O ensino da histéria da educacao e a
producdo de sentidos na sala de aula
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Os principais destinatarios deste artigo sao os professores de histéria da educagéo e estu-
dantes dos cursos de graduacéo em pedagogia. Seu objetivo é refletir sobre 0 ensino da
histéria daeducacéo a partir do processo de aprendizagem da propriaautoranessaéreade
conhecimentos e do modo como mobilizou o que aprendeu no ensino. Paratanto, relaci-
ona sua experiéncia vivida com experiéncias discentes escolhidas. Torna viva a voz do
auno, através de depoimento de arquivo privado e de um dossié escolar. Os efeitos da
acdo do professor sobre 0 estudante séo trabal hados pela anal ogia dos ensinos da histéria
da educacdo e da pintura. As finalidades da histéria da educacéo, as dificuldades discen-
tes, a selecdo de contelidos basicos e algumas situactes de aprendizagem sdo discutidas
com o intuito de mostrar como multiplos sentidos sdo construidos na sala de aula por
meio dainteragdo pedagdgica.
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This article was written focusing education history professors and students of pedagogy
courses. Its purpose is to present a reflection on the teaching of education history by
taking into account the author’s self-learning process in that knowledge area, and the way
she put into action what she learned when teaching. She relates her own living experience
with selected student’s ones. Through a privatefile report and aschool dossier, she makes
the student’s voice dive. The teacher’s action effects upon the student are apprehended
by the analogy between education history and painting teachings. The history education
goals, the student difficulties, the selection of basic contents and some learning situations
arediscussed with the objective of showing how multiple sensesare built in the classroom
through the pedagogic interaction.
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Hay que aprender a ver en los“ huecos’ de las cosas que mueren
y escuchar en los silencios de las voces que se apagan.

Ramoén Soler

Apesar do abalo provocado pela critica a modernidade e mesmo da
suacrise no século XX, nés, educadores, ndo abandonamos a crencade
que educar € preciso e de que, como tantos de nés ja afirmaram, da
educacdo ninguém escapa. N&o escapamos também de vivenciar, nas
salas de aula, ainsatisfacdo com os model os explicativos que usamos; a
dificuldade em lidar com o campo de representacdo do passado, bastan-
te alargado pelas pesquisas recentes; alutacontraabanalizacéo, o aligei-
ramento e a simulagéo do passado pela tirania dos mass media que,
através dos filmes, das novelas, de programas jornalisticos imp&em o
império dos acontecimentos e recriam epopéi as destinadas ao consumo,
atraindo nossos alunos e afastando-os cada vez mais das narrativas his-
toricas escritas e verbais. O curioso € que esse mal-estar persiste num
momento em que a historia da educagédo que produzimos se ampliou e
Se enrigqueceu.

A constatac&o dessas dificul dades ndo precisa necessariamente imo-
bilizar-nos desde que as encaremos como el ementos que interrogam as
nossas escol has tedricas, as nossas narrativas e 0 nosso papel socia. O
ensino, como qualquer outra atividade considerada profissional, depen-
de das pessoas nele envolvidas e da situacdo em que se inserem. Os
saberes sobre 0s quai s se ap6iam sao sempre fragmentérios e provisorios,
0 gue evidencia ndo necessariamente deficiéncias, mas caracteristicas
gue escapam ao imperativo de qualquer ordem racional preestabel ecida
e que determinam aspectos fundamentais da experiéncia vivida. Como
adverte Octavio Paz:

Creo que €l fragmento es la forma que mejor reflgja esta realidad en mo-
vimiento que vivimos y somos. Mas que una semilla, el fragmento es una
particulaerrante que solo se define frente aoutras particul as. no esnadasi no
es unarelacion [1970, p. 1].
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O que faz um professor quando ensina? Convida alguém a aprender
algo sobre alguma coisa a partir do repertorio que ele mesmo forjou de
contetidos, abordagens, ferramentas, materiais, técnicas, enfim de tudo
guefaz parte dasuaculturaprofissional, dos seus modos defazer. Quando
o professor explica esta exercendo uma funcdo do ensino que néo €
exclusivamente sua, j& que a possibilidade de explicar também esta pre-
sente em outros agentes na propria sala de aula, como os estudantes, e
em outros contextos e situagdes por outros agentes que n&o sejam nem
professores nem estudantes. Quando, no entanto, o professor o faz, um
amplo conjunto defatoresinterfere e o seu modo defazer vai produzindo-
se em acbes nem sempre totalmente conscientes e sistematizadas, mas
gue podem incluir procedimentos como a separacéo parcia dos argu-
mentos, sua hierarquizacdo tendo em vista a facilidade da aprendiza-
gem, acitacdo de exemplos, alocalizacdo daidéiadentro de aspectos de
um corpo tedrico escolhido, a devolugdo reformulada de uma pergunta
com a intencdo de clarear o esquema mental que a formulou e outras
acOes ndo totalmente plangjadas e ou sistematizadas, mas produzidas
no calor da interagdo pedagdgica e que ndo sdo automaticamente
transferidas de uma situacdo de ensino para outra. Esses procedimentos
constituem, no entanto, o enredo aparente de uma exposi¢éo dialogada
em salade aula.

Enguanto coloca em agéo esses modos de proceder, o0 professor esta
simultaneamente avaliando, de modo instantaneo eimplicito, e em dife-
rentes graus e nuangas, o nivel de dificuldade a compreensdo que esta
criando aos estudantes sob sua condugéo e seus efeitos na recepcdo da
sua mensagem naquel e instante; a clareza da sua prépria exposicdo e as
necessidades novas que ela cria para St mesmo e para 0s alunos; suas
proprias hesitacBes e duvidas. Ele esta trabalhando, portanto, no lado
oculto do aparente. A explicitacdo dessa face oculta ainda ndo esgota o
gue esta acontecendo na interac@o pedagdgica. Esta ainda abriga mais
uma face: o oculto do oculto.

Nessenivel, o professor esta gjudando os estudantesainternalizarem
algumas funcdes que ele mesmo aprendeu e desempenha para que seus
alunos se tornem, eles préprios, professores de st mesmos. Que fungdes
s80 essas? A organizacdo do pensamento, as habilidades de compara-
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¢do, andlise e sintese, a imaginagdo pedagdgica, a capacidade de sele-
¢do dainformacdo e resolucéo de problemas, a construcdo de umacom-
preensdo e da sua comunicacdo. Essa intencdo mdltipla e delicada,
realizada no oculto do oculto, faz toda a diferenca e estéa no coracdo do
conceito de autonomiadarel agdo ensino-aprendizagem. Esselado oculto
do oculto so é acessivel, no entanto, através do vivido, do que seduz e
atrai 0 aluno para a atmosfera pedagogica que o professor propicia em
salade aula.

Quando ensina, o professor produz efeitos para além do proprio en-
sino e, qualquer que seja o seu estilo, caminha por dentro de umadupla
tensdo: de um lado, cultiva, reformula, desenvolve os saberes que legi-
timam suas préti cas educativa e pedagégica; de outro lado, abdicado que
sabe (mesmo que em parte) com o intuito de abrir novos espacos de sa-
ber parasi mesmo e facilitar, para o outro, arealizac&o do seu préprio
movimento, querestitui o que lhefoi expropriado: o reencontro consigo
mesmo e com o prazer de aprender, a religacéo entre afeto e razéo, a
competéncia de formular questdes e procurar respostas as indagactes
fundamentais que o afligem como ser humano, social e histérico. Ele
trabal ha, portanto, na elaboracdo de um contra-poder que pode, se exer-
cido de modo radical, colocar em xegue 0 que ele mesmo se tornou.

Como a pintura a que se dedica o artista, 0 ensino do professor em
salade aula, embora previsivel, contém algo impal pavel, mas efetivo: o
gesto de ensinar. Esse gesto fluido, mas decisivo, € aquele momento em
gue se opera o encontro do estudante e do professor com o conhecimen-
to produzido e com um maodo de aprendé-lo. Modo esse que, apesar da
imposi¢cdo de uniformizacdo e homogeneizacdo dos espacos e dos tem-
pos escolares, ainda ndo é total mente conhecido, muito menos partilha-
do. A aprendizagem e o ensino configuram-se numacomplicadaurdidura
naqual searticulam o conhecimento existente, o funcionamento cogniti-
vo individual e os processos sociais de transmissdo dos saberes. Nao
existe uma relacdo linear e automética entre 0s processos de ensino e
aprendizagem, como tendemosaacreditar. Geralmente, focalizamosmais
0 ensino do que aaprendizagem. Se muito ja se escreveu sobre 0 ensino,
MUito pouco se escreveu sobre 0 ensino da histéria da educagéo, muito
menos ainda sobre como se aprende essa histéria.
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Todo professor reflete sobre seu trabalho. Eu mesma, no meu pro-
cesso de reflexdo, dediquei-me ainvestigar a histéria da histéria daedu-
cacdo (1992, 1995b e 1996). Nao voltarei a esses estudos, porém. Meu
objetivo neste texto é focalizar o ensino da histéria da educacdo pela
perspectiva do meu proprio processo de aprendizagem e de como certos
aspectos desse processo vém interferindo no meu modo de ensinar e de
compreender como se opera o ensino. N&o se trata enfaticamente de um
depoimento, mas mais propriamente de um angulo que considerei perti-
nente e estimulante para traba har o tema e que me permite dar formae
publicizar um legado que permanece invisivel, mas que constitui tam-
bém o patriménio de quem se dedica desde 1974 ainvestigar esta &rea
de conhecimentos e a publicar os resultados de suas pesguisas. Esse
patrimonio ndo é apenas produto de meus esforcos isolados, mas tam-
bém, e principalmente, o resultado da minhainser¢éo num investimento
coletivo, ja que foi constituido a partir de inimeras relagdes travadas
em todas as institui¢des que trabalhel esses anos, publicas ou privadas,
confessionais ou n&o.

Discorro sobre 0 ensino da histéria da educagéo como uma baga-
gem construida nas inlmeras salas de aula pelas quais passei, nas ban-
cas de concursos e defesas de dissertacfes e teses, nas reunides de
professores e suas interminévei's discussdes sobre curriculo e propostas
de reformulaco de cursos, nas conversas informais com colegas e alu-
nos nos corredores e nas mesinhas de bar, nos empréstimos de livros,
nas estantes das bibliotecas, nos arquivos privados e publicos, na
militancia das associagdes docentes. A pesar de a minhaexperiénciapro-
fissional incluir a graduacéo e a pos-graduacao, privilegiei, neste texto,
como principais interlocutores e destinatarios, os professores de histo-
ria da educacdo e estudantes dos cursos de graduacéo em pedagogia.

Esse texto ndo tem a pretensdo de ser definitivo, nem tem o proposi-
to de oferecer prescricdes. Inspiro-me na atitude do genial pintor espa-
nhol Goya (1746-1828) que, em suas telas, retratou os eventos do seu
tempo e denunciou, através da arte, sem qualquer intuito moralizador e
doutrinador, problemas ainda atuais: as injusticas sociais, a crueldade
fisicae psicolégica, avioléncia. Ao retratar a cultura da sua época e 0s
desvarios e sonhos humanos foi, a0 mesmo tempo, transformando sua
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observacdo e encontrando-se na propria pintura. Nesse exercicio, am-
pliou seus contelidos teméticos e transformou os problemas de técnica
no problemamaior dasformas expressivas. Ele que, sabendo tirar parti-
do das proprias limitacdes, transformou o tremor das suas maos
envelhecidas em técnica que extraiu intensidades peculiares das suas
pinceladas. Ele que, as vésperas da morte, aos 81 anos, foi capaz de
escrever, num desenho, ao lado de sua assinatura: Aun aprendo.

Bagagem remexida

Explicitar aprépriaexperiénciaadquiridano ensino ndo é umatare-
fa simples, muito menos tranquila. Em diversos momentos, ao escrever
este texto, aminha sensacdo foi ade tentar conter 0 mar numaxicarade
chd Remexer a bagagem me fez compreender melhor a resposta que
Pedro Nava deu a uma repérter, quando foi provocado a dizer algumas
palavras as novas geracfes. Com toda a simplicidade, ele respondeu:
“Nadatenho adizer!” Diante dainsisténcia da moca, acrescentou o que
cito de memodria: “Minhafilha, a experiénciavivida é um farol queilu-
mina paratrés! O que a juventude tem diante de si é o futuro”.

Af estAum ponto nevralgico que explica, em parte, asresisténciasque
encontramos quando ensinamos historia da educacdo e que se traduzem
na mesma pergunta que Paul Ricoeur fez asi mesmo quando, assumin-
do a perspectiva de um estudante de segundo grau entediado com a his-
toria(eageografia), procurou entender o que provocavaessetédio. Como
ligar 0 ensino da histéria as inquietactes do presente e as preocupacoes
com o futuro que os jovens experimentam? (Ricoeur, 2002).

Diante da sua“platéia cativa’ o que faz um professor de histria da
educagdo? O que afeta 0 que ele faz? Como faz? A palavrafazer parece
simples, mas ndo da conta das multiplas possibilidades do que sefaz e
do como se faz, nem da complexidade da relacéo entre ambos os aspec-
tos. O ensino da histéria daeducagdo € um campo de dissenso por conta
dos multiplos paradigmas que abracamos com relacdo a educacéo e as
opcoes que defendemos com relagio as teorias da historia. E um campo
onde se toma partido e, por isso mesmo, exige a apresentacdo de alter-
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nativas diferentes das nossas proprias para que os estudantes possam
confronté-las. No entanto, qualquer que seja nosso compromisso politi-
co eideoldgico, o fato é o de que sO promovemos a aprendizagem a par-
tir de préticas significativas. Mas o que € uma prética significativa? E
aquela que desinstala, que reorganiza a nossa estrutura de conhecimen-
to e nos mobiliza para a agdo. E agquela que repercute interiormente do
ponto de vista dos afetos e da cogni¢ao.

Flagrantes de um itinerario

Comecel aensinar histéria da educacdo de um lugar pouco confor-
tavel: 0 do desamparo. Nunca havia lecionado essa disciplina para a
graduacdo, mas sempre ha uma primeira vez. S6 € possivel pesar a an-
gustia de ndo saber pelo investimento na direcdo do saber, 0 que se
explicita pelo itinerario de leitura de um educador, das horas que dedi-
Cou a esse exercicio, fazendo-se um leitor que ndo somente seja capaz
de ler o texto, mas ler-se nele. Curiosamente, esse lugar aproxima pro-
fessores e alunos, apesar das inlmeras tentativas desajeitadas de profes-
sar 0 que se aprende. A aprendizagem no ensino foi sendo um processo
de descoberta de um sujeito dividido, mas entusiasmado. Quem n&o
comete desacertos? Claro que os cometi, mas aprendi a lidar com o
medo de errar e reconstitui minha propria trajetéria refletindo, a partir
do ndo saber, procurando compreender atriplice alienacéo (psicol dgica,
social e politica) aque foi submetidaaminha geracdo pelo regime auto-
ritario instalado a partir de 1964 (Nunes, 1987).

Havia certo conhecimento prévio. Nele foram decisivas as leituras
de sociologia da educacdo, disciplina da qual fui monitora no periodo
de minha formag&o pedagdgica, e que, posteriormente, lecionei para a
graduacdo em cursos de formacdo de professores de instituicdes priva-
das em Sdo Paulo. Minha trgjetdria no ensino de histéria da educacéo
teve, portanto, como introducdo, o estudo sociolégico da educacéo.
Durante boa parte da minha experiéncia profissional osvinculosentre a
sociologia e a histéria da educagdo permaneceram, 0 que me propiciou
idas e vindas freqlientes entre esses dois campos de conhecimento, ex-
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pressas também na minha dissertagdo de mestrado e na minha tese de
doutorado.

A sociologia daeducacéo aque merefiro eraaquel a apoiadana Teo-
ria da Dependéncia e na Teoria da Reproducéo, como por exemplo os
trabalhos de Manfredo Berger (1976), Pedro Garcia (1977), Baudelot e
Establet (1976), Bourdieu e Passeron (1975), Luiz Antonio Cunha (1975),
ou entdo sociodlogos, como Bérbara Freitag (1977) que, na revisdo das
teorias da educagdo mais conhecidas, incorporava Althusser e Antonio
Gramsci. A maioria dessas |eituras contribuiu para fazer ruir as repre-
sentagBes vulgares acerca das institui¢des pedagdgicas, mas também
provocou, em professores e estudantes, sentimentos de indignacdo, im-
poténcia e pessimismo. Colocava-se, no entanto, como pensamento al-
ternativo a hegemonia dos estudos apoiados na Teoria do Capital Hu-
mano, cujos temas privilegiavam a educacdo como investimento, seus
custos e asrel agdes entre mercado de trabalho e formagéo profissional e
dos trabal hos inseridos huma postura pedagogica tecnicista, preocupa-
da com modelos pragméticos-utilitérios que primavam por enfatizar
propostas de avaliacdo de cursos, de curriculos, recursos audiovisuais
etc. A escolhadessas|eituras sinalizava o desegjo de romper com o pensa-
mento pedagdgico dominante, denunciando o carater seletivo, excluden-
te, reprodutor, autoritario e dominador das acdes educacionais e
condicionando toda mudanca educativa a uma transformag&o estrutural
da sociedade.

A questdo que mobilizava a discusséo naguele momento era como
compreender a transposi¢cdo dos padres educacionais de um pais
hegeménico paraum pais periférico. A Teoria da Dependéncia procura-
va mostrar como, no plano da sociedade subdesenvolvida, a educacéo
(tanto aintencional como a ndo intencional) tinha a funcéo de reforcar
as demandas simbdlicas das classes dominantes e dominadas, reprodu-
zindo uma estrutura social determinada e como, no plano externo, se
exercia a dominagdo da nacdo hegemdnica sobre a periferia (Garcia,
1977, p. 105). Nessa linha de pensamento, surgiram varias dissertagdes
de mestrado e algumas teses de doutorado com propostas de investiga-
¢do histérico-sociolégica, publicadas no final da década de 1970 e no
inicio dos anos de 1980. Duas leituras foram decisivas para mim nesse
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periodo: Educacéo e desenvolvimento social no Brasil (1975), de Luiz
Antonio Cunha, e Escola, Estado e sociedade (1977) de Barbara Freitag.

A primeiraobra, fruto de pesquisas desenvolvidas pelo autor desde
1972, teve grande aceitaco nos cursos de pedagogia e foi bastante uti-
lizada em concursos, citada em outros livros, dissertacOes e teses. Este
éxito se deve, segundo Carlos Roberto Jamil Cury, ao fato de que o au-
tor efetuava o rompimento com o caréter abstrato predominante dostra-
dicionais textos de sociologia da educacéo, permitindo que os leitores
reavaliassem sua visdo da escola como via de ascensdo social (Cury,
1981, pp. 155-156). Como L uiz Antonio Cunha afirmou, suainspiracéo
reprodutivista havia sido forte e perceptivel no seu livro através das ca-
tegorias de reproducao, dissimulacéo e inculcacdo. A Teoriada Violén-
cia Simbdlica, de Bourdieu e Passeron, permitiu-lhe preencher o vazio
gue suas outras fontes inspiradoras deixavam a respeito dos aspectos
que pretendia estudar, além de permitir, pela vertente weberiana de A
reproducéo (1975), a incorporacéo da sociologia da educacéo de Ota
vio lanni, Marialice Foracchi e Luiz Pereira(Cunha, 1981, pp. 125-127)*.
Ora, esses autores foram os que li quando monitora de sociologia da
educacdo. Eu encontrava, portanto, nessas leituras, um ambiente de re-
conhecimento que me facilitava a elaboracéo das primeiras reflextes
sobre a pedagogia. De fato, foi pelas méos de Luiz Pereira e Mariaice
M. Foracchi, na quinta edic&o do seu livro Educacéo e sociedade: leitu-
ras de sociologia da educacdo (1970), que tive contato, pela primeira
vez, com trés autores marcantes na minha peregrinacéo de leitora: Ani-
sio Teixeira, Antonio Candido e C. Wright Mills. JAno final da década
de 1970, a critica a politica educacional de Bérbara Freitag sacudiu os
educadores. Mais importante do que sua retrospectiva historica da edu-
cacdo, ou aanalise dapolitica educacional dosanos de 1960 e 1970, era
0 seu “quadro” tedrico que considero amelhor sintese até entdo realiza-
da sobre o papel e afuncdo da educacéo nas teorias sociol bgicas e eco-
ndmicas.

1 Outrasfontesinspiradoras de Luiz Antonio Cunhaforam Paulo Freire, os“radicais
americanos’ Robert Levin e Martin Carnoy. Também, Ivan lllich e Basil Bernstein
(cf. Cunha, 1981, pp. 126-127).
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Ao lado das leituras da sociologia da educagéo, fui descobrindo os
historiadores da sociedade brasileira como IImar Rohloff de Mattos
(1994), dentre outros; historiadores da educagdo, como Jorge Nagle
(1973), Vanilda Paiva (1973), Otaiza de Oliveira Romanelli (1978),
Eliane Marta Teixeira Lopes (1985), dentre outros; os fil 6sof os da edu-
cacdo, como Durmeval Trigueiro Mendes (1983) e L eandro Konder, que
me apresentou aAntonio Gramsci em meados da década de 19802 Meu
percurso multifacetado, hibrido, incluiu também leituras de psicologia
socia (Ecléa Bosi) e de antropologia cultural, influenciada que fui por
Roberto da Matta e Alba Zaluar Guimaraes (meus professores no curso
de mestrado em educacao, no inesguecivel Instituto de Estudos Avanca-
dos em Educacdo da Fundacdo Getulio Vargas) e por colegas queridos
como Arno Vogel e Magali Alonso de Lima. No ambito da antropologia
pude realizar, no inicio da década de 1980, pesguisas que me abriram
um leque de autores fascinantes (Erving Goffmann, Howard S. Becker,
Gilberto Velho), ampliando meu conhecimento no ambito das ciéncias
socials e iniciando-me numa rica experiéncia de pesguisa que deixou
em mim as suas marcas®. O contato com a investigagdo antropol égica
antecipou a minha motivagao para escrever e ensinar uma espécie de
historia antropoldgica, tal qual, assim o entendia, eram produzidos 0s
trabalhos de certos historiadores que ia lendo por sugestdo de |Imar
Rohloff Mattos. O que congtituiao fazer de L ucien Febvre (1956), Robert
Darnton (1986), Georges Duby (1987), E. P. Thompson (1989) paramim,
naguele momento, poderia ser definido pelo esforco que representa, nas

2 Durante uma disciplina realizada sob a condugdo de Leandro Konder, na PUC—
Rio, acabei produzindo um texto sobre Gramsci que esta citado nas referéncias
bibliograficas no ano de 1990. Esse mesmo texto, com modificagdes, foi publicado
em Cahiers du Brésil Contemporain, Paris, n. 15, pp. 127-149, 1991.

3 VerArnoVogel etal., Quando aruaviracasa, Rio de Janeiro, Convénio |ean/FiNEP,
1981; Clarice Nunes, “Lic&o devida: aprendendo aser professor”, Legenda, Rio de
Janeiro, val. 5, n. 9, pp. 25-43, ago./dez. 1984; Em co-autoriacom MariaAparecida
Franco e Sandra Camaréo, A construcéo cotidiana de um perfil: o professor de
segundo grau, Anpe, S&o Paulo, vol. 4, n. 7, pp. 47-51, 1984; Em co-autoria com
MariaAparecidaFranco, Hélio Silvae SandraCamaréao, “ O papel do professor e sua
construcao no cotidiano escolar — um estudo sobre o professor de segundo grau no
RiodeJaneiro”, Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia, vol. 66, n. 154,
pp. 416-431, set./dez. 1985.
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palavras de Geertz (que as toma emprestadas de Gilbert Ryle), “um ris-
co elaborado para uma descricdo densa’ (Geertz, 1978, p. 15).

Essa trgjetdria, compreendo enquanto escrevo, foi favoravel para
gue identificasse tanto questdes béasicas relativas a epistemologia das
ciéncias sociais e da histéria quanto valores de fundo politico e ideol 6-
gico indissoluvelmente a elas ligados. Ela também me propiciou o
enraizamento da leitura em atividades préticas de ensino e pesquisa, ja
que lia com o intuito de construir respostas as indagagdes que ia colo-
cando; a flexibilizacdo do pensamento, ja que a alternancia dos regis-
trosme permitiacotejar lugares diferentes da producéo de conhecimento,
arelacdo entre eles e deles com as experiéncias vividas, aém de uma
atencéo focalizada nos pressupostos que fundamentam a construcéo de
diferentes versdes dos acontecimentos historicos na perspectiva da edu-
cacdo. Provocou, também, a problematizacdo de algumas andlises de
autores marxistas e uma abertura maior as interpretacdes fenome-
nol égicas.

Os autores lidos, sobretudo os historiadores citados, ensinaram-me
gue, ao contrério de um projeto no qual as hipoteses sdo explicitadas de
antemao, 0 que importava era construir essa explicitagdo, para que o
texto ganhasse movimento e interesse. Nada estaria definido a priori,
emboraisso ndo significasse ainexisténcia de um plano anterior. Escre-
ver a histéria seria também recriar uma atmosfera (aquela sugerida pe-
losarquivos), preparando o leitor parao deslocamento de época, espaco,
mentalidade. Como traduzir no ensino a seducéo da pesquisa?

Minha atitude, nas relagdes que estabeleci com essas leituras, foi a
de ouvir com os olhos, buscando entender ndo propriamente o que di-
ziam as palavras mas o que se diziaentre elas, constituindo meu espaco
intelectual, como ponto de encontro de diversas obras com toda a possi-
bilidade de did ogo entre elas, 0 que pressupunha o jogo das afinidades
e das oposicles. Criava, portanto, um texto variorum, na expressao de
Olinto Heidrun, isto é, cada texto lido era assumido na escrita e ndo
estava sozinho. Gozava da companhia de outros, mesmo que néo fos-
sem claramente enunciados (Heidrun, 1996, p. 74).

Foi no ensino que filtrel e ordenei o que lia, buscando descobrir a
posicao de cada obra lida dentro de um conjunto e as peculiaridades de
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cada uma, delimitando um territério de saber a partir do qual pudesse
lavrar 0 meu ensino no campo da histéria da educagdo. Ainda me recor-
do do prazer com que trabalhel a disciplina introducéo as ciéncias da
educacdo, na Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-
Ri0), nadécadade 1980, onde, com base nadiscussdo sobre apertinéncia,
ou ndo, de considerar a educacdo uma ciéncia, envereddvamos numa
venturosa viagem pela historia da histéria, pela histéria da antropol o-
gia, pela histéria da sociologia, pela historia da psicologia, articulando
as “descobertas’ que faziamos as aplicacbes dos conhecimentos dessas
areas de estudo na pesquisa em educagéo.

Asobras que li traduzem posi¢des e val ores diante do mundo, sina-
lizando um processo de producado de sentidos que ocorre no plano cole-
tivo e é tecido por uma fisiologia, uma histéria e uma biblioteca, como
propde Goulemot.

O sentido nasce, em grande parte, tanto desse exterior cultura quanto do
préprio texto e é bastante certo que sejade sentidos ja adquiridos que nasga o
sentido a ser adquirido. Defato, aleitura é jogo de espelhos, avanco especu-
lar. Reencontramos a0 ler. Todo o saber anterior — saber fixado, institucio-
nalizado, saber mével, vestigios e migalhas — trabalha o texto oferecido a
decifragdo. Nao ha jamais compreensao auténoma, sentido constituido, im-
posto pelo livro em leitura. A biblioteca cultural serve tanto para escrever
quanto paraler. Chegamesmo a ser, creio eu, a condicao da possibilidade da
constitui¢cdo do sentido [...].

[...], assim como abibliotecatrabalha o texto oferecido, o texto lido trabalha
em compensacado a biblioteca. A cadaleitura, o quejafoi lido mudade senti-
do, torna-se outro. E umaformadetroca]...] [2001, pp. 114-116].

A biblioteca cultural, acrescento eu, serve também para ensinar. O
processo continuo e perseverante de troca nas leituras foi tecendo as
caracteristicas do lugar apartir do qual ensino e que pode ser concebido
como uma oficina de recriaco da producéo da histéria da educacéo
realizada por pedagogos, historiadores, fil 6sof os e sociélogos da educa-
¢80, que tanto se distinguem pel as suas perspectivas e interesses, quan-
to se aproximam pelo projeto e pela prética de interrogar fontes especi-
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ficas e outras de diferente natureza (econémicas, politicas, por exem-
plo). Um lugar que reconhece as fronteiras entre a filosofia, ahistériae
a sociologia da educacdo como convengoes instituidas (Nunes, 1999).
Um lugar no qual o desafio de uma epistemol ogia da histéria ultrapassa
os limites do campo especifico de trabalho intelectual dessadisciplinae
abre um conjunto de interrogacfes e um universo explanatorio que in-
clui o conhecimento histérico, mas ndo se esgota nele (Wehling, 1992,
p. 155). Um lugar que, de um lado, depende da problemética que for-
mulae, de outro, das fontes que dispbe. Um lugar decidido por um corte
darazdo que separa a histéria da educagdo de outras histérias e, a0 mes-
mo tempo, a relaciona com outras histérias de sociologias de €/ou filo-
sofias de. Um lugar que surge do cruzamento entre ainiciativa pessoal e
anecessidade social. Um lugar que parte de uma posi¢do gnoseol 6gica
intermediaria entre a universalidade cientifica e a singularidade inefa-
vel (Veyne, 1983, p. 76).

O meu processo de aprendizagem partiu da sociologia da educacdo
para a histéria da educacéo, com incursdes no campo da filosofia, das
ciéncias sociais e da arte*. Esse processo faz parte de um projeto maior
(menos visivel) de superacdo da minha propria fragmentagdo como ser
humano. Ainda, aprendi sempre em resposta as necessidades e aos de-
sgjos da minha pratica na pesquisa e no ensino, seja como monitora,
seja como professora de cursos de graduacdo em pedagogia e cursos de
licenciatura (mas ndo sO deles, ja que minha experiéncia profissional
inclui a docéncia em todos os niveis do ensino). Ao mesmo tempo que
trabalhei no aprofundamento do conhecimento da histéria (do levanta-
mento de fontes, das suas teorias, da investigacéo em arquivos, do pen-
samento social e educacional brasileiro) caminhava na diregdo do seu
descentramento, isto €, ia compreendendo que qualquer centro € uma

4 Na&o tive espago, pelas opcles que fiz, de tratar neste artigo das minhas relactes
com a arte, sobretudo a literatura e a danga, embora a relagdo com a pintura sgja
indicada no texto. Estou preparando uma reflexdo especifica sobre esta questéo a
ser publicada, em breve, pela editora Cortez. A publicaggo, coletdnea queinclui a
participacdo de diversos educadores, tem o titulo provisério de Movimento, cons-
ciéncia e educagéo e estd sendo organizada pela professora Julieta Calazans, da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (Uerj).
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construgdo e ndo um lugar naturalmente instituido. A histéria da educa-
¢do seria entdo um ponto do enredo da cultura humana, estabelecido
num ambiente de tensfo e luta pela destruicdo e ou preservacéo de al-
guns sentidos, pela construcéo de outros. Como mobilizei o que aprendi
no ensino? E o que pretendo tratar nas proximas secdes de uma maneira
sucinta, que consegue realcar apenas alguns aspectos e procura levar
em conta os destinatarios do ensino, suas finalidades, a defini¢do dos
conteidos bésicos e de que maneira sdo ensinados.

A interacdo pedagogica

O quedefine asalade aulaéainteracéo entre professores e estudan-
tes. Ao interagir com estudantes que ndo sabem realizar uma reflexdo
histérica, ou a0 menos valorizé-la, sentimo-nos desconfortaveis. Nossa
tendéncia é formular baixas expectativas desses alunos. Criticamos seu
inadequado processo de selegdo através dos exames vestibulares. Con-
denamos a estrutura do ensino que inclui programas vastos e tempo
diminuto na carga horaria dos cursos de pedagogia, as imposi¢des des-
cabidas de coordenadores e/ou diretores em relaco a uma efetiva preo-
cupacdo educativa, e que opde a aula e 0 cumprimento do programa a
outras situacdes de aprendizagem que poderiam ser mais vivas, moti-
vadoras e pertinentes ao nivel deinteresse e de conhecimentos dos estu-
dantes. Abominamosarigidez e asegmentacdo daorganizagdo curricul ar,
dos calend&rios e dos processos de avaliagdo, dentre outros aspectos.
N&o bastassem todos esses constrangimentos, muitos de nos trabalha-
mos em mais de uma institui¢do, lutamos com salérios insuficientes e
arcamos com as despesas do nosso proprio aperfeicoamento.

Encalacrados entre o que podemos fazer e o que efetivamente con-
seguimos fazer, sofremos as dores da “sindrome de um trabalho que
voltou a ser trabalho, mas que ainda ndo deixou de ser mercadoria’
(Codo, 1999, p. 13). Toda a nossa luta &, portanto, contra a alienacéo
gue produz o sofrimento psiquico nas institui¢cdes escolares ao provocar
a continua tensdo nas relagdes sociais, no controle da propria atividade
desenvolvida e na conexéo entre razdo e afeto. Quando essas tensbes
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ndo sdo adequadamente trabalhadas, exaurimos emociona mente e nos
defendemaos evitando, tanto quanto possivel, o envolvimento pessoal ha
atividade docente, transformando os alunos em nlimeros, esgarcando a
relacdo de confianca, fundamental no processo educativo, lidando
insatisfatoriamente com o controle sobre o meio de aprendizagem. En-
tramos no burnout (Codo, 1999, p. 388).

Haos que, depois de conseguirem os maisaltostitulosuniversitarios,
af astam-se dos cursos de graduagdo. Ha os que permanecem enfrentando
asdificuldades de discernir entre os entraves que constituem, defato, obs-
tacul osintransponiveis ao processo pedagdgico e os que sdo desafios que
estimulam o seu avanco. Presos, como adverte Codo (idem, p. 387), auma
“racionalia’ predefinidaque determinaos contelidos aserem dados e que
devem ser assimilados pel os alunos em determinado tempo e seqiiéncia,
tornamo-nos vulneréveis as presses que sofremos dentro e forada uni-
versidade e que repercutem nasalade aul g, fragilizando a convivénciae
a sociabilidade, ambos, em Ultima instancia, meios pelos quais ensi-
namos. Emborareconhecaaexisténciadesses problemas e sua seriedade,
n&o vou desenvolvé-los nessa oportunidade®. Problemas, como os de
estrutura e organizacao institucional, séo temas de di scussao, posiciona-
mento e embate coletivo, mas ha outros de nossa integral responsabili-
dade dentro dasalade aula. Sobre esses ultimos, focalizarei aminhaané
lise, convidando os leitores a um exercicio de imaginacao pedagogica.

Essaimaginacdo nadatem que ver com aficcéo, mas com aelabora
¢&o deum outro lugar mental e emaocional paraaresolucédo de problemas
que nos afetam e que passa pel ademoli¢do dos nossos esteredtipos e pre-
conceitos, sobretudo com relacéo aos alunos com osquaislidamos. Vale,
nessaoportunidade, estar atento asabedoriadaquel e provérbioiidiche que
afirmaque “ se nem todos se contentam com a prépria experiéncia, con-
tentam-se, no entanto, com o préprio cérebro”. Infelizmente, somos pri-

5  Paraquem quiser se aprofundar na andlise desses temas, recomendo a leitura de
Wanderley Codo, citado nas referéncias bibliogréficas, e o livro de J. M. Esteve,
S. Franco e J. Vera, Los profesores ante el cambio social, Barcelona, Anthropos/
México, Universidad Pedagdgica Nacional, Secretaria de Educacién Publica,
1995.
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sioneiros de nossas mentes e permanecemos perdidos no labirinto de
nossas filosofias, encontrando sempre saidas e respostas que narealida-
de n&o permitem nem sair nem responder (Bonder, 1995, p. 40).

N&o percamostempo com o conhecimento exaurido. Saibamos, como
ensina Febvre, “ saber no saber, saber pedir luces’, e olhemos para nos-
sos alunos e para suas dificuldades de um novo modo, como o professor
Candido Portinari (1903-1962), por exemplo, que lidava com empatia
a0 perceber ainseguranca dos iniciantes nos concursos de ingresso na
Universidade do Distrito Federal. No diaem que apanhou Héris Guima-
rées copiando o desenho de sua melhor amiga, chegou de mansinho e
disse:

—N&o olhadli, ndo. Acho que vocé vai fazer uma laranja como tem que ser,
porque vocé ndo esta viciada. [...] vocé é aguela pessoa que ndo sabe nada,
acho gue vocé ndo sabe nada mesmo, mas estd bom ndo saber nada, vem e
senta aqui [Guimaraes, 1983].

Seriam tdo diferentes os problemas que apontamos hoje, daqueles
gue apontavamos ha anos? Na relacdo com os estudantes, 0 maior obs-
taculo que identificamos em sala de aula para desenvolver nossos pro-
gramas éaausénciado dominio daleituraedaescrita. Tem sido recorrente
anossa queixa de que os alunos ndo sabem ler, nem escrever. Mas quem
S80 esses aunos?

Nos cursos de pedagogia pelos quais tenho passado, seja em insti-
tui¢des publicas ou privadas, encontro, em suamaioria, alunas trabalha-
doras (professoras de educagéo infantil e do ensino fundamental,
crecheiras, instrutoras de escolas dominicais evangélicas, comerciarias,
bancarias, por exemplo) que fizeram esta opcdo, ndo necessariamente
por uma possivel preferéncia por essa area de atuagdo. Muitas das pro-
fessoras e crecheiras fazem o curso por exigéncia dos seus empregado-
res e abrigam aesperanca de umamelhoriasalarial e ascensdo profissio-
nal. Encontro estudantes jovens, recém-saidas de escolas de segundo
grau publicas ou mulheres maduras, casadas e com filhos. Seus pais
tém, geramente, nivel elementar de instrucdo; poucos concluiram o se-
gundo grau. Em suas historias de escol aridade sdo recorrentes episddios
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de repeténcia, mudanca frequente de institui¢éo escolar e, as vezes, lon-
gos periodos fora da escola. Esses eventos também aparecem nas trgje-
torias dos poucos estudantes homens desses cursos. Quase todos ae-
gam pouca disponibilidade para leituras ou para freqliéncia aos locais
defruicdo de cultura, como cinemas ou teatros. Quando ndo esta ausen-
te amotivacdo para os estudos, faltam-1hes condic¢des materiais. Alguns
desses estudantes carregam pesados ressentimentos contraaescol a, pois
ndo se sentem pertencendo a esse mundo. Seu conhecimento prévio da
histéria da sociedade brasileira, com raras exceces, € fragmentado e
acritico. Afirma Valéria Moreire®:

Stanislaw Ponte Preta, no Sambado Crioulo Doido, casou Tiradentes com a
Princesa L eopoldina. Esta certo? Esta errado? Se fosse prova de histéria do
Brasil a professora dava zero. O samba fez 0 maior sucesso. Questéo de
lugar [1989, pp. 30-32].

Se o0 professor coloca 0 aluno no lugar do saber desgualificado, o
aluno também colocao professor no lugar do exclusivo responsavel pela
sua aprendizagem. Ele espera que o professor resolva para ele um pro-
blemaque é seu. O choque de expectativas é declarado. Podemosreverté-
las se mudarmos nossa atitude mental. O professor renunciaacrencade
gue o conhecimento que o auno traz, alicercado nas suas experiéncias
de vida, é de segunda classe, assim como abdica daidealizacdo de uma
experiéncia pedagdgi catotal mente bem-sucedida paratoma-lacomo um
modelo a ser repetido (Cabrini et al., 1994, p. 15). O aluno abandona a
cdmoda posicdo de esperar que o saber chegue até ele e assume a ini-
ciativa de sua aprendizagem. Vamos trabalhar a parte que compete ao
professor.

6 VaériaMoreirando cursou pedagogia. Estudou ciéncias sociais numa instituicdo
tradicional, ainda hoje consideradareferéncia na cidade do Rio de Janeiro. Escol hi
sua trajetéria com o intuito de evidenciar que as dificuldades e os problemas da
interagdo pedagdgica na tarefa de construcdo do pensamento néo estéo presentes
apenas nos cursos de pedagogia e que os estudantes dos NOSsos cursos vivem situa-
¢Oes similares as de outros mais prestigiados.
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O universitério que esta a sua frente € uma pessoa em continuo pro-
cesso de alfabetizacgo. Geralmente, produz uma relagcdo mecanicae in-
feliz com aescritae ndo domina o enunciado comunicativo culto. O que
classificamos de deficiéncias mais frequentes na escrita do aluno, como
oracOes incompletas, falta de articulacéo dos paragrafos, repeticoes,
abundante uso de conectivos, erros de concordancia, pequena utilizacéo
dainformagdo disponivel etc. sdo transferéncias para a escrita das mar-
casdaoralidade, de umaculturainformal e desescolarizada. Eletraz sim
um conhecimento prévio sobre a histdriacomo matériaescolar e sobre o
conhecimento historico. As caracteristicas desse conhecimento foram
estudadas por Mario Carretero, um autor que tem se dedicado arevisio
daliteraturainternacional sobre o ensino e ainvestigacdo das relacbes
entre os aspectos disciplinares, cognitivos e didéticos do ensino das cién-
cias sociais e da historia. Esse conhecimento prévio se explicita através
dalinguagem do aluno, assim como, através dela, evidenciam-se todas
as suas dificuldades, draméticas para os professores de histéria da edu-
cacdo (mas ndo sb para estes), porque o trabalho no seu ambito é uma
atividade discursiva e de raciocinio (Carretero,1997, p. 23).

Afirma Carretero que o conhecimento prévio que o auno traz é
constituido de constructes plenas de significado pessoal e que influem
na grande resisténcia que ele tem para modificar suas concepgdes. Es-
sas construgdes sdo implicitas e bastante distanciadas dos conceitos ou
interpretacdes consideradas adequadas pelos professores. Sua forca é
téo grande que os estudantes lidam com as novas informagdes de tal
maneira que ndo SO se recusam a mudar suas idéias e atitudes sobre os
temas estudados, como costumam alterar as informagdes recebidas para
manter suas posi ¢oes. Essaresisténciaacontece, diz ele, porque estamos
lidando com valores e para estabel ecer estratégias didéticas e até admi-
tir que o estudante possa ter a opcdo de ndo querer mudar a sua linha
ideol 6gica, o professor precisa partir dessa resisténcia, conhecé-la. Em-
bora se detectem modificacBes na percepcdo dos alunos submetidos a
acdo daescola, pesquisas sobre 0 alcance dainterferénciadas diferentes
posicBes historiograficas dos docentes nas construgdes pessoais dos es-
tudantes mostram que, enquanto os professores traba ham com sua vi-
sdo preferida, os alunos tendem a manter posicdes positivistas mais
moderadas diante do que estudam (idem, pp. 22-23).
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E muito interessante uma tabel a que Carretero constroi, apoiado em
achados de outros autores, e que revela, num estudo tentativo, os esté
giosde percepcéo dos estudantes sobre o trabalho do historiador, asfontes
histéricas, a compreensdo da evidéncia historica, a empatia com outros
sujeitos no passado (idem, pp. 45-48). Darei um uso diferente as infor-
magOes dessatabel a, deslocando-as do arranjo proposto. Podemos reco-
nhecer, nos resultados das pesquisas realizadas pel o autor citado junto a
adolescentes ejovens europeus, aspectos que, de um modo assi steméti co,
notamos também em nossos préprios aunos.

Assim, identifiquei as caracteristicas do primeiro estagio de percep-
¢do do conhecimento histérico dessa tabela no meu contato com alunos
dos cursos de pedagogia. Geralmente, os estudantes admitem que a ma-
téria é necessaria, as vezes interessante, sempre dificil. Consideram o
conhecimento historico como algo dado. Para eles, o professor diz a
verdade porgue o que se sabe esté correto. Ndo distinguem evidénciade
informac&o e ndo sabem explicar o que faz o historiador, ou acreditam
que sgjaalguém que |1é documentos para simplesmente transmitir o que
neles leu (idem, pp. 41-49).

O raciocinio que os estudantes trazem para as aulas de histéria da
educacdo é o da vida cotidiana, tecido sobre situacfes que tém relevan-
ciaparaeles. E um raciocinio capaz de elaborar argumentos e de contra-
argumentar usando a linguagem do dia-a-dia. E dindmico e depende do
contexto. Aplica-se a tarefas abertas, criando vérias possibilidades de
resolucdo de problemas (idem, pp. 108-109). E desse raciocinio que te-
mos de partir.

Nesse ponto, as contribuigdes da sociologia do conhecimento e da
psicologia social muito ajudam a compreensdo desse aluno que recebe-
mos em salade aula, e dainteracao pedagogicague com eletravamos. As
reflexdes de Peter Berger e Thomas Luckmann (1978) sobre a constru-
¢do socia darealidade ou o estudo das representacbes sociais, el aborado
por Serge Moscovici (1978), dentre outros, judam-nos aredimensionar
aimportanciado senso comum no qual estdo mergulhados os estudantes
e acompreender as relagdes entre representacdes e préticas sociais.

As estruturas significantes imaginadas nas representaces que 0s es-
tudantes (mas ndo s eles) criam sobre o conhecimento produzido e com
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o qual mantém contato funcionam, nos seus discursos, como hipoteses e
intervém como instrumentos organizadores de contelido e operadores de
sentido, como esclarece Denise Jodel et (1990). Funcionam como teorias
implicitas com umaduplafuncdo: dar contadas operaces do pensamento
navida cotidiana e integrar as novidades. O contato entre anovidade e 0
sistema de representacdo anterior do sujeito faz com que as representa-
¢Oes sejam tanto inovadoras quanto rigidas, as vezes dentro do mesmo
sistema, fendmeno que Moscovici denominade“ polifasiacognitiva’. As
possiveis mudancas naformade pensar ocorrem quando umarepresenta-
¢do entra em contato com outros sistemas de pensamento através das
préticas (Jodelet, 1990, p. 9). Os estudantes ancoram os conhecimentos
Novos que s professores transmitem sobre posicdes ja estabelecidas. E a
partir delas que as novasinformagdes e val ores podem tornar-se familia-
res e a estrutura cognitiva anterior ser superada e ou ressignificada.

Se vemos apenas o estudante como um incapacitado porque |he fal-
ta a cultura erudita, deixamos de aproveitar a oportunidade de tomar
como ponto de partida o seu raciocinio davida cotidiana para promover
a ruptura com formas mecanicas de pensar 0 conhecimento histérico e
promover o raciocinio denso e abstrato, que leva em conta hdo apenas
0s agentes pessoais e suas intengdes na producdo da historia, mas tam-
bém uma andlise da estrutura socia na qual sgjam incluidas tanto as
acOes humanas quanto as condi¢des que Ihes sustentam.

Na nossa tarefa de desconstruir as representacfes desabonadoras
gue (in)conscientemente forjamos dos estudantes, reconhecamos que
existe um saber que é produzido desde o lugar do aluno, ainda que néo
legitimado, e se atentativa de produzir um discurso sobre essa questéo
é vdlida, mais relevante é instituir, na prética, um outro aluno, devol-
vendo-lhe a palavra, sobretudo a palavra escrita.

Como diz Vaéria Moreira, autora-testemunha da sua trajetéria es-
colar:

No ginasio aprendi com Silva, 0 Joaquim, que Caxias transformou-se no heroi
daGuerrado Paraguai. Anos depois|i em Galeano, o Eduardo, que o Paraguai
era, entdo, o Unico pais independente daAmérica Latinae, pelo fato de sé-lo,
se recusava a comprar produtos industrializados da Inglaterra em troca da
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venda de matéria-prima. Pois bem, aInglaterra armou a maior estratégiae o
Brasil, aArgentinae o Uruguai entraram na histéria de gaiatos. O Caxias saiu
heréi e o Paraguai ficou arrasado no minimo porque a guerra deu conta de
grande parte da populagéo masculina econdmica e sexua mente ativa.

O Joagquim conta a histéria de um jeito, o Eduardo conta de outro e aValéria
s6 sabe, de fato, que paraguaio odeia brasileiro.

A escola, dependendo da conjuntura considera o que Joaquim falou ou o que
0 Eduardo disse. O que aValéria sabe, embrulha e jogano lixo. N&o é saber.

(-]

Se féssemos levar em consideragéo os individuos que constituem as turmas
gue ano apds ano ingressam na universidade, os problemas ai discutidos se-
riam os que constam nos curricul os oficiais ou seriam outros? Se levassemos
em consideragdo ndo os individuos mas as classes sociais, de que forma a
luta de classes se explicitaria na composi¢éo curricular e nos procedimentos
pedagdgicos? [Moreira, 1989, pp. 31-47].

Toda a dificuldade que o professor de histéria da educacdo sente no
contato com turmas heterogéneas quanto a capacidade de percepcéo e
raciocinio histérico € passar dos esteredtipos sobre o conhecimento his-
torico parao entendimento de que o conhecimento histérico € construido.
Pensar seria justamente viver a experiéncia da relacéo entre sujeito e
objeto; assumir adiferencadas representactes e espantar-se com o desco-
nhecido. S6 o trabal ho duro de suspensdo das certezas (as nossas e as dos
outros) permite que habitemos plenamente nosso proprio mundo, princi-
piando a aprendizagem de um certo vocabulario, um certo estilo deinter-
rogar, de dar inteligibilidade ao que se aprende, de pensar historicamente.

Para que ensinar histéria da educacao? O que
ensinar?

Todo professor de histéria da educacdo conhece agquela sensacdo de
gue h& demasiada histéria para ser ensinada em t&o pouco tempo. Na
discussdo das reformulagtes curriculares, a histéria da educagdo, com
excecdo de algumas poucas instituicoes, tem perdido espaco para outras
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disciplinas, cujos professores asseguram trabal har seustemas a partir de
uma perspectiva histérica, como seisso suprisse as necessidades do alu-
no na construgdo do raciocinio histérico.

Essadisputa, que resultaem perdade espaco da histériadaeducacéo
dentro dos curricul os, revelaaexisténciade um sentimento difuso de que
essa disciplina estd muito distante do que os educadores estdo fazendo e
experimentando no presente. Essanecessidade, pensam alguns, seriamais
prontamente atendida por disciplinas voltadas paraquestfesrelativas ao
planejamento educacional ou politicas publicas de educacéo, por exem-
plo. Apesar detodacriticaas marcas disciplinares, el as continuam fortes
€ ndo temos conseguido convencer Nossos colegas, muito menos os al u-
nos, daimportanciadahistériadaeducacdo. Infelizmente, aindaé percep-
tivel anecessidade que muitos docentes tém de umahistoriamilitante no
pior sentido da expressao, isto €, aguela que define alguns sentidos e
apenas eles como os Unicos | egitimos de serem ensinados, numa centra-
lizacdo tedricaperniciosa, discurso que calaosoutros e ndo se autodenun-
ciaem seu alto grau de generalidade, isto €, ndo estabel ece seus proprios
dominios e limitacBes (Nunes, 1999, p. 57).

Paul Ricoeur observa que a projecéo dos contelidos que ensinamos
para fora do tempo presente e para fora do espaco em que circulamos
faz com que ahistéria, mesmo amais recente, pareca distante davidae,
no entanto, um certo distanciamento — como assegura — € constitutivo
do conhecimento histérico (2000, p. 372). Além da referida projecéo
dos contetidos estudados para fora do tempo presente e de um espaco
conhecido, a reelaboracdo didatica dos conhecimentos produzidos no
campo da histéria da educacdo em conhecimentos ensinados pel os cur-
sos de pedagogia provoca uma alienagdo de outro tipo, j& que estes sdo
separados da prépria fonte que os gerou.

Como mostraAnaMaria Ferreirada Costa Monteiro, em suatese de
doutorado (2002), esse processo de separacdo e recriacdo dos contel-
dosincluiriaoperagdes complexas, descritas por Chevallard quando assu-
me a concepcao de transposicdo didética de Verret’. Alguns conheci-

7  Segundo aautoracitada, anocdo de transposi¢ao didéticafoi enunciada por Verret
em sua tese Les temps des études, defendida na Franca em 1975. No inicio da
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mentos produzidos, ou partes deles, sdo selecionados em umanovasin-
tese cujo objetivo é a sua pedagogizacdo. Esta se orienta pela racio-
nalidade que pretende promover a adequacdo dos contelidos sel eciona-
dos ao publico a que se destina. Esses contelidos sel ecionados acabam
se dissociando da subjetividade que os produziram, tornando-se des-
personalizados. S&o, entéo, racional mente separados em seqiiéncias que
garantem a ordenacdo e o caréter progressivo da aprendizagem e expli-
citamente definidos em termos de abrangéncia e extensdo. S&o avalia-
dos através da elaboracdo de procedimentos de verificacdo da aprendi-
zagem que avalizam a aquisi¢do do conhecimento pelo estudante®.

Esse processo acarreta algumas conseqliéncias, como chama aten-
¢do a autora. A primeira delas: o saber ensinado, sofre uma descontex-
tualizagdo com relacéo as problematicas do campo cientifico a partir do
qual foi gerado. Desenraiza-se gracas ao constrangimento que a cultura
escolar impde. Torna-se um outro saber (recriado pela cultura escolar)
gue necessita da interlocucdo com o saber académico, através de uma
discussdo epistemol dgica, para que seus sentidos possam ser revelados.
Esse distanciamento dos contelidos ensinados em rel agdo ao saber acadé-
mico que 0 gerou provoca umacontinuanecessi dade de compatibilizacéo
com este Ultimo e com as proprias demandas da sociedade, j& que ague-
les “envelhecem” (2002, pp. 82-83).

Destaco a afirmagdo da autora, apoiada em Chevallard, de que os
professores trabalham na transposi¢éo didatica, mas ndo sdo seus prin-
cipais autores. Quando o professor produz “o seu curso” atransposi¢ao
didética ja se iniciou ha muito tempo, através de técnicos, professores
militantes, representantes de associagdes, a0 que acrescento, grupos e

década de 1980, Chevallard e Joshua utilizaram este conceito no campo do ensino
da matematica (cf. Monteiro, 2002, pp. 78-19).

8 Chevalard denomina essas diferentes operagBes de dessincretizacdo, desperso-
nalizagdo, programabilidade, publicidade e controle social da aprendizagem.
Monteiro faz reparos aessa concepcdo, sejapel o uso complicado do termo transpo-
Si¢do (que designa mais deslocamento do que ruptura no processo de constitui¢cdo
de saberes), seja pelo fato de o autor ndo levar em considerag&o outros saberes que
entram na constitui¢do do saber escolar além do saber ensinado, sgja por deixar de
lado aspectos axioldgicos, 0 que ndo discutirel nesse texto. Ver Monteiro, 2002,
especialmente pp. 78-89.



138 revista brasileira de histériada educagdo n° 6 jul./dez. 2003

publicactes especializados (2002, p. 81). Se aceitarmos essa afirmagéo,
o professor em sala de aula— elo de uma corrente que se inicia com a
producdo do conhecimento cientifico e chega ao auno — é sempre um
co-autor na producéo do conhecimento pedagdgico. Ser co-autor néo
diminui a importancia do seu trabalho. Pelo contrario. Dele se solicita
que saiba o fundamental: para que ensina histéria da educagéo.

Quando ensino histéria da educacdo para estudantes como os que
descrevi, minhaintencdo é a de que cada um deles, na medida dos seus
limites e possibilidades, se dé conta mais profundamente da sua prépria
experiéncia como pessoa e auno, aprendendo a usar uma linguagem
publica e, portanto, mais elaborada. Tenho o objetivo central de contri-
buir para que desnaturalizem a escola na qual estudam e/ou trabalham,
isto € compreendam os processos que aengendraram, a disseminaram e
acolocaram em xeque. Essaintencdo e esse objetivo vao se corporificar
(ou ndo) em maneiras de organizar o trabalho pedagdgico, traduzir cer-
tostemas em problemas, programas, projetos de atividades e referéncias
bibliograficas para as tradicionais disciplinas historia da educacdo geral
e histéria da educacéo brasileira®. O recorte, abrangéncia, ordenacao,
articulacéo e abordagem dos temas definidos dependem da proble-
matizagao que se faga, do tempo e dos recursos disponiveis (sobretudo
da bibliografia), da adequacdo junto aos estudantes. Suas solugdes néo
sd0 simples e colocam no centro da ag@o pedagdgica a postura episte-
mol égica que assumimos e as concepgodes de educacdo que abracamos.
Essa complexidade ndo escapou a estudante Valéria que, ao refletir so-
bre as “maravilhas’ da universidade na qual estudou, advertiu:

9  Algunsexemplosdetemas possiveis: A polissemia dos termos histéria e educaggo.
Fontes e teorias da histéria da educagéo. Modelos culturais de transmissdo dos
saberes/fazeres e de producdo do conhecimento (a oralidade, a escrita e a midia).
Raizes da cultura e da escola ocidental. Criagdo da escola moderna, seu desenvol-
vimento e crise (concepcdo de infancia, 0s espagos e tempos escolares, objetos
escolares e métodos de ensino, teorias pedagdgicas e formacao de especialistas).
Culturas orais e cultura escrita em confronto na sociedade colonial brasileira; pro-
jetos e préticas escolares para a formagao da aristocracia e das camadas populares
na sociedade imperial brasileira; projetos de Republica e aimplantacdo da escola
moderna; redes de escolarizagdo e projeto repartido de educagéo no pais, acordos
estrangeiros e educagdo brasileira.
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[...] unseoutros (professores) ndo tinham o habito de explicitar, aos educandos,
de onde vinham nem aonde pretendiam chegar, como se soubessem de ante-
mao, o que era bom para nés.

[...] Alias, adequar os contetdos a realidade da “clientela’ era normalmente
confundido com “baixar o nivel”, donde talvez possamos inferir que os con-
telidos abstratos estavam acima do nivel dos alunos concretos. Mas como
algunsalunos estavam em “outro” nivel, eranecessariaumacomplicadaope-
ragdo matemdtica para se chegar a uma média aritmética que atendesse as
necessidades de todas as faixas de alunos que constituiam a turma. Tal ope-
ragdo, porém, resultava, na maioria quase absoluta dos casos num quebra-
cabeca ao qual ficavam faltando pecas fundamentais [Moreira, 1989, p. 43].

Que pecas fundamentai s seriam essas? A val orizacdo daexperiéncia
do aluno, a contextualizacdo dos contelidos ensinados e das fontes his-
toricas utilizadas, a desconstrugdo do senso comum e o trabalho com os
conceitos, uma outra postura perante a avaliagdo. Reconhecer 0 que €
preciso é maisfacil do que realizé-lo. A tradugdo metodol 6gica das pos-
turas tedricas em acOes na sala de aula é um percurso arido, “el cua es
un como camino por el Sahara, en el conocimiento no se construye como
entretenimiento ni por simples preocupaciones tedricas’ (Zemelman,
2001, p. 7). A dltima sec8o do meu texto sera destinada, portanto, a
apresentacdo de algumas situactes pedagdgicas.

Como ensinar?

Os preparativos para uma aula nos sintonizam com as situagdes que
vamos viver com os estudantes, embora a organizacdo pedagdgica seja
ardilosa pela cadeia de controle (mais ou menos rigida, dependendo da
cultura institucional) gque se estabelece de diretores sobre coordenado-
res, de coordenadores sobre professores e de professores sobre alunos.
Cremos que 0 “provao”, aque vém sendo submetidos os alunos univer-
sitérios, aperta 0 né das exigéncias feitas sobre os docentes, sobretudo
nas ingtitui¢bes privadas. De formadistorcida, a agdo pedagdgica acaba
por ser direcionada pela avaliacdo “dos estudantes’, “do curso”, “da
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instituicdo” e ndo pelos objetivos eleitos. No entanto, ndo temos efetivo
controle sobre o processo de aprendizagem dos nossos alunos. Esta €
uma aposta aberta sem qual quer garantia de sucesso. O professor ensina
ndo propriamente porgue tem muito conhecimento, mas porque algo da
ordem do indizivel, que se sustenta no seu gesto de ensinar, e que inclui
o conhecimento, mas também aintuicéo e a sensibilidade, toca 0 aluno
e mobiliza o seu desgjo de aprender. Ele ensina menos pelas palavras e
mais pelo contégio do seu entusiasmo com relagdo aquilo que se propde
a ensinar (Tuchman, 1991). A importancia da atuacdo pedagdgica do
professor € mais perceptivel quando ainteracéo entre ele e o duno falha
e 0 aluno, ao invés da sala de aula, prefere os corredores.

Somos da opinido que as escolas devem ter muitos corredores com bancos,
onde as pessoas possam se sentar para simplesmente néo fazer nada quando
lhes der na telha e que, evidentemente, a permanéncia ai ndo seja proibida
peladirecao.

Onde, ent&o, ndo hacorredoressefaz necessario crid-los! [Moreira, 1989, p. 63].

Desenvolvimento de projetos articulados ao
programa de ensino

Quefazer paraque os alunos prefiram as salas de aula? Val orizemos
sua experiéncia. Essa valorizacgo pode principiar pela elaboragéo da
suatrgjetoriade vida, naqual seinclui amemariaescolar. A experiéncia
gue tenho tido com estudantes de graduacéo e licenciatura tem sido
encorgjadora. A discussdo das suas memorias escolares aponta, na cir-
cularidade dos testemunhas, problemas recorrentes e significativos da
educacgdo brasileira que podem ser tratados pelo professor no plano co-
letivo como eixos organizadores de discussdo. Permite trabalhar sobre
os lugares de memdria (bibliotecas, arquivos, museus, apropriaescola),
0s objetos de memoaria (fotos, cadernos, livros, diarios), o movimento
das memoarias na histéria e as relacdes entre memoria e esgueci mento.
Alerta os estudantes para o fato de que quando confeccionam sua me-
moria escolar estdo construindo representacdes de si proprios para eles
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MesmMos e para 0s que os rodeiam. Estéo instituindo também um modo
de lembrar, de estruturar suas idéias para serem transmitidas. Estéo ain-
dando so produzindo conhecimento, mas também ressignificando aedu-
cacdo e acidadania.

Quando propomos essa atividade, resgatamos amemoria, naacepcao
daqual noslembra Paul Ricoeur, ou sgja, como aquela primeira abertu-
rague os seres humanos estabel ecem com o passado (2002, pp. 374-375).
Costumo iniciar meus semestres letivos nos cursos de graduagéo com
essa atividade, o que da um sentido mais preciso ao meu trabalho: per-
mitir que o estudante refaca o trgjeto da memaria a histéria. Traba har
com amemoriado estudante é umaforma de estimular o reconhecimen-
to de st mesmo, avalorizacdo da sua experiénciae aliberacio dos entra-
ves gque col ocaacomunicagdo quando se senteinseguro por ndo dominar
ainda um vocabulario especializado.

As autobiografias, as memdrias e didrios tém constituido documen-
tos singulares e decisivos para a reconstituicéo de aspectos dos proces-
sos educativos de outras épocas histéricas, com ricos testemunhos sobre
0s modos de educacdo familiar, escolar e ambiental de determinadas
geracOes ou certos grupos socias, aspectos concretos de vivéncias do
trabalho e cultura escolar (uso dos espagos e tempos escolares, percep-
¢80 que os professores tém de s mesmos como grupo profissional, pro-
cessos de aquisicdo de leitura e escrita, seus usos e efeitos, a formagéo
de comunidadesdeleitoresetc. (Vifiao Frago, 2000; Souza, 2000; Lopes
& Galvéo, 2001).

Osarquivosdas escol as, embora quase nunca usados no ensino, tam-
bém gjudam o estudante a compreender os problemas da producédo de
uma meméria gragas a dispersdo e a destruicdo dos acervos escolares
(Nunes, 1992). No entanto, serd a nossa propria utilizacdo dos registros
gue as escolas guardam, mesmo lacunares, que vai, ab mesmo tempo,
gjudando aforjar e a espalhar a consciéncia da suaimportanciajunto as
instituices que os portam. Por que ndo utilizé-|os nas atividades curri-
culares ai desenvolvidas? Quando as escolas comegam a organizar asua
memoria em torno de pequenos museus escolares, ou exposi ¢coes, 0s ar-
guivos costumam emprestar seus documentos e apenas nessas ocasi 0es
eles sdo solicitados, mas por que ndo trabal har os dossiés dos estudan-
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tes, os dbuns fotograficos, osjornais ali produzidos como material para
provocar a aprendizagem de disciplinas como a nossa?

Em minha experiéncia pessoal, as memarias como fonte de pesqui-
sa histérica em educacdo constituem a ponta de um iceberg que vamos
gradativamente desnudando. Quando seguimos as pegadas do que se
disse sobre a escola, trabalhamos com memdrias agarradas a um “con-
texto” de infancia que se remete a uma doxa urbana mutével, recortada
pelas lembrancas envolvidas na escrita, na escuta, no momento e nos
costumes. As memoarias dos alunos e professores, dos poetas e dos cro-
nistas da ci dade compdem, de maneirasempre mutével, o que chamaria-
mos de “realidade” da escola e os sentimentos e as opinides que sobre
ela se forjaram. E nessa imbricagdo que chegam até nés multiplas per-
cepcoes do espago escolar, percepcdes que se reenviam incessantemen-
te umas as outras e que enlacam também imagens do espaco urbano,
constituindo um estoque de informagdes criticamente trabal haveis.

Na década de 1980, tive a oportunidade de realizar um levantamen-
to das trgjetdrias de estudantes e professores que haviam freqlientado a
escola publica carioca nos anos de 1930. Esse trabalho foi realizado
com alunos de graduacédo do curso de pedagogianoturno e diurno, numa
faculdade particular isolada, durante um semestre, e combinou histéria
tematica com histériade vida, pois buscdvamos relacionar o queja“ sa-
biamos’ de modo informal sobre o tema com as informagdes das expe-
riéncias vividas dos depoentes.

Realizamos em conjunto um roteiro basico que acabou permitindo
recolher, numa experiéncia-piloto, depois ampliada, informagdes sobre
0 “contexto” dainfancia (a familia de origem, a casa, o bairro, asrela-
¢Oes de vizinhanga e o lazer) e o “contexto” das escolas primérias nas
guais os entrevistados trabalharam. As entrevistas foram gravadas,
transcritas e analisadas em conjunto. Os resultados foram além das ex-
pectativas iniciais. Chegamos a obter detalhes que sequer imaginava
mos até sobre outros momentos inicialmente ndo previstos no projeto.
Obtivemos também informaces rel evantes sobre estrutura e organiza-
¢ao escolar, o curriculo, método e sangdes pedagdgicas, a formagdo do
professor primario, seu acesso etrgjetérianacarreira. Os resultados ini-
ciais desse trabalho coletivo foram publicados na revista da faculdade



0 ensino da histéria da educagéo e a producao de sentidos na salade aula 143

(Nunes, 1985). Alguns anos mais tarde, os resultados dessa pesqguisa,
confrontados com fontes de arquivos privados, foram utilizados para
elaborar uma investigacdo de maior félego sobre a escola publica na
cidade do Rio de Janeiro.

Essa experiéncia pedagdgica teve uma atmosfera que se aproximou,
guardadas as devidas peculiaridades, da experiéncia de camaradagem
gue o professor Candido Portinari viveu na Universidade do Distrito
Federal, em meados da década de 1930, ao transformar sua salade aula
de artes plésticas numa espécie de atelié do “ Quatrocento”, onde todos
os problemas rel ativos ao ensino eram administrados pel o mestre e seus
alunos, driblando exigéncias burocréticas e mostrando aos estudantes
como lidar com a adversidade. Se ndo havia pincel redondo, pintava-se
com pincel de parede, com escova de dentes, com bucha de pano, com o
dedo. Héris Guimarées nunca esqueceu essa licdo de vida. Foi dessa
forma que aprendeu a trabalhar com alunos ricos, “remediados’ e po-
bres (Guimaraes, 1983).

Projetos pedagdgi cos como o que citel, ou aele assemelhados, criam
uma escuta motivada e introduzem atitudes da pesquisa no ensino. S&o
factiveisno tempo minimo disponivel e d&o aoportunidade ao aluno, ndo
s0 de entrar em contato com os problemas e possibilidades do métier do
hi storiador, mastambém de produzir textos que tém significado paraaém
daavaliagdo do professor, criando um circuito deleituraentre os estudan-
tes e incentivando-lhes o habito de correcdo continua de seus proprios
textos. Reescrever ndo é castigo. E necessidade do oficio de quem lida
com apalavraescrita. E a humildade (e no humilhago) de refazer, que
também esta presente em outras aprendizagens.

Quando se pinta, tem-se que pintar com humildade. O quadro que sefaz em
escola, em que se esta aprendendo, ou em que se esta pesquisando, € um saco
de pancada, vale tudo. N&o se deve ter amor ao quadro, mas amor a arte, ao
que se esta fazendo.

[...] O mistério é pegar o quadro como se ndo soubesse de nada, como se
fosse o primeiro quadro, porque de fato € uma coisa nova que vocé vai fazer
[Guimarées, 1983].
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A questéo do significado da tarefa também é fundamental quando
focalizamos os tradicionais seminarios realizados por equipes de au-
nos. O que Valéria Moreira descreve em 1989 continua a acontecer em
2003 nas salas de aula:

Os seminérios geralmente eram feitos em grupo. Ao abordar trés capitulos de
uma obra, 0 mais comum (num grupo de, por exemplo, seis pessoas) era
dividirmos cada capitulo ao meio, de tal forma que cada um ficava encarre-
gado da metade do capitul o, e na hora da apresentacéo funciondavamos como
ostrés sobrinhos do Pato Donald: o primeiro comegava, 0 segundo continuava
e o terceiro concluia. Apds uma semana ja ndo sabiamos mais sobre o que
tinhamos falado.

Se chegamos aler um livro por inteiro foi muito. Geralmente liamos um ou
dois capitulos. Pensamos em propor a direcéo da escola que incluisse no
curriculo um curso sobre fichamento de texto; isto porque todos os professo-
res nos pediam fichamento, mas nunca ninguém ensinou como deveria ser
feito [Moreira, 1989, pp. 43-44].

M eus mel hores resultados com os al unos foram obtidos quando con-
seguia criar a oportunidade de que apresentassem seus trabalhos para
um publico mais amplo, para além da sala de aula. Cheguei a preparar
seminarios com estudantes de graduacdo que foram apresentados, como
culminancia de um processo de estudos, ao final do semestre, para di-
versas turmas da faculdade. Dentro de sala de aula foram préticas esti-
mul antes os seminérios realizados em torno davida e obrade educadores
escolhidos (de preferéncia liddvamos com diferentes obras de um mes-
mo autor) ou de romances de autores brasileiros e estrangeiros. A discri-
minacdo das tarefas e 0 cronograma de atividades dos seminarios eram
definidos em conjunto e com antecedéncia. A responsabilidade daleitu-
raeradistribuidanoinicio do semestre, assim como datas-chave de acom-
panhamento das tarefas. Os seminérios sd ocorriam apés a leitura e o
debate em classe que preparava a redac@o de pequenos textos a serem
apresentados. Esse tipo de trabalho gjuda o estudante a forjar, se é que
nado tem, habitos deleitura, estudo e escrita. Obriga-o alidar comolivro
em sala de aula (e fora dela), a listar temas centrais e secundarios nas
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obras lidas, a pesguisar obras de comentaristas, a obedecer e/ou refor-
mular roteiros de trabal ho previamente estabel ecidos, a compartilhar os
seus achados.

A clareza da escolha quanto aum livro, e ndo outro, é fundamental .
Quem nunca praticou este tipo de proposta, pode fazer uma experiéncia
exploratdria, com aindicacdo daleiturade um mesmo texto paratodaa
turma, e o planejamento de atividades comuns antes de se lancar avarie-
dade de experiéncias de leituraem sala. A mesma adverténciavale para
uso de filmes de época ou videos educativos. E preciso um trabalho
anterior do professor sobre este material antes de sugerir qualquer ativi-
dade aos alunos. Mais significativo do que fichas de acompanhamento
da atividade € a colocacdo de questes que ajudem a problematizar as
representactes de educagdo que emergem desses e de outros recursos,
Como poesias, cronicas, letras de musica, cartilhas, livros didaticos, ca-
dernos, artigos de jornais. Vale ai aadverténcia que fazem tanto Marce-
lo Badaré Mattos (1998) quanto Paulo Knauss (2001) sobre o uso de
documentos em sala de aula: ndo sdo aderecos.

Essestipos de atividades estimulam os a unos. Lembro-me, por exem-
plo, da empolgacéo e empenho dos estudantes lendo Menino de enge-
nho, de José Lins do Rego; Olga, de Fernando Morais; 1968: 0 ano que
nao terminou, de Zuenir Ventura; 1984, de George Orwell, entre outros.
Essetipo de proposta exige o cuidado na escolhadoslivros e um estudo
prévio do professor paraavaliar que aspectosdoslivroslidos contribuem
parafazer compreender melhor as préticas educativas e podem ser arti-
culados tanto a temas privilegiados no programa, quanto a questdes da
producéo da histéria ou aresultados de investigaces recentes no ambi-
to da histéria da educacéo e/ou das ciéncias sociais.

Trabalhar com romances traz toda uma possibilidade de discussao
sobre as aproximacoes e distanciamento entre eles e as narrativas histo-
ricas, partindo-se da premissa de que ha diversas maneiras de contar o
passado. Quando o romance escolhe o0 passado “real” e o povoa com
personagens de fantasia que podem realizar agdes e expressar sentimen-
tos comuns a personagens de outras épocas, cria enredos que gjudam a
compreender melhor a propria histéria, porque o romancista desenha o
processo pelo qual certas causas vao produzindo efeitos. Parece-me que
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esta técnica esta presente na pesquisa histérica, apenas com uma dife-
renca. O romancista parte da pesquisa histérica e inventa os persona-
gens e as agles tentando aproximé | as darealidade model adapelacultura
da época na qual pretende construir a suatrama. O historiador realizaa
pesquisa dando contorno mais nitido a atores e comportamentos mode-
lados pela cultura da época na qual seu interesse esté centrado. Ele tam-
bém inventa, joga arriscadamente numa hipbtese, mas sua invencéo é
qualitativamente diferente da do romancista, j& que dele se exige que
demonstre o que afirma.

Se sucumbirmos a rotina da sala de aula, ela se torna insipida,
empobrecida. O que conta ndo é a quantidade de estimulos e assuntos,
mas o envolvimento do aluno e o esforco de professores e estudantes
parafazer bem feito o que se faz em salade aula. O que conta é um en-
contro significativo. A opgdo por esses projetos de trabalho exige um
aproveitamento integral e constante das horas dedicadas as aulas, adis-
tribuicdo equilibrada do tempo entre vérias atividades previstas e sua
coordenacdo atenta por parte do professor. Este ndo € o Unico provedor
de recursos para 0 ensino. Essa tarefa pode ser partilhada com o estu-
dante e ainstitui¢éo escolar, mas cabe a ele apontar e reforcar essa pos-
sibilidade. Ele pode indicar, por exemplo, caso o estudante tenha acesso
ainternet, sitesinteressantes para pesguisa nadreaou ainda estimular os
alunos, ndo so a estudarem os contetidos escol hidos, mas a el aborarem,
com ele, a partir da compreensdo de um assunto e de sua sintese, 0 ma-
terial didético a ser utilizado com a turma (transparéncias, no caso do
uso de retroprojetor ou, até, com mais ousadia, apresentacées em Power
Point). Através de procedimentos mais ou menos simples (dependendo
das circunstancias) humanizamos, colorimos e dinamizamos a sala de
aula, tornando, de fato, os estudantes co-autores importantes do nosso
trabalho e rompendo com a cadeia normatizadora do conhecimento que
aprisionaos agentes da prati caeducativano 6bvio (Knauss, 2001, p. 33).
Se a situacdo gque vivemos em sala de aula nos deprime esta na hora de
arriscar um novo caminho. Que temos a perder?
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A leitura, compreensao de textos e o trabalho com
0s conceitos

E recorrente o sentimento entre os professores de que o aluno resis-
te ao trabalho conceitual. Alguns trazem uma verdadeira aversio pelos
textos tedricos. Como operar o transito da palavra ao conceito? Minha
insatisfacdo com 0 que observava ser 0 uso de um jargdo, mas ndo o
dominio de um conceito, levou-me diversas vezes a dterar tanto meus
modos de proceder em sala de aula, quanto a bibliografia utilizada. Va-
léria Moreira sinaliza, com bom humor, a dificuldade do estudante:

Aspaavras, que ai subiam como num piscar de olhos a categoria de concei-
tos, salam das nossas bocas como sapo pulando no brejo. Falava-se muito, por
exemplo, em classe dominante. Entidade to abstratacomo Deusno céu, essa
classe, naterra, eraagrande responsavel por todos os nossos males. De con-
creto, o certo é que ali, dentre aquelas paredes, jamais foi encontrado um re-
presentante | egitimo daquela classe para que pudéssemos matar a curiosidade,
vendo-lhe acara e acoragem, e submeté-lo a algumas experiéncias laborato-
riais que comprovassem o que os livros diziam [Moreira, 1989, p. 44].

Osconceitos ou categorias sao i nstrumentos do pensamento que g u-
dam o historiador a organizar o material coletado, a partir de perguntas,
e oferecem inteligibilidade ao problemafocalizado (Lopes, 1994, p. 20).
Eles também tém uma histdria que precisa ser reexaminada e s8o mais
compreensivels quando examinamos 0 Seu uso pelos autores estudados
a partir da perspectiva historiogréfica escolhida. Como se faz isso? Te-
nho tentado realizar |eituras conjuntas com os estudantes em que coloco
o foco sobre 0 modo como o autor constréi a sua argumentagado, o que
implica examinar a forma como usa conceitos, mas ndo soO eles'®.

10 Estudamos também as metaforas e o seu papel organizador e persuasivo que esta
presente no processo inicial de agquisi¢ao do conhecimento pela sua caracteristica
de analogia condensada e facilitadora da comunicacéo. As metaforas também es-
t&o presentes nostextos. Existe, como advertem Mazzoti e Oliveira, umacontinui-
dade funcional entre o senso comum, o pensamento filosofico e o conhecimento
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Escolho propositadamente textos curtos e densos até para explorar
as possibilidades de estudo que exigem: exame daarticulacdo dasidéias
e do tréansito de afirmagfes particul ares para enunciados gerais; consul -
taadicionarios e obras de referéncia; aremissdo aoutros textos do autor
lido e atextos sel ecionados de comentaristas; aelaboracéo de glossarios
esinteses. O procedimento é o de*“ desbastar” o texto por dentro e desdo-
brar certos fios de pensamento, com implicacdes para a construcéo do
raciocinio histérico. Os textos curtos sdo lidos também com os objeti-
vos de desencadear a discussdo de um tema e rever pontos de vista ja
debatidos. Geralmente, em um semestre, concilio a leitura de um livro
com diversos textos curtos. Quando ndo encontro textos curtos que con-
sidero adequados a problematica em foco eu mesma pesguiso 0 assunto
e 0s escrevo. Como adverte Geraldi: “A leitura de um texto curto [...]
ndo exerce umafuncdo aleatérianasalade aula. Com os textos curtos, 0
professor poderaexercer suafuncéo de rupturano processo de compreen-
sdo darealidade” (2002, p. 64).

Um dos conceitos ou categorias fundamentais € anogdo de tempo. A
histéria, como sugere Paul Ricoeur, apresentaumamaneirade recorté-1o
guediferedaconversacéo cotidianaedanarrativaliteréria (2002, p. 370).
Ai pode ser focalizado e debatido o uso simulténeo de distintas nomen-
claturas e seus significados: o tempo do relégio, o tempo das conjuntu-
ras, 0 tempo das eras, 0s marcos historicos. E importante que o estudante
perceba que periodizar ja é interpretar e que existe uma simultaneidade
de tempos num mesmo recorte empirico (Carretero, 1997, pp. 39-40;
Zemelman, 2001, p. 6). A partir de pesquisas realizadas procuro mostrar
gueainterpretacdo exige esforcos diferentes se acompanhamos as exigén-
cias do proprio objeto de estudo. Assim, paraentender acrise daUniver-
sidade do Distrito Federal em 1935, na qual ensinou o pintor Candido
Portinari, foi preciso acompanhar detal hadamente os eventos politicos e
pedagdgicos no tempo da curta duracdo. Ja para entender o peso de cer-

cientifico. Nesses Ultimos, porém, o modo de operar estabel ece acordos em torno
de quais procedimentos sdo considerados legitimos (2000, pp. 17-18). Estejamos
atentos as metaforas que os estudantes usam para trabalhar sobre €las.
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tas decisdes politicas quanto aos testes aplicados nas escolas publicas
primarias cariocas foi preciso retroceder a década de 1910 e prosseguir
até a década de 1940, indo além do recorte estabel ecido.

O descompasso entre alunos e professores ocorre, como salienta
Carretero, pelatendéncia dos primeiros explicarem acontecimentos his-
toricos em termos das intengdes dos sujeitos e os segundos tenderem a
trabalhar com modelos explicativos histéricos de tipo estrutural (1997,
pp. 55-71). O que importa é fazer a travessia entre um pélo e outro,
definindo atividades com objetivos intermediérios, tais como: distin-
guir e contextualizar diferentes tipos de fontes priméarias relativas ao
objeto de estudo; construir argumentos praticos sobre agdes e eventos
realizados e que funcionem como hipéteses explicativas; introduzir os
conceitos de modo progressivo eapartir de narrativas historicas. A trans-
missdo de conceitos desenraizados dos textos em que se d4 0 seu uso
resulta numa aprendizagem mecanica. Minha proposta vai na direcéo
inversa, ou sgja, operar com textos (ou trechos selecionados deles) que
permitam perceber 0 conceito em acdo e trabalhar sua polissemia, seu
desdobramento em outros conceitos, suas variantes.

Duas atividades motivadoras e que suscitam discussdes proveitosas
s80 pesqui sas exploratdrias de curto a cance com publico diferenciado e
pesguisas com recortes temporais bem delimitados a partir de eventos
historicos escolhidos. No primeiro caso, os aunos fazem um sucinto
trabalho de campo entrevistando algumas pessoas de diferentes sexos,
faixas etérias, classes sociais, situacdo profissional sobre sua visdo de
historia e de educacdo. Essaatividade, muito simples, é enriquecidacom
contribuicdes de autores de diferentes tendéncias, o que permite a com-
paracdo e provoca muitas questdes, algumas das quais apontam para as
relacdes entre presente e passado, 0 papel da escola, datelevisio e da
imprensa na disseminacéo de certas representacfes, peculiaridades de
compreensdo, se notadas, em grupos com determinadas caracteristicas.
No segundo caso, o estudante lida com as diferentes visdes pelas quais
0 mesmo evento é retratado, dependendo davisdo de mundo, da postura
e das escolhas de quem o relata. Algumas vezes, temos o prazer de ver
esses pequenos trabalhos se desdobrarem em monografias de fina de
CUrso.
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Em ambas as atividades os alunos procuram informacoes e as orga-
nizam em pequenos textos. Esses textos, a principio, trazem as marcas
dainformalidade (frases soltas, parégrafos sucintos, observacoes) e ser-
vem para explorar o que aprenderam. E a partir dessa escrita informal
gue seiniciaaescritaformal. Os alunos reescrevem, ampliando e refor-
mulando aspectos que a discussdo apontou, sob a orientacdo do profes-
sor. Essa reelaboracdo pode ser executada de formavariada: em duplas,
em grupos, e mesmo individualmente. Antes da suarealizacéo, as ativi-
dades sugeridas precisam ser cuidadosamente explicadas e os resulta-
dos discutidos em conjunto. O feedback do professor € fundamental e
suaperseverancanacorrecdo solidariatraz resultados muito bons. Quan-
do a turma é numerosa trabalho, buscando o efeito de demonstracéo,
sobre algumas respostas e crio condi¢des de os estudantes refazerem
seus trabalhos em conjunto €/ou individua mente, apos o debate col eti-
V0. Se 0 estudante escreve apenas nas provas, perde a oportunidade de
exercitar-se sem a carga de tensdo que uma situacéo de avaliacdo sem-
pre acarreta para todos os envolvidos. No entanto, a avaliagdo pode,
sem carater punitivo, estar presente o tempo todo como diagndstico e
correcdo de rumos do ensino em sala de aula. O exercicio dessas ages
pedagogicas implica dar atencdo ao que o aluno produz e estar recepti-
VO para uma constante negociacdo da realidade.

A multiplicidade de sentidos com que lidamos nos obriga a néo re-
duzir as atividades didéticas no ensino da histéria da educacéo ao pro-
blema ideol 6gico e consequiente substituicdo de uma versdo da histéria
pela outra. Quando escolhemos uma versdo, criamos arbitrariamente
uma hierarquizacdo, tanto com relacdo as interpretacbes do passado,
quanto as interpretacdes do presente. E preciso ter consciéncia desse
gesto, portanto. Essa ordenacdo classifica e essa classificacéo € a ques-
t&o fundamental contida na relacdo entre conhecimento e poder, que se
expressa ndo apenas na avaliacdo, mas na existéncia de cddigos que
impregnam as relacdes pedagdgicas e que nem sempre se comunicam,
pois nem todos os discursos estdo autorizados a penetrar na instituicéo
escolar. De qualquer forma, as provas e/ou outros instrumentos a partir
dos quais se atribuem notas aos alunos sdo instrumento de poder do
professor. Ha aquel es que criam vérias chances de os alunos “tirarem os
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seus pontinhos’, mas ha os que sdo implacaveis com a falta de familia-
ridade dos estudantes com os autores lidos ou com anormaculta. Algu-
mas experiéncias sdo desastrosas.

Um belo dia, numa prova, caiu uma questéo sobre o método dialético. De-
pois de termos lido algumas vezes o prefacio de Introdugdo a critica da
economia politica e termos ficado intrigados com o fato de Marx, o Karl, ter
conseguido sintetizar em meia dizia de paginas um trabalho que fora desen-
volvido durante algumas décadas, concluimos que dial éticaeraarelagdo entre
aacdo e 0 pensamento.

Pois bem. Para responder a questéo da prova nos imaginamos caminhando
pela Rua do Ouvidor preocupados com o pagamento do aluguel no préximo
diatrinta; seriadialéticaarelacéo entre esse andar, pé apos pé, e a preocupa-
¢80 com afalta de dinheiro para saldar compromisso de ordem econémica?
Sim, porque era a seguinte a nossa infra. moravamos numa casa que era
propriedade privada de outrem. Sendo a propriedade de outrem, assindramos
contrato mediante o qual nos responsabilizavamos por depositar num banco,
acadadiatrinta, quantia estipulada pelo proprietério, auxiliado por seu inte-
lectual organico: o advogado dono daimobilidria.

E asuper?

Qual equilibrista, andando na corda bamba de sombrinha, o jeito era ndo
atrasar 0 pagamento. Caso contrario este seria acrescido de multa de 20%
sobre o valor do aluguel.

[...] Como ndo alcancaramos compreender o raciocinio, SO nos restaria, se
fosse o caso, repeti-lo tal qual tinha sido formulado por Marx, o Karl.

O problema proposto na prova evidentemente se constituiu numa questéo
paraMarx, o Karl, mas ndo chegou a se constituir num problema para nés.
Natentativa de articular concreto e abstrato, acabamos por aparecer na cena
em meio a um enunciado tedrico por natureza.

Tiramos zero na prova. Nao fomos dialéticos o suficiente para explicar a
professora quéo Séria era a questdo para nos [Moreira, 1989, pp. 46-47].

Se, de um lado, nos queixamos da escrita que permanece colada ao
autor lido ou extravasa em questdes do cotidiano, de outro, ndo aponta-
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mMOos nem criamos alternativas para o salto criador do aluno. De saida, €
preciso considerar que a originalidade absoluta ndo existe. No século
XVII, aimitacdo ou emulac&o de certos autores considerados model os
de um certo discurso eram aceitas e incentivadas. Quem escrevia busca
va, sobretudo, aperfeicoar um modelo. No processo de tornar nossa a
linguagem a copia se situano nivel menos elaborado de escritura, jaque
“copiar € aliberdade de escrever em seu ponto mais baixo” (Schneider,
1990, p. 31). Sgjamos, nesse ponto, compreensivos sem ser indulgen-
tes. Exercitemos a exigéncia sem jamai s esquecer que é preciso tempo e
esforco para sobreviver as influéncias recebidas.

O dominio da escritura € um processo lento. Serd que nédo formula-
mos, romanti camente, umaexpectativade originalidade e criatividade do
trabal ho escrito do estudante? Parece certo, no entanto, que sb se apren-
de a escrever, escrevendo. E se 0 pulo do gato ou, em outras palavras,
aquela experiénciaintransferivel que cada um precisa construir com a
escrita ndo € ensinada, ela pode pelo menos ser conduzida pela escuta
atenta do texto, por deslocamentos dentro da lingua que podem ocorrer
sobretudo pelareflexdo que o professor faz com o aluno sobre o texto que
este produziu. Como diziaCandido Portinari: “ O professor ndo podeficar
no palco, eletem de ficar naplatéia|...] Eletem deir junto com os alu-
nos’ (Guimaraes, 1983). O talentoso professor Portinari conduzia seus
alunos da cdpia a criagdo. Como nos relata Héris Guimaraes:

— Olha o modelo e vai fazer. Agora inventa um fundo para o modelo, dizia
Portinari, e eu criava em cima de uma copia. Quer dizer, eu firmava uma
técnica, ficava firme no desenho, na valorizagdo, na construcéo, para dar
asas a imaginacdo. E era necessario fazer o fundo que pertencesse aguela
figura: navalorizagdo, na cor, em tudo. Vejam como é dificil, o que a pessoa
tem de fazer para chegar aisso! Quando se chega a esse ponto, a pessoa esta
solta e sabe pintar [1983].

Aulas de pintura ndo sdo aulas de histéria da educagdo, mas como €
provocante aatitude de Portinari que cria passosintermediérios de vivén-
ciapedagogica a partir de elementos simples. Numa das suas primeiras
aulas de artes plasticas convidou seus alunos universitarios a pintar um
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ovo. Decepcdo geral. A aulacomegavae, apartir dostrabalhosdosaunos,
ele interferia, mostrando que um ovo parece leve mas € pesado. Parece
liso mas € rugoso. Parece branco, mas hatantos tons de branco! (Guima-
rées, 1983). A aulafindavae o que eradecepcdo haviasetransformado em
espanto diante da dificuldade de pintar o que parecia 6bvio!

Isso vale para a escrita. Se ndo construimos, com o auno, um cami-
nho para a producdo do seu texto, ele ndo saird do estégio a que ja che-
gou, ndo enriquecerd o seu vocabulério, nem desenvolvera modos
alternativos de dizer. Quando € e trabalha com uma carta, um memorial
de professor, um artigo de jornal, a letra de uma musica, poesias (as de
Cora Coralina sobre a escola sdo 6timas), crénicas, contos, um livro
paradidatico, um artigo de revista pedagogica, um romance, um relato
de pesquisa, €l e esta ampliando suas possibilidades de leitor. Quando |1é
fontes com pensamentos divergentes sobre uma mesma questao, se vé
mobilizado a perguntar: Quem terd razéo? Que histéria da educagéo é
€ssa, a que esta escrita?

Se pudesse sintetizar o que aprendi dessa experiéncia de levar ou-
tros aexercitarem umamaior liberdade com relacéo aescritadahistéria
da educacdo, poderiadizer que os caminhos mais frutiferos foram aque-
les em que busguel compartilhar experiéncias vividas e relacionélas
com livros e leituras; integrar aleitura e a escrita; integrar a linguagem
da histéria da educagdo com outras linguagens. Esse esforgo exige um
dominio razoavel da massa de informagdes, mas exige ainda algo mais
complexo: um trabalho de desconstrucéo do j& aprendido, a percepgdo
do auno no seu tateamento do terreno e a atitude de deixé-lo aprender.
Nesse sentido, noto que, com o passar do tempo, tenho falado cada vez
menos em minhas aulas. Antes, buscava as palavras certas. Hoje, procu-
ro apenas a palavra necessaria, aquela que sirva de passagem de um
siléncio a outro.

Emboranéo tenhafeito referéncias explicitas as minhas concepcoes
de histéria e/ou de educacdo, delas tratei 0 tempo todo. Todas as con-
cepcoes tém a sua forga, a sua verdade e suas limitagOes. Preferi que
minhas prioridades transparecessem dos aspectos que selecionei da ex-
periénciavivida, mas que inevitavelmente acabam deslizando no texto.
Defendo a hecessidade de um investimento na direcdo da teorizacéo do
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ensino da histéria da educagdo, convite que estendo a todos os interes-
sados na questéo. Tratar do ensino sob 0 angulo do meu processo de
aprendizagem liberou-me dos constrangimentos que eu mesma inicial-
mente me coloquei parafocalizar o tema. Como o pintor que tentarepro-
duzir natelao peixe vermelho do seu aquério™ vi, com espanto, 0 peixe
mudar de cor. O encarnado foi tornando-se negro! Essa mudanca aca-
bou com minhaintencéo de absoluta (e impossivel) fidelidade. Deixan-
do-me levar gostosamente pela licdo viva da metamorfose, pintei, no
texto, um peixe verde.
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