica discursiva que levanta polémica tanto no campo da
retorica, quanto no campo da teoria da histéria. Na retorica, Perelman e Olbrechts-
Tyteca afirmam que a comparagdo seria um argumento que se aproximaria de uma
relacdo matematica (argumento quase-l16gico), enquanto Reboul o entende como um
argumento que visa fundar a estrutura do real (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 1996, p.
274-281; Reboul, 2004, p. 183-185). Na historia, 0 uso da comparagdo também é
bastante polémico, devido a especificidade de cada fenbmeno histérico - por isso
Marcel Detiennefalaem comparar oincomparéavel (Detienne, 2004). E inevitével que
acomparagao também se apresente como objeto de pol émicano ensino de historia
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