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“A virtude completa — 0An dpetr) — é produzida pelos atos voltados a
uma formacédo — naideia — para a vida em comum — koivdv. Quanto a
formacéo do individuo como tal, aquilo que faz dele um bom homem,
ndés devemos determinar posteriormente — 1179b-1181b — se isso é
funcdo da politica. Talvez, ser um bom homem — av rp T'dya6ds —

nao signifiqgue o mesmo que ser um bom cidadao — rnoAiTns nas”.

Aristételes, Etica a Nicémaco(s), Livro V, 1130b
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RESUMO

CARDOSO, O. P. A Didatica da Histdria e o slogan da formacao
de cidadaos. Tese (Doutorado), Faculdade de Educacao,

Universidade de Sao Paulo, 2007.

O objetivo desta pesquisa é avaliar o slogan educacional “a escola
deve formar cidadéos criticos e participativos” enquanto simbolo de
um movimento social pratico, conforme sugere Israel Scheffler. Esta
€ uma pesquisa de campo didatico-histérica — geschichtsdidaktische
Feldforschung — que tem como objeto de estudo as representacdes
de professores de Histdéria sobre a educacdo para a cidadania no
contexto escolar. Para analisar esse objeto, esta pesquisa tem como
referenciais a teoria das representacdes de Henri Lefebvre — théorie
des représentations —, o conceito de cultura escolar de André Chervel
— culture scolaire — e o conceito de cultura histérica de Bernd
Schénemann — Geschichtskultur. Esta pesquisa consistiu na
observacdo intensiva de aulas de Historia de trés professores
paulistas — ao longo de todo o ano letivo de 2005 — e de cinco
professores franceses — durante um estagio de quatro meses no ano
letivo 2006-2007. Os acontecimentos dessas aulas foram registrados
sob a forma de pelo menos trés tipos de fonte de dados: (1)
lembrancas — headnotes —, apontamentos — scratchnotes — e notas

de campo — fieldnotes; (2) registros de campo coletados do material
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didatico utilizado e criado por professores e alunos ou por outros
funcionarios da escola — fieldnote record —; (3) gravacfes das aulas
durante a observacdo — recordings —, efetuadas pelo pesquisador em
video — no caso dos professores paulistas — ou em audio — no caso
dos professores franceses. Nas escolas paulistas, os acontecimentos
foram registrados ainda sob a forma de outros dois tipos de fonte de
dados: (4) gravacOes das aulas em video efetuadas pelos proprios
professores sem a presenca do pesquisador — fieldnote record — e (5)
videos das entrevistas concedidas pelos professores logo depois de
assistirem as gravacOes de suas proprias aulas — autoconfrontation
simple. Os quatro primeiros tipos de fontes de dados foram
configurados de acordo com a definicAho de Roger Sanjek e sob a
metodologia da observacdo participante interpretativa de Frederick
Erickson — interpretive participational observation research
methodology — e o ultimo tipo de fonte de dados foi estabelecido
conforme a andlise de praticas profissionais por autoconfrontacao
proposta por Yves Clot e Daniel Faita — autoconfrontation simple. Esta
tese analisa a importancia da empatia — uma caracteristica central na
cultura histérica — para a formacao de cidaddos — ou “educacao para
a cidadania” — e conclui que, nas representacdes de professores de
Historia, ha uma maior dificuldade para desenvolver a empatia diante
de pensamentos e sujeitos contemporaneos que divergem da
concepcao liberal de cidadania, do que diante de pensamentos e

sujeitos tipicos de outras épocas que também divergem da mesma



13

concepcéo liberal de cidadania. Nas conclusbes desta tese, essa
dificuldade estaria relacionada a concepcbes de “cidadao critico”
presentes nas representacfes de professores de Historia. Esta tese
também analisa as diferencas entre o “cidadao participativo” e o
“aluno participativo”, concluindo que, apesar de esses dois conceitos
serem rigorosamente diferentes — na medida em que a escola € uma
instituicdo preé-politica e os alunos ainda ndo sao cidadaos —, existe
com frequéncia uma confusédo entre “cidadao participativo” e “aluno

participativo” nas representacdes de professores de Histoéria.

Palavras-chave: Didéatica da Histéria, slogans educacionais,

educacédo para a cidadania.
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ABSTRACT

CARDOSO, O. P. History Didactics and the slogan of education
to citizenship. Thesis (Doctoral), Faculdade de Educacéao,

Universidade de Sao Paulo, 2007.

The aim of this research is to evaluate the educational slogan “school
must form critical and participative citizens” as a symbol of a practical
social movement, according to Israel Scheffler. It is a History
Didactics field research — geschichtsdidaktische Feldforschung —
which holds as its object the representations History teachers have
about the education to citizenship at the school context. In order to
analyze this object, this research takes as references Henri Lefevre’s
theory of representations — théorie des représentations —, André
Chervel’s concept of school culture — culture scolaire — and Bernd
Schénemann’s concept of historical culture — Geschichtskultur. An
intensive observation was made of three History teachers in the city
of Sado Paulo during the year of 2005 and four months observation of
five History teachers in France between 2006 and 2007. These
classes’ events were recorded using at least three types of sources:
(1) headnotes, scratchnotes and fieldnotes; (2) fieldnote records
collected from school material used and created by teachers and
students or even by other school employees; (3) video recording of

classes taken during observation periods, in Sao Paulo, or audio
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recording, in France. In S&o Paulo, records of events were taken of
another two different types of source: (4) video recording made by
the teachers without the researcher’s presence — fieldnote record —
and (5) recorded interviews with the teachers soon after watching
their own classes on screen — autoconfrontation simple. Source types
from (1) to (4) were set up according to Roger Sanjek’s definition and
Frederick Erickson’s interpretive participational observation research
methodology. The last type of source was established according to
professional practice analysis by auto-confrontation, as proposed by
Yves Clot and Daniel Faita — autoconfrontation simple. This thesis
analyses the importance of empathy — a central feature in historical
culture — to the formation of citizens — or “education to citizenship” —
and concludes that, in History teachers’ representations, there is a
greater difficulty to establish an empathy towards contemporary
thoughts and people which disagree of Iliberal conception of
citizenship than towards thoughts and people which disagreed of the
same liberal conception in other times. According to these
conclusions, this difficulty could be related to conceptions of “critical
citizen” found on History teachers’ representations. This thesis also
analyses the differences between “participative citizen” and
“participative student” and concludes that, despite the fact that these
two concepts are strictly different — as school is a pre-political

institution and students are not yet citizens — there is frequently
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confusion between “participative citizen” and “participative student”

concepts in History teachers’ representations.

Key-words: History Didactics, educational slogans, education to

citizenship.
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RESUME

CARDOSO, O. P. La didactique de I’histoire et le slogan de
I’éducation a la citoyenneté. These (Doctorat), Faculdade de

Educacéo, Universidade de Sao Paulo, 2007.

Le but de cette recherche est d’évaluer le slogan pédagogique
« I’école doit former des citoyens critiques et participatifs » en tant
que symbole d’'un mouvement social pratique, comme le suggeére
Israel Scheffler. C’est une recherche de terrain didactique-historique
— geschichtsdidaktische Feldforschung — qui a pour objet d’étude les
représentations d’enseignants d’Histoire sur [I’éducation a la
citoyenneté dans le contexte scolaire. Pour analyser cet objet, cette
recherche a comme des référentiels la théorie des représentations
d’'Henri Lefebvre, le concept de culture scolaire d’André Chervel et le
concept de culture historique de Bernd Schénemann —
Geschichtskultur. Cette recherche a été réalisée grace a I'observation
intensive de cours d’Histoire de trois enseignants de Sao Paulo — au
long de toute I'année scolaire 2005 — et de cing enseignants francais
— pendant un stage de quatre mois durant I'année scolaire 2006-
2007. Les événements de ces cours ont été enregistrés sous la forme
de, pour le moins, trois types de source de données : (1) souvenirs —
headnotes —, notes — scratchnotes — et notes de terrain — fieldnotes ;

(2) registres de terrain rassemblés a partir du matériel scolaire utilisé
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et créé par des enseignants et des éléves ou par dautres
fonctionnaires de I'école — fieldnote record — ; (3) enregistrements
des cours pendant l'observation — recordings —, effectués par le
chercheur en vidéo — dans le cas des enseignants de S&o Paulo — ou
en audio, dans le cas des enseignants francais. Dans les écoles de
Sao Paulo, les événements ont été enregistrés encore sous la forme
de deux autres types de source de données : (4) enregistrements des
cours en vidéo, effectués par les enseignants eux-mémes sans la
présence du chercheur — fieldnote record — et (5) vidéos des
entrevues accordées par les enseignants aussitdét apres avoir regardé
aux enregistrements de leurs propres lecons — autoconfrontation
simple. Les quatre premiers types de sources de données ont été
configurés conformément a la définition de Roger Sanjek et sous la
méthodologie de I'observation participante interprétative de Frederick
Erickson — interpretive participational observation research
methodology — et le dernier type de source de données a été établi
conformément a l'analyse de pratiques professionnelles par
autoconfrontation proposée par Yves Clot et Daniel Faita -
autoconfrontation simple. Cette these analyse [I'importance de
I’empathie — une caractéristique centrale dans la culture historique —
pour la formation de citoyens — ou pour « [|'éducation a la
citoyenneté » — et conclut que, dans les représentations
d’enseighants d’Histoire, il y a une plus grande difficulté a développer

I’empathie face a des pensées et sujets contemporains qui divergent
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de la conception libérale de citoyenneté, que face a des pensées et
sujets typiques d’autres époques qui divergent aussi de la méme
conception libérale de citoyenneté. Dans les conclusions de cette
thése, cette difficulté se rapporterait a des conceptions de « citoyen
critigue » présentes dans les représentations d’enseignants d’Histoire.
Cette these analyse aussi les différences entre le « citoyen
participatif » et I'« éléve participatif », en concluant que, méme si ces
deux concepts sont rigoureusement différents — dans la mesure ou
I’école est une institution prépolitique et ou les éléves ne sont encore
pas des citoyens —, il existe souvent une confusion entre « citoyen
participatif » et « éléeve participatif » dans les représentations

d’enseighants d’Histoire.

Mots-clés: didactique de I'histoire, slogans pédagogiques, éducation

a la citoyenneté.
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ZUSAMMENFASSUNG

CARDOSO, O. P. Die Geschichtsdidaktik und das Slogan der
politische Bildung. These (Doktorat), Faculdade de Educacéo,

Universidade de Sao Paulo, 2007.

Ziel dieser Forschung ist die Bewertung des padagogischen Slogans
“Die Schule soll kritische und teilnehmende Burger bilden” soweit
dieses, wie Israel Scheffler andeutet, das Symbol einer praktischen
sozialen Bewegung darstellt. Diese ist eine geschichtsdidaktische
Feldforschung deren Gegenstand die Darstellungen von
Geschichtslehrern Uber die politische Bildung im schulischen
Zusammenhang sind. Um diesen Gegenstand zu untersuchen hat
diese Forschung als Bezugspunkte die Theorie der Darstellungen von
Henri Lefebre — théorie des répresentations — den Begriff der
Schulkultur von André Chervel — culture scolaire — und den Begriff der
Geschichtskultur von Bernd Schonemann genommen. Diese
Forschung bestand in der intensiven Beobachtung der
Geschichtsstunden dreier paulistaner Lehrer — wahrend des ganzen
Schuljahres 2005 — und von funf franzésischen Lehrern — wéahrend
eines Aufenthaltes von vier Monaten im Schuljahr 2006-2007. Die
Vorkomnisse dieser Unterrichtsstunden wurden in der Form von
mindestens drei Arten von Datenquellen aufgezeichnet: (1)

Erinnerungen — headnotes —, Anmerkungen — scratchnotes — und
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Feldnotizen — fieldnotes —; (2) Feldaufzeichnungen, gesammelt aus
dem von Lehrern und Schulern oder anderen Mitarbeitern der Schule
benutzten oder geschaffenen Unterrichtsmaterial — fieldnote record —;
(3) Aufnahmen der Unterrichtsstunden wahrend der Beobachtung —
recordings —, vorgenommen vom Forscher in Video — im Falle der
paulistaner Lehrer — oder in Audio — im Fall der franzdsischen Lerhrer.
In den paulistaner Schulen wurden die Vorkomnisse noch in der Form
zweier anderer Datenquellen festgehalten: (4) Videoaufzeichnungen
des Unterrichts durch die Lehrer selbst ohne die Anwesenheit des
Forschers — fieldnote record — und (5) Videoaufzeichnungen der von
den Lehrer gegebenen Interviews gleich nachdem sie die
Aufzeichnungen ihres eigenen Unterrichts gesehen hatten -—
autoconfrontation simple. Die ersten vier Arten der Datenquellen
wurden gestaltet in Ubereinstimmung mit der Definition von Roger
Sanjek und laut der Methodenlehre auslegender beteiligter
Beobachtung von Frederick Erickson — interpretive participational
observation research methodology — und die letzte Art von
Datenquelle wurde festgelegt laut der von Yves Clot und Daniel Faita
vorgeschlagenen Forschung beruflicher Praktiken durch
Selbstkonfrontation — autoconfrontation simple. Diese These
untersucht die Wichtigkeit der Empathie — eine zentrale Eigenschaft
in der Geschichtskultur — fur politische Bildung — oder ,,Erziehung zum
Burgertum® — und folgert, dass es bei den Darstellungen von

Geschichtslehrern eine grofRere Schwierigkeit gibt zur Entwicklung der
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Empathie angesichts von gegenwéartigen Gedanken und Subjekten
welche vom liberalen Begriff ein Burger zu sein abweichen, als
angesichts von typischen Gedanken und Subjekten anderer Zeiten.
Bei den Schlussfolgerungen dieser These wirde diese Schwierigkeit
zusammenhangen mit den Begriffen eines ,kritischen Burgers* welche
in den Darstellungen von Geschichtslehrern gegenwartig sind. Diese
These untersucht auch die Unterschiede zwischen dem
Lteilnehmenden Blrger® und dem ,teilnmehmenden Schuler® und
folgert, dass obwohl beide Begriffe streng unterschiedlich sind — im
MaRe, dass die Schule eine vorpolitische Anstalt ist und die Schuiler
noch keine Burger sind — héaufig bei den Darstellungen von
Geschichtslehrern eine Verwechslung des ,teilnehmenden Burgers*

und des ,teilnmehmenden Schiilers* stattfindet.

SchlUsselworter:  Geschichtsdidaktik, péadagogischen Slogans,

politische Bildung.
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Introducao

“O objetivo maior desta escola é formar cidadaos...”. Assim,
uma das escolas observadas nesta pesquisa inicia a definicdo de seus
objetivos, num documento destinado aos professores. Esse mesmo
objetivo pode ser lido e ouvido sob a forma de slogan em grande
parte das escolas brasileiras. Uma das referéncias desse slogan é a
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que afirma
(BRASIL, 1996):

Art. 2° — A educacdo, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
o exercicio da cidadania (...).

Art. 22 — A educacdo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéo
comum indispensavel para o exercicio da cidadania
(...

Os Parametros Curriculares Nacionais também contribuiram para a
propagacéo desse slogan, ao afirmar que (BRASIL, 1998, p. 21):
A sociedade brasileira demanda uma educacdo de
qualidade, que garanta as aprendizagens essenciais
para a formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia,

dignidade e responsabilidade na sociedade em que
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vivem e na qual esperam ver atendidas suas
necessidades individuais, sociais, politicas e

econdmicas.

O consenso em torno desse slogan parece unir autores de
documentos curriculares, professores, diretores, pais e todos aqueles
que emitem opinides sobre educacdo. Mas serd que todos
representam esse slogan da mesma maneira? Ha realmente um
consenso em torno dele? Como os professores representam o
“cidadao critico e participativo”, comumente associado a esse slogan?
Que relacdes existem entre o “cidadao critico e participativo” do
futuro e o “aluno critico e participativo” do presente? O que o0s
professores fazem para tentar concretizar seu objetivo de formar
cidad&os?

Esta pesquisa partiu da hipétese de que o aparente consenso
em torno do slogan “a escola deve formar cidaddos criticos e
participativos” poderia estar restrito a sua mera enunciacdo. Numa
mesma escola, todos o0s professores podem ter apreco pela
declaracdo desse slogan, mas nao obrigatoriamente representam
“educacdo para a cidadania” de uma mesma maneira. Na tentativa de
testar essa hipOtese e responder as questbes formuladas no
paragrafo anterior, a primeira etapa desta pesquisa consistiu em
realizar uma observacao intensiva das aulas de trés professores de

Histéria ao longo de todo o ano letivo de 2005.
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A observacéo intensiva de aulas foi necessaria nesta pesquisa
porque a unanimidade do slogan da formacédo de cidaddos faz dele
uma doutrina literal, e ndo apenas um simbolo unificante de um
movimento educacional. Segundo a definicdo de Israel Scheffler, a
principal funcdo dos slogans educacionais é proporcionar simbolos
que unifiguem as idéias e atitudes chaves dos movimentos
educacionais, para atrair novos aderentes e fornecer confianca e
firmeza aos veteranos. Mas alguns slogans, como esse da formacao
de cidadaos, ultrapassam essa funcao e tornam-se portadores de um
argumento pretensamente inquestionavel e irrecusavel. Scheffler
afirma entdo que, nesse caso, € necessario estudar o slogan nao
apenas como “assercdo direta”, mas também como “simbolo de um
movimento social pratico”. Uma andlise estritamente logica desse
slogan seria insuficiente para captar toda a sua complexidade, o que
exigiu desta pesquisa uma analise de como ele se expressa na pratica
escolar. Ainda segundo Scheffler, avaliar um slogan como simbolo de
um movimento social pratico ndo significa verificar a “inadequacao
formal” ou a “inexatiddo na transcricdo do uso” desse slogan
(SCHEFFLER, 1974, p. 46-47). Por isso, ndo € objetivo desta pesquisa
verificar se esse slogan contém contradi¢cdes loégicas — “inadequacao
formal” — nem tampouco verificar se os professores sabem formar
cidadé&os criticos e participativos — “inexatidado na transcri¢cdo do uso”.
Trata-se apenas de um esforco para compreender como 0sS

professores representam esse slogan.
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Para descrever as representacfes de professores de Histéria
sobre o slogan da formacdo de cidadaos, esta pesquisa fundamenta-
se na teoria das representacOes formulada por Henri LEFEBVRE
(1983). Seu conceito de representacao € coerente com uma pesquisa
como esta porque permite considerar tanto o concebido quanto o
vivido pelos professores, tanto suas palavras quanto suas outras
praticas sociais, tanto as presencas quanto as auséncias em suas
praticas de sala de aula *.

Lefebvre concebe as representacfes como “fatos de palavras e

de pratica social” (LEFEBVRE, 1983, p. 94-95) %. De acordo com esse

A “auséncia” nesta tese de outros conceitos de representacdo mais
populares entre o0s universitarios brasileiros, como o conceito de
“representacdo” de Roger CHARTIER (1990) e o conceito de “representacdo
social” de Serge MOSCOVICI (2003), nao significa seu desconhecimento ou
desmerecimento. Restringir o uso desse conceito a uma definicdo, a de
Henri Lefebvre, é apenas um exercicio de rigor necessario para evitar a
criacdo de uma miscelanea de conceitos inconcilidveis. Sobre o conceito de
“auséncia”, ver LEFEBVRE, 1983, p. 94-97.

2 Todas as citacOes de textos em outros idiomas sdo apresentadas
nesta tese entre aspas, mas traduzidas para o portugués. Nos casos em que
a traducao para o portugués criar distorcbes muito graves — apenas as

muito graves, pois toda traducdo é uma distorcdo —, sera apresentada

também, em italico e entre travessdes ou numa nota de rodapé, uma
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autor, as representacfes nado sao simples fatos nem resultados
compreensiveis por sua causa. Elas ndo estdo presentes apenas nos
discursos dos sujeitos, mas também nas diversas ac¢des que realizam.
Henri Lefebvre define as representacbes como fatos ou fendbmenos de
consciéncia, individual e social, que acompanham em uma sociedade
e em uma lingua determinada uma palavra — ou uma série delas — e
um objeto — ou uma constelacdo deles (LEFEBVRE, 1983, p. 23).
Segundo esse autor, as representacoes se formam entre o concebido,
composto pelo ideario e pelo discurso tedrico dos sujeitos sobre o
saber a criar e divulgar, e o vivido, formado pela vivéncia singular de
cada sujeito e pela vivéncia coletiva e social dos sujeitos envolvidos
num contexto especifico. Elas “ocupam os intervalos, os intersticios
entre o sujeito e o objeto classicos, entre a presenca e a auséncia,
entre o vivido e o concebido” (LEFEBVRE, 1983, p. 96-97).

As representacdes dizem respeito tanto aos individuos que as
utilizam quanto a sociedade da qual fazem parte. As relacbes que
elas estabelecem entre si “provém de seus suportes: dos ‘sujeitos’
que falam e atuam e dos grupos e classes que estabelecem relagdes
conflitivas — relacbes sociais”. Segundo Lefebvre, as representacdes

sao “contemporéneas da constituicdo do sujeito, tanto na historia de

reproducdo literal do que foi escrito pelo autor citado. Nos casos em que
apenas a reproducdo do que o autor escreveu ndo explicitar as opc¢bes de
traducdo deste pesquisador, sera apresentada ainda uma justificativa no

préprio texto ou numa nota de rodapé.
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cada individuo como na génese do individuo em escala social”
(LEFEBVRE, 1983, p. 20 e 94). Elas sao formadas, portanto, entre as
representacbes chamadas “sociais” ou “coletivas” e aquelas
provenientes da vivéncia social dos individuos. A definicdo de
representacdo aqui utilizada esta relacionada ao “modo como as
representacdes sociais chegam a sujeitos determinados e como estes,
com base em sua vivéncia, elaboram-nas e reagem as mesmas”
(PENIN, 1994, p. 32).

O estudo das representacdes significa o reconhecimento da
importancia do vivido, tradicionalmente desprezado em favor dos
conceitos, teorias e ideologias que formam o concebido. Nesse
sentido, as representacfes se diferenciam da ideologia, que é
elaborada de forma mais sistematizada do que elas. As
representacées amplificam, deslocam, transpfem certas realidades.
Tomam parte de uma estratégia inconsciente. Nascem como simbolos
no imaginario e se fortalecem, tornando-se correntes, quase
instituidas (LEFEBVRE, 1983, p. 60).

A representacdo ndo € concebida nesta pesquisa como uma
etapa, um nivel, um momento do conhecimento rumo ao conceito.
Lefebvre considera que, ao contrario do que normalmente propdem
muitos filésofos, as representacdes ndo sdo apenas algo entre
verdade e erro (LEFEBVRE, 1983, p. 15 e 21).

Hegel, por exemplo, define as representacbes como “metaforas

dos pensamentos e conceitos”, afirmando que “a filosofia pde, no



33

lugar das representagbes, pensamentos, categorias e, mais
precisamente, conceitos” (HEGEL, 1997, p. 42). Pelo contréario, o
conceito de representacado utilizado nesta pesquisa ndo a caracteriza
como algo que possa ser superado pelo pensamento filoséfico ou pelo
conhecimento cientifico, pois ambos também se encontram imersos
nas representacdes. Por isso, ndo € possivel decretar a morte das
representacdes, aboli-las pelo conhecimento, pelo conceito ou pela
critica da ideologia.

Segundo Lefebvre, os filésofos e as filosofias sdo muito menos
alheios as representacdes do que afirmam. Os filésofos sempre se
movem entre as representacdes de seu tempo. Partem delas para
suas explicacOes e suas elaboracbdes sistematizadas, simplificando-as
mais que enriquecendo-as. Nesse sentido, o intuito de “transcender
as representacdes” para alcancar uma “Verdade mais concreta e mais
complexa” ndo passaria de uma “ilusado filoséfica” (LEFEBVRE, 1983,
p. 102).

Estudar as representacfes nao ira nos levar a eliminacdo de
seus supostos “erros e ilusdes ideoldgicas”, pois 0 conhecimento e a
critica das representacOes existentes num determinado contexto nao
resulta em sua superacdo. Por outro lado, estudar as representacoes
também né&o significa adotar uma postura niilista e irracional.
Significa partir do vivido sem desprezar o concebido, reconhecer a
fragilidade e vulnerabilidade da vivéncia sem pretender reduzi-la

(LEFEBVRE, 1983, p. 31 e 215).
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Os referenciais tedricos supracitados levam a uma pesquisa que
nao pretende decretar a morte das representacdes nem desistir de
critica-las. O que se pretende fazer é identificar as mais recorrentes,
expor as razdes de seu poder e reunir os elementos de resisténcia a
fascinacéo por elas (LEFEBVRE, 1983, p. 100-101).

O conceito de representacao elaborado por Henri Lefebvre é
associado nesta pesquisa ao contexto escolar conforme proposto por
Sonia Penin. Segundo essa autora, 0 processo de criacdo de
conhecimento do professor a respeito do ensino “acontece no interior
do espaco de representacdo” no qual ele vive, pelas concepc¢cdes que
vai acumulando sobre o ensino a partir do conhecimento
sistematizado e “pela vivéncia da situacdo de ensino” (PENIN, 1994,
p. 29; 1995, p. 8).

Por isso, o estudo das representacdes de professores tem como
objetivo evidenciar presencas inscritas na escola que por
inconscientes tornam-se pouco expressivas, pois “muitas das coisas
existentes no real s6 sao percebidas depois de conceituadas e
nomeadas”. Descrever as representacoes de professores tem o duplo
papel de incluir na cultura académica os saberes elaborados pela
cultura escolar, o que é fundamental numa profissdo como a do
professor, e por esse meio questionar e rever a primeira delas.
“Assim como é importante a epistemologizacdo dos saberes

existentes em uma dada area, da mesma forma ¢é essencial
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desconfiar daquilo que ja estad formulado sobre o real” (PENIN, 1994,
p. 26).

Segundo Sonia Penin, as representacOes de professores surgem
no cotidiano escolar e definem os papéis das palavras e objetos ali
em jogo. O cotidiano programado e repetitivo, também chamado
cotidianidade, caracteriza a vida escolar contemporanea como O
“império das representacdes”. Por outro lado, € também “na vida
cotidiana e a partir dela que se cumprem as verdadeiras criagoes,
aquelas que produzem os homens no curso de sua humanizacao: as
obras” (PENIN, 1989, p. 17). De acordo com a teoria formulada por
Henri Lefebvre, somente a obra pode esclarecer as representacoes,
porque as atravessa, as utiliza e as supera; enguanto o produto
permanece em meio as representacdes, a obra se situa além delas
(LEFEBVRE, 1983, p. 27-28). Segundo esse autor, as obras se
distinguem dos produtos por serem fruto de uma atividade de criacao
que apropria e unifica os fragmentos das condi¢cfes exteriores a ela.
Pelo contrario, os produtos sdo caracterizados pela repeticdo, pela
equivaléncia e pela identificagdo. A obra parte da vivéncia para se
integrar ao saber e ndo o contrario. O criador de obras realiza uma
dupla criacdo: a de um saber por uma vivéncia e a de uma vivéncia
por um saber. A criacdo atravessa as mediacdes e representacoes
sem destrui-las, mas integrando-as e negando-as dialeticamente

(LEFEBVRE, 1983, p. 216, 224 e 225).
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Partindo da teorizacdo de Henri Lefebvre, Sonia Penin defende
que as “representacdes nao se distinguem em verdadeiras e falsas.
Elas podem ser, ao mesmo tempo, falsas e verdadeiras, ou seja,
verdadeiras como respostas a problemas ‘reais’ e falsas como
dissimuladoras das finalidades ‘reais’ (PENIN, 1989, p. 29). Nesse
sentido, esta pesquisa nao pretende diferenciar as representacdes
supostamente verdadeiras das supostamente falsas, mas descrever
algumas das representacdes mais distinguiveis sobre a formacao para
a cidadania no contexto escolar. Esta pesquisa nao avalia qual
professor sabe e qual ndo sabe formar cidaddos, mas como eles
representam essa formagao.

O enfoque desta pesquisa nas aulas de Histéria se deve ao forte
vinculo que essa disciplina tem em todo o mundo com a formacao
para a cidadania. Um autor canadense afirma que o “ensino de
Histéria” tem como “missdao” “preparar cidaddos capazes de
participacao social esclarecida e refletida” (MARTINEAU, 1999, p. 13).
Um autor marroquino afirma que a Historia deve “preparar o aluno
para se tornar um cidaddo aberto a mudanca, um cidadao militante
pela democracia, um cidaddo capaz de pensar criticamente”
(HASSANI IDRISSI, 2005, p. 22). Um autor alemao afirma que a
“educacdo para a cidadania” - politische Bildung — é uma
“responsabilidade do ensino de Histéria”, que teria entre seus
objetivos a criagcdo da “consciéncia politica” — politische Bewusstsein

— de que as “condi¢fes sociais sao permeadas pelo poder”
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gesellschaftliche Verhéltnisse von Macht durchdrungen sind (PANDEL,
1997, p. 320; 2007, p. 17-18) 3. Uma autora francesa afirma que
89% dos professores de “Historia-Geografia” pesquisados por ela
concordam que seu papel é realizar “a formacao do futuro cidadao”

(LAUTIER, 1997a, p. 147) *. O que torna esse dado mais interessante

Apesar de politische Bildung significar literalmente “formacgéo
politica”, essa é a expressdo utilizada em alemdo como equivalente a
“educacdo para a cidadania” — éducation a la citoyenneté ou education to
citizenship —, diferentemente de Blrgerkunde, que equivale a educacao
civica — éducation civique ou civic education. Sobre a diferenca entre
“formacao de cidadaos”, “educacdo para a cidadania” e “educacdo civica”,
ver capitulo 2.

4 A Histéria e a Geografia sdo lecionadas por um mesmo professor nas
escolas francesas desde o final do século XIX. O “casamento” dessas duas
disciplinas esta relacionado originalmente ao papel complementar que elas
tinham no “reforco do sentimento nacional”, mas adquiriu um *“segundo
vigor quando os historiadores dos Annales se serviram da Geografia como
fonte para renovar a Histdria e suas problematicas” (GARCIA; LEDUC, 2003,
p. 278). Na atualidade, o professor de Histdria-Geografia ainda leciona
Educacao Civica — éducation civigue. Isso ocorre tanto no collége — alunos
de 11 a 14 anos de idade — quanto no /ycée — alunos de 15 a 17 anos de
idade —, com a diferenca de que no collége ha um Unico livro didatico para
as trés disciplinas e no lycée os livros sdo separados. Por isso, essas

disciplinas sdo conhecidas nas escolas francesas como histoire-géo, com a
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é o fato de apenas 40% dos mesmos professores concordarem que
seu papel € auxiliar os alunos a “melhor compreender o presente” e
70% deles concordarem que seu papel é “transmitir uma memoria”
(TUTIAUX-GUILLON, 2003, p. 30). Ou seja, os professores estudados
por Nicole Lautier associam primordialmente sua funcao profissional
ao papel de formador de cidadaos.

No Brasil, pelo menos desde a década de 1930, a Histéria é
representada como a disciplina que, por exceléncia, tem a
responsabilidade de formar cidaddos. Uma referéncia ao vinculo entre
Historia e formacdo para a cidadania ja podia ser encontrada no
documento “Instrucdo metodolégica de Histéria da Civilizacdo”,

escrito em 1931. Esse documento atribui ao ensino de Histéria na

palavra “Historia” completa e em primeiro lugar, a palavra “Geografia”
abreviada e a expressao “Educacao Civica” excluida. Nicole Tutiaux-Guillon
explica essa preponderancia da Historia apresentando os seguintes dados:
cerca de 85% dos professores de histoire-géo sdo formados em Historia;
apenas 6% dos professores aprovados no ultimo concurso nacional para
essa carreira sdo formados em Geografia; por volta de 70% dos gedgrafos
trabalham em outras carreiras que nao a docéncia — ao mesmo tempo em
que essa € uma das poucas opg¢Oes de trabalho para os formados em
Historia. Por tudo isso, podemos caracterizar os professores de “Histéria-
Geografia” pesquisados por Nicole Lautier como professores de Historia,
tanto no sentido de majoritariamente formados em Historia quanto no

sentido de representantes de uma disciplina que é sobretudo a Histoéria.



39

escola béasica a responsabilidade pela “educacdo politica” e pela
“formacdo da consciéncia social do aluno” (HOLANDA, 1957, p. 17-
18).

O vinculo entre a disciplina Histéria e o slogan da formacéo de
cidaddos adquiriu um novo carater no Brasil da década de 1970,
quando a Histdria concorria com os Estudos Sociais na escola basica.
Nesse momento, os documentos curriculares pretendiam convencer
os professores de Historia de que o ensino de sua disciplina deveria
ser “um meio e nao um fim”. Os professores que viam um fim em si
no ensino de Histdoria eram criticados nesses documentos, como o
“Guia Metodolégico para cadernos MEC — Histéria”, que afirmava ser
essa disciplina apenas um meio para tornar os alunos “cidadaos
conscientes de sua patria e cidadaos esclarecidos do mundo”
(GLEZER, 1979, p. 876).

Se a Histéria era representada nos documentos curriculares da
década de 1970 como apenas um “meio”, ela podia até mesmo ser
substituida pelos Estudos Sociais. Nesse momento, um dos membros
do Conselho Federal de Educacédo, Paulo Nathanael Pereira de Souza,
justificava que Historia e a Geografia deveriam ser eliminadas do
curriculo brasileiro porque seus conteudos “ndo chegam a ganhar
congruéncia e unidade, permanecendo como um colcha de retalhos
descosida, onde entram elementos arbitrariamente conjugados da
Sociologia, da Historia, da Economia, da Politica e o que mais seja”

(GLEZER, 1982, p. 119). Para solucionar essa suposta
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“incongruéncia” da Historia e da Geografia, foi criada entdo a nova
disciplina denominada Estudos Sociais.

Os Estudos Sociais surgiram no Brasil logo apés a promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (N° 4024/61),
quando “a Secretaria de Educacdao de Sao Paulo baixou uma
Resolucdo excluindo o ensino de Histéoria da 3% série do antigo
ginasio” — equivalente ao atual 8° ano do Ensino Fundamental. Em
1968, a lei estadual N° 10.038 “ordenou a integracdo da Geografia e
da Histéria para a duas primeiras séries do ciclo colegial, numa area
comum denominada Estudos Sociais” (CONTI, 1979, p. 879). Porém,
essa tentativa de introduzir os Estudos Sociais no “ciclo colegial” —
equivalente ao atual Ensino Médio — acabou frustrada, e o papel que
eles deveriam desempenhar foi atribuido a duas novas disciplinas,
Educacédo Moral e Civica — EMC — e Organizacdo Social e Politica do
Brasil — OSPB —, extintas somente no inicio da década de 1990
(GLEZER, 1979, p. 871).

Além dos licenciados em Historia e Geografia, ministravam
essas novas disciplinas os professores formados nos cursos de
licenciatura curta em Estudos Sociais. Esse novo modelo de
licenciatura, aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo em outubro
de 1964, formava num prazo curto a maioria dos profissionais
habilitados a lecionar essas novas disciplinas. Em 1966, o Ministério
de Educacdo e Cultura definiu em apenas 2025 horas o tempo de

curso necessario para concluir uma licenciatura curta em Estudos
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Sociais. Em 1972, uma resolugdo do Conselho Federal de Educacao
reduziu esse tempo para 1200 horas, ou seja, apenas trés semestres
letivos (CONTI, 1979, p. 880).

Ao formar rapidamente os professores, a licenciatura curta em
Estudos Sociais restringia a autonomia desses profissionais em sala
de aula, tornando-os mais dependentes das imposi¢cdes curriculares
estatais (FENELON, 1984, p. 13-22). E essa falta de autonomia do
professor formado pelas licenciaturas curtas nao era involuntaria.
Nesse momento, segundo o Parecer N° 4833/75 do Conselho Federal
de Educacdo, o professor era visto como o ultimo elo “da cadeia
hierarquica”, responsavel apenas por “executar o planejamento
pensado e articulado nas esferas de poder as quais esta subordinado”
(ROCHA, 2001, p. 21).

Segundo Raquel Glezer (1979, p. 877):

O que aconteceu na pratica é que nao sendo possivel a
introducdo de Estudos sociais como disciplina de 2°
grau, transferiu-se ao ensino de Histéria as suas
proposicdes, e ao professor de Histdria passou-se a
cobrar sua adaptacdo aos novos tempos, inicialmente
diminuindo-o como profissional, para facilitar a
introducdo de conceitos que nao sao especificamente
de seu campo, para poder manipula-lo como agente
transmissor desses conceitos ao educandos.

Aos professores de Historia (...) foi proposta uma

cooptacdo. Para ndo serem mais criticados, bastaria a
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utilizacdo dos novos conceitos e passariam a ser
profissionais competentes.

Ao invés de se propor ao professor de Historia
uma analise critica de sua formacédo e atuacdo como
profissional, a conscientizacdo dos problemas
educacionais e se discutir os meios de aperfeicoamento,
ofereceu-se uma ideologia pronta a ser transmitida aos
alunos.

Mesmo nio existindo sob a forma de uma disciplina no 1° grau,
os conteudos histéricos continuaram sendo ensinados nas aulas de
Estudos Sociais, de Educacdo Moral e Civica e de Organizagcdo Social
e Politica do Brasil. Porém, esses conteudos tornaram-se meios para
a propagacao dos ideais da “nacédo”, do “patriotismo” e do “civismo”,
caros a ditadura entdo em vigor (ALMEIDA NETO, 1996, p. 58). Além
disso, os conteudos historicos eram ensinados por um grande nimero
de profissionais sem formacao especifica em Historia. Essa disciplina,
gue continuou existindo apenas no 2° grau, também se ajustou ao
clima ufanista de entdo. A possibilidade de a Historia ser
caracterizada pelo desenvolvimento da “participacdo social” e da
“compreensdo do presente”, como propunha Amélia Americano de
Castro nos anos 1950, ou ainda, pelo desenvolvimento do “espirito
critico”, da “capacidade de julgamento” e da “analise de situacfes
contemporaneas”, como projetava Emilia Viotti da Costa na mesma
década, foi paulatinamente perdendo terreno para o estudo dos

grandes acontecimentos e grandes vultos do passado, com especial
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atencdo para os vultos militares (CASTRO, 1952, p. 54-57; COSTA,
1957, p. 119).

E importante assinalar que cultura histérica existente nas
escolas antes da ditadura ndo era muito diferente dessa. O ensino
sem critica, analise ou interpretacdo ndo foi criacdo posterior ao
golpe de Estado de 1964. O que ocorreu durante da ditadura foi a
ampliacdo da intencionalidade dessa concepc¢ao, enfatizando um
modelo de ensino de Histéria que ja existia. Nao houve antes da
década de 1960 uma escola que cuidasse da formacao histérica dos
alunos (NADAI, 1986, p. 105). Mesmo a substituicdo da Histéria e da
Geografia pelos Estudos Sociais ndo implicou uma ruptura radical com
as tradicbes de ensino anteriores. Esta disciplina escolar ja existia
desde 1959 nos cursos experimentais e vocacionais, criados pelos
governos populistas que o golpe de Estado de 1964 destituiu (LEITE,
1969, p. 10).

Com a extincdo dos Estudos Sociais, em 1983, poderiamos
esperar uma nova busca da Histéria como fim em si, uma ruptura
com a utilizacado dessa disciplina como apenas um meio para formar
cidadaos. Porém, essa representacdo da Historia como formadora de
cidaddos tornou-se ainda mais forte nos anos 1980. O conceito de
cidaddo mudou, do cidadao consciente de sua patria para o cidadao
critico e participativo, mas a Histéria continuou representada como
um meio para formar cidaddos. Os documentos oficiais, 0s textos

universitarios e os discursos midiaticos surgidos desde a década de
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1980 reiteram a idéia de que a Histdria tem como papel fundamental
a formacao de cidadaos. Isso ocorreu porque, durante o processo que
levou ao fim a ditadura, as escolas basicas foram representadas como
elementos fundamentais para a conducdo da abertura politica lenta,
gradual e segura (CORDEIRO, 2000, p. 24). Esse mesmo contexto
que trouxe de volta a disciplina Historia, atribuiu a ela grande parte
da responsabilidade pela formacdo dos cidaddos da “Nova Republica”.
A crenca generalizada de que o principal papel das escolas estatais
era “formar cidadaos (...) atuantes, criticos, reflexivos e agentes
transformadores daquela realidade” passou a ser propagada inclusive
pelos documentos oficiais (MENANDRO, 2001, p. 48). A disciplina
escolar Histdéria passou entdo a ser vista como uma “ferramenta
indispensavel para a concretizacdo de mudancas sociais” (ABUD,
2001, p. 131-132).

As vitdrias dos partidos de oposicdo a ditadura nas eleicbes
para os governos estaduais de 1982 transformaram em projeto
governamental algumas das reivindicacOes feitas por entidades civis
desde meados dos anos 1970. Em 1973, a ANPUH — Associacao
Nacional dos Professores Universitarios de Histéria — e a AGB —
Associacdo dos Geografos Brasileiros — encaminharam uma mogao
contra a existéncia da disciplina Estudos Sociais. Em 1976, a SBPC —
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia — apoiara uma
campanha contra os cursos de licenciatura curta dessa disciplina

(FENELON, 1984, p. 17-18; ALMEIDA NETO, 1996, p. 68-69).
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No inicio da década de 1990, a extincdo dos cursos de Educacéo
Moral e Civica e de Organizacdo Social e Politica do Brasil foi realizada
com base na expectativa de que parte de seus conteddos ja eram
ensinados ou poderiam ser incorporados aos cursos de Historia. Isso
reforcou o papel que essa disciplina ja desempenhava na formacéao
para a cidadania e ampliou as expectativas sociais em relacdo a ela.
Em funcao de tal historico, esta pesquisa focou o estudo do slogan da
formacédo de cidaddos na observacdo exclusiva de aulas de Historia,
consideradas acontecimentos privilegiados para a compreenséo desse
slogan.

Os trés professores observados durante o ano letivo de 2005
foram escolhidos como atores de campo nesta pesquisa por
trabalharem em contextos que poderiam originar dados
significativamente diferentes sobre a formacdo para a cidadania. A
Professora 1 atuava tanto numa escola estatal quanto numa privada,
enquanto a Professora 2 atuava apenas numa escola estatal e, o

Professor 3, apenas numa escola privada °. Essas trés escolas podem

As escolas oficiais sdo denominadas nesta tese como “estatais”, e nao
como “publicas”, numa tentativa de defini-las com maior rigor. Instituicdes
estatais somente sdo publicas quando realizam interesses publicos, e ndo
apenas interesses privados de grupos especificos. Como nem toda
instituicdo estatal obedece a fins publicos, a designacdo mais genérica de

“estatal” define melhor as escolas oficiais. Sobre os conceitos de “escola
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ser caracterizadas como uma escola estatal deslocada (Professora 1 e
Professora 2), uma escola privada central (Professor 3) e uma escola
privada periférica (Professora 1).

O gque se chama aqui de escola estatal deslocada descreve um
fendbmeno que ocorre ha algumas décadas em escolas estatais
situadas nos bairros privilegiados da cidade de S&o Paulo. Essas
escolas foram construidas para receber os alunos de seu entorno,
mas a crescente preferéncia desses alunos por escolas privadas faz
com que elas recebam cada vez mais alunos vindos de bairros menos
privilegiados. Os alunos desses bairros se sujeitam a um maior
deslocamento para ir a escola por causa da oferta de uma “educacao
de qualidade”, que nesse caso se define pela melhor infra-estrutura
em relacdo a maioria das escolas construidas na periferia °. Escolas
como essa interessam especialmente a uma pesquisa sobre o slogan
da formacao de cidadaos, pois a rejeicao de uma escola estatal pelos
alunos de seu entorno e sua procura por alunos de outros bairros cria
uma diversidade social tipica das escolas rigorosamente publicas. No

processo de transicdo de escola de elite, como ela foi concebida, para

estatal” — state education system — e “escola publica” — public school —, ver
WINCH; GINGELL, 1999, p. 190-192.
6 Sobre essa diversidade das escolas estatais paulistas, ver PENIN,

1989, p. 100-111.
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escola de massa, como ela se remodela, essa instituicdo conhece um
periodo de convivéncia — normalmente permeada por conflitos —
entre diferentes estratos sociais. Essa convivéncia, que caracteriza as
escolas estatais como publicas, se configura como um exemplo claro
de contradicdo entre o entorno escolar e os alunos, que inviabiliza o
uso da concepcao de “comunidade escolar” para descrever os alunos,
seus pais e a vizinhanca da escola .

O roétulo “escola privada central”, utilizado em referéncia a
escola onde trabalhava o Professor 3, descreve uma escola que é
padrao de qualidade para as escolas privadas menores que contratam
seus servicos de consultoria. Esses servigos envolvem normalmente a
elaboracdo do documento curricular da escola ou a realizacdo de
cursos para seus diretores ou professores. A direcdo das escolas
clientes contrata esses servicos por sua crenca na qualidade da
“escola privada central” ou por causa do apelo de mercado que esse
vinculo pode ter sobre os pais de seus alunos — os clientes dos
clientes. As “escolas privadas centrais” também se distinguem das
demais por serem procuradas por alunos de varias regides da cidade,
que se deslocam para estudar naquela escola especifica. J4 a escola
onde trabalhava a Professora 1, recebia basicamente os alunos de

seu entorno e de locais proximos. Ela é definida como “escola privada

Para um outro exemplo de “escola estatal deslocada” ver CARDOSO,

2003, p. 62.
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periférica” ndo apenas por sua localizacdo na periferia da cidade de
Sao Paulo, mas também por sua relacdo com uma “escola privada
central”. Por coincidéncia, a escola onde trabalhava o Professor 3 ja
foi contratada pela escola onde trabalhava a Professora 1 para um
trabalho de consultoria. Essa coincidéncia permitiu que nesta
pesquisa fossem observadas ao mesmo tempo uma “escola privada
central” e uma de suas “escolas privadas periféricas”.

A Professora 1, a primeira a ser contatada, foi uma das
professoras observadas pelo pesquisador durante seu estagio de
licenciatura, realizado em 1995. Nesta pesquisa, ela foi observada na
mesma escola estadual onde, ha dez anos, o pesquisador foi seu
estagiario. Ela também foi observada na escola privada onde
trabalhava em 2005. Trata-se de uma professora de 34 anos de
idade, formada em Histdria pela Universidade de Sdo Paulo em 1994.
Antes de trabalhar como professora, foi bancaria entre 1986 e 1990.
No inicio de 1991, o segundo ano de seu curso de graduacao, passou
a lecionar numa escola estadual como professora contratada
temporariamente. No segundo semestre de 1991, transferiu-se para
a escola estadual onde o pesquisador realizou parte de seu estagio de
licenciatura e parte desta pesquisa. Afastou-se dessa escola somente
durante o ano letivo de 2002, quando tirou uma licenca néao
remunerada para trabalhar apenas numa escola privada. Nesses 14
anos de trabalho como professora, lecionou em trés escolas

estaduais, em uma escola técnica estadual e em duas escolas
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privadas. A Professora 1 realizou seus estudos de 1° grau numa
escola estadual e os de 2° grau numa escola de uma fundacéo
mantida por uma empresa privada. Ela declarou n&o gostar de
trabalhar em escolas privadas, por considerar impossivel educar
alguém que se apresenta ao professor como cliente. Ela disse
trabalhar em escolas privadas, o que ocorria desde 2001, para
complementar o salario que recebe como professora de escola
estadual. Essa professora pediu demissdo da escola privada onde foi
observada antes do final do ano letivo de 2005, mantendo-se na
escola estadual onde trabalhava desde 1991.

A Professora 2 trabalhava h4d 4 anos na mesma escola estadual
que a Professora 1, onde também foi observada nesta pesquisa. Em
2005, trabalhava exclusivamente nessa escola. Conheceu o
pesquisador nesse ano, por meio da Professora 1. Trata-se de uma
professora de 48 anos de idade, formada em Historia pela
Universidade Federal do Mato Grosso em 1991. Até essa data,
trabalhava como secretaria executiva, passando a lecionar assim que
se formou. Em 1992, foi professora numa escola municipal no interior
do Parana. No ano seguinte, mudou-se para a cidade de Sao Paulo,
onde trabalhou em outras trés escolas estaduais — 1993-2000 — e em
uma escola privada — 2001-2003. Realizou seus estudos de 1° grau
em duas escolas privadas e os de 2° grau numa escola estadual.

O Professor 3 foi estagiario do pesquisador na escola privada

em que este lecionava no ano de 1999. Formou-se em Historia pela
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Universidade de S&o Paulo em 2001, trabalhou como professor
auxiliar em 2000 e como professor em 2001, em duas outras escolas
privadas. Desde 2002 trabalhava exclusivamente na escola privada
onde foi observado. Trata-se de um professor de 27 anos de idade
que nunca estudou ou trabalhou em escolas estatais.

Durante o ano letivo 2006/2007, esta pesquisa foi estendida a
observacédo intensiva de aulas de Historia em duas escolas francesas,
durante um estagio de gquatro meses realizado pelo pesquisador na
regido de Nord-Pas de Calais. O objetivo dessa segunda etapa de
observacdo foi proporcionar ao pesquisador outros referenciais de
analise do contexto escolar paulista, pela comparacdo com um
contexto que € ao mesmo tempo semelhante e diferente do nosso.
Semelhante, porque a estrutura da Rede Oficial de Ensino do Estado
de Sdo Paulo é originalmente inspirada na Education nationale
francesa, o0 que se observa de forma nitida na arquitetura das
escolas, na divisdo dos ciclos de escolaridade, nas escolhas
curriculares e nos critérios de éxito escolar. Ao mesmo tempo, o
contexto francés é diferente do paulista porque nossas escolas nunca
foram uma copia exata da Education nationale francesa — a comecar
pelo seu carater nacional — e também porque elas se transformaram
através do tempo sem um contato proximo com esse referencial de
origem. A imersdo do pesquisador no contexto educacional francés,
ainda que por um curto periodo de tempo, possibilitou o contato com

uma realidade que tem relacdes de identidade e alteridade com a
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nossa. Isso permitiu ao pesquisador uma nova analise das aulas ja
observadas em Sao Paulo através dessas duas perspectivas.

A observacdo de aulas de Historia no contexto francés ainda
possibilitou a este pesquisador o contato com uma das principais
instituicbes de origem do slogan da formacao de cidadaos, a escola
republicana francesa. Esse slogan tem relacdo com o conceito de
escola publica, laica e gratuita criado durante a Revolucdo Francesa °.
Porém, esse conceito sO foi posto em pratica no século XIX, com a
promulgacao das leis Jules Ferry sobre a gratuidade — em 1881 —, a
obrigatoriedade e a laicidade — 1882 — do ensino primario francés

para os alunos e alunas de seis a treze anos de idade. Essas leis

A perspectiva de uma escola francesa formadora de cidadaos ja
aparece num relatério elaborado por Charles-Maurice de Talleyrand em
setembro de 1791 (COMPAYRE, 1970, p. 290). Porém, o documento
fundador do conceito de “escola publica, laica e gratuita” foi o texto lido
pelo marqués de Condorcet na tribuna da Assembléia Nacional Francesa em
abril de 1792: o Rapport et projet de décret sur l'organisation générale de
l'instruction publique, présentés a I'Assemblée Nationale, au nom du Comité
d'Instruction Publique, par Condorcet, Député du Département de Paris
(BOTO, 2003, p. 743-755). E interessante observar que tanto Talleyrand
quanto Condorcet integravam a nobreza e que a Republica Francesa nem
mesmo existia nesse momento, sO seria proclamada em 10 de agosto de

1792.
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podem ser interpretadas como uma tentativa de utilizar a escola para
“realizar o projeto civico e politico que constitui a Republica”, num
momento em que a Franca proclamava uma Republica pela terceira
vez em sua historia (AUDIGIER, 1996, p. 25). O fracasso das outras
duas tentativas — 1792-1804 e 1848-1852 — seria atribuido a
auséncia de ideais republicanos entre a populacdo francesa, que
poderia adquiri-los na escola. Outra interpretacdo, de um ator desses
acontecimentos, explica ainda a universalizacdo do ensino primario
francés no século XIX como uma maneira de ampliar as possibilidades
de formacédo da elite intelectual condutora do projeto republicano.
Nesse viés, a escola publica, laica e gratuita garantiria a formacéao de
uma “administracdo republicana” que tivesse “uma vida na instrucao
publica” (BUISSON, 2003, p. 99). Desde entdo, a representacdao da
escola como guardia da Republica e formadora de cidadaos arraigou-
se na Franca, emergindo de tempos em tempos como um valor
inquestionavel. A mais recente retomada desses valores ocorreu
durante as discussdes que antecederam a lei de 15 de marco de 2004

sobre o porte de simbolos religiosos na escola °.

° LOI n°® 2004-228 du 15 mars 2004 encadrant, en application du
principe de laicité, le port de signes ou de tenues manifestant une
appartenance religieuse dans les écoles, colléges et Ilycées publics.
Disponivel em:
<http://www.legifrance.gouv.fr/WAspad/UnTexteDeJorf?numjo=MENX0400

001L>.
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Originalmente, este pesquisador desejava observar, pelo
menos, trés diferentes contextos escolares franceses: uma escola de
centre-ville, uma escola de banlieue e uma escola de village. O
expressao centre-ville nao tem uma significagdo muito precisa, pelo
fato de algumas cidades francesas terem varios centros, criados em
eépocas diferentes. No caso de Lille, onde esta pesquisa foi realizada,
a expressao centre-ville designa a regiao proxima a velha estacdo de
trens construida no final século XIX. A palavra banlieue designa
pequenas cidades que se ligam diretamente a uma cidade principal,
sem que haja uma area rural entre elas. Normalmente, quanto mais
distante da cidade principal, mais pobre é o banlieue e maior a
possibilidade de suas escolas integrarem uma ZEP (zone d’éducation
prioritaire), conhecida informalmente entre os professores como
“zona de violéncia” — zone de violence ™. Na definicdo oficial francesa,
uma village é uma cidade com menos de 2500 habitantes. Na Franca
atual, um grande numero de villages passa por um processo

conhecido como périurbanisation, que consiste na migracdo para

10

Para informacgdes oficiais sobre as ZEP, ver Education prioritaire.
Disponivel em:
<http://www.educationprioritaire.education.fr/questions.asp>. Para uma

visdo de um professor sobre uma ZEP, ver HUSSAIN-HASSO, 2006.
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essas pequenas cidades rurais de uma populacdo que continua a
trabalhar nos grandes centros urbanos .

A dificuldade de contato com as escolas de banlieue impediu a
realizacdo de observacfes nessa regido, 0 que restringiu esta
pesquisa a um college de centre-ville e um colléege de village, ambos
estatais 2. O collége de centre-ville observado nesta pesquisa fica a
poucos minutos a pé da velha estacdo de trens de Lille. O collége de
village observado nesta pesquisa fica a 50 km do centro de Lille, num
trajeto que o trem percorre em 50 minutos. Uma enquete feita pelos

professores nas aulas observadas — que, por coincidéncia, tratavam

11

Sobre o conceito de périurbanisation, ver PAULUS, 2004, p. 59-66,
88-89 e 99-102; HERVOUET, 2005, p. 11-16.

12 Na Franca, os diferentes segmentos da escolaridade raramente se
misturam num mesmo estabelecimento escolar. Os alunos entre 6 e 10
anos de idade frequentam uma école élémentaire, entre os 11 e os 14 anos
eles se transferem para um collége e, entre os 15 e os 17 anos, eles véo
para um Jycée. Todos os alunos, com poucas excecdes — obrigacdes
profissionais dos pais, motivos médicos, continuacdo dos estudos num
mesmo estabelecimento ap6s uma mudanca de enderego, inscricdo no
mesmo estabelecimento onde um irmdo ja estuda —, sdo obrigados a
frequientar a école élémentaire e o college de sua regido, definida pela carte
scolaire. Isso obriga a maioria dos alunos dos banlieues a estudar nos

banlieues e a maioria os alunos do centre-ville a estudar no centre-ville.
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do conceito de périurbanisation — indicou que os pais de cerca de
65% dos alunos trabalham em Lille ou Dunkerque, o que
caracterizaria essa village como parte do fenbmeno de
périurbanisation.

No college de centre-ville foram observados o Professor 4 e a
Professora 5, e no college de village foram observados a Professora
6, o Professor 7 e o Professor 8. O Professor 4 formou-se em Histoéria
pela Université de Lyon 2 e ingressou na carreira de professor de
histoire-géo em 1996, trabalhando ha quatro anos na escola onde foi
observado ®. A Professora 5 formou-se em Histéria pela Université de
Rennes 2 e ingressou na carreira de professora de histoire-géo em
2005, trabalhando a partir de 2006 na escola onde foi observada.
Apesar de formados h& pouco tempo, eles conseguiram uma vaga
num collége concorrido entre os professores porque estdo habilitados
a lecionar nas classes européennes. Essas classes possuem aulas
suplementares de Inglés e cursos de SVT-Sciences de la Vie et de la
Terre e de histoire-géo em francés e em inglés. Os dois professores
observados no collége de centre-ville realizavam em inglés as aulas
cujo contexto tornava significativa essa pratica. Por exemplo, uma
aula do Professor 4 sobre o ataque japonés a Pearl Harbor, iniciada
em francés, passou ao inglés depois de os alunos ouvirem uma

gravacao de um discurso de Franklin Roosevelt.

13 Para uma definicdo de histoire-géo, ver nota 4.
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A Professora 6, a primeira observada no college de village,
formou-se em Histéria pela Université de Lille 3 e ingressou na
carreira de professora de histoire-géo em 1984, trabalhando ha 16
anos na escola onde foi observada. O Professor 7 formou-se em
Historia pela Université de Lille 3 e ingressou na carreira de professor
de histoire-géo em 1976, trabalhando desde entdo na escola onde foi
observado. O Professor 8 formou-se em Histéria pela Université de
Lille 3 e ingressou na carreira de professor de histoire-géo em 1990,
trabalhando ha quatro anos na escola onde foi observado.

O fato de os professores do colléege de centre-ville ndo terem
estudado na Université de Lille 3 e de os professores do college de
village terem estudado n&o é coincidéncia. Os cargos de professor
nas villages ndo sao muito concorridos, o que normalmente permite
aos professores locais a obtencdo de uma vaga na sua propria cidade.
Nas grandes cidades — com excecao da periferia de Paris — as vagas
sdo mais concorridas, o que obriga muitos professores a mudar de
endereco apds aprovados no concurso. Os professores observados no
collége de centre-ville vieram de Lyon e de Rennes para Lille porque
foi a cidade mais proxima onde obtiveram uma vaga ap0s 0 cCOncurso.
Ja os professores observados no collége de village viviam nessa
cidade antes do concurso e conseguiram uma vaga proxima de sua
residéncia. A Professora 6 foi aluna desse collége e o Professor 7

mora ao lado dele ha muitos anos.
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Com excecgado do Professor 7, todos os professores observados
ingressaram na carreira pelo CAPES - Certificat d’Aptitude au
Professorat de I’Enseignement du Second Degré. Esse concurso, que
consiste numa prova escrita e numa avaliacdo oral por uma banca, é
prestado apds a obtencdo do diploma de Histéria ou Geografia e a
realizacdo de um ano de formacao num IUFM — Institut Universitaire
de Formation de Maitres. Essa formacéo é feita tanto por professores
universitarios concursados de Historia, Geografia ou Sciences de
I’Education quanto por professores de histoire-géo recrutados pelo
IUFM por meio de avaliacdo oral por uma banca. Apds a obtencao do
CAPES, os professores cursam mais um ano num IUFM na condigéao
de estagiarios. Durante esse periodo, eles devem ministrar 6 aulas
por semana, redigir uma dissertacdo — mémoire professionnel — e
observar aulas de outros professores. Apos a avaliagdo por um tuteur
ou por um maitre de stage e pelos formadores do IUFM, o estagiario
pode ter sua contratacdo validada, pode ser obrigado a cumprir mais
um ano de curso num IUFM ou pode ter sua contratacdo definitiva
recusada. O Professor 7 ingressou na carreira em 1976 pelo CAPEGC
— Certificat d’Aptitude au Professorat d’Enseignement Général des
Colléeges —, que o qualificou a lecionar Francés e histoire-géo nos
colléeges, mas ndo nos lycées. Em 1991, esse professor prestou o
CAPES interne, que dispensa a formacdo num IUFM.

Os dois colleges observados na Franca sdo nacionais.

Diferentemente do que ocorre no Brasil, onde as escolas municipais,
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estaduais e federais sdo totalmente administradas em cada um
desses ambitos, na Franca todos os professores das escolas estatais
sdo funcionarios da Education nationale. Isso evita que a contracao e
administracdo da carreira dos professores se transforme em
instrumento de poder da politica local e exime a profissdo docente
das pressbes tipicas desse contexto. Porém, a construcao e
manutencdo do espaco fisico das escolas é responsabilidade local,
efetuada pelas communes, no caso das écoles maternelles et
élémentaires, e pelos conseils généraux, no caso dos colleges e
lycées *.

A seguir, no primeiro capitulo desta tese, sera definido o tipo de
pesquisa efetuado, caracterizando-a como uma pesquisa de campo
didatico-histérica  —  geschichtsdidaktische  Feldforschung  —
fundamentada no conceito francés de cultura escolar — culture

scolaire — e nos conceitos alemédes de Didatica da Histéria —

14 As communes francesas equivalem ao que chamamos no Brasil de

municipio e sdo administradas por um maire e por um conseil municipal
eleitos por todos os cidadaos europeus que habitam esse local. Os conseils
généraux relinem os eleitos em cada canton para representar seus cidaddos
nas decisGes politicas do département. A maior divisdo administrativa do
territério francés, o département é administrado por um préfet e reune
diversas communes. Os conceitos de canton e département sdo tipicos
respectivamente das politicas européia e francesa e ndo possuem paralelo

na politica brasileira.
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Geschichtsdidaktik — e cultura histérica — Geschichtskultur. No
capitulo 2 serdo definidos o conceitos de cidadania, cidaddo e
formacdo de cidaddos — éducation a la citoyenneté — que orientam
esta tese. Nos trés capitulos seguintes, o slogan “a escola deve
formar cidadaos criticos e participativos” sera analisado como
“simbolo de um movimento social pratico” — como sugere Israel
Scheffler — inserido na cultura histérica. No capitulo 3 sera analisado
o trecho “formar cidadados” desse slogan, com foco na importancia da
empatia — uma caracteristica central na cultura histérica — para essa
formacédo. No capitulo 4 sera analisado o trecho “cidadaos criticos”
desse slogan, com foco na maior dificuldade para desenvolver a
empatia diante de pensamentos contemporaneos divergentes da
concepcdo democratico-liberal de cidadania. No capitulo 5 sera
analisado o trecho “cidadaos (...) participativos” desse slogan, com
foco nas diferencas entre o “cidadao participativo” e o *“aluno
participativo” nas representacfes de professores. No capitulo 6 seréao
apresentados os métodos e técnicas utilizados para a realizacdo desta
pesquisa, com o0 Iintuito de esclarecer aos leitores como este

pesquisador construiu suas interpretacoes.
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1. Definicdo de “pesquisa de campo didatico-histdrica”: da

Lehrkunst a Geschichtsdidaktik

Esta pesquisa parte da premissa de que as disciplinas que
integram a “cultura escolar” — culture scolaire — possuem uma
autonomia consideravel em relacdo ao “saber universitario ou
erudito” — savoir savant. Diferentemente do que muitos leigos
supbéem, o que a escola ensina nao é “a Historia dos historiadores”
(CHERVEL, 1990, p. 180). As diversas pesquisas realizadas por André
Chervel sobre a histdria das disciplinas escolares nos permitem ainda
afirmar que a cultura escolar ndo é apenas uma simplificacdo do
saber erudito. O que a escola ensina também nao é uma vulgarizacao
da “Histéria dos historiadores”. Chervel demonstra que muitos dos
saberes escolares foram criados “pela prépria escola, na escola e para
a escola” (CHERVEL, 1990, p. 181). Esse autor (CHERVEL, 1990, p.
200) afirma que um dos objetivos da escola

€ a criacdo das disciplinas escolares, vasto conjunto
cultural amplamente original que ela secretou ao longo
de decénios ou séculos e que funciona como uma
mediacdo posta a servi¢co da juventude escolar em sua
lenta progressdao em direcdo a cultura da sociedade
global. No seu esforco secular de aculturagdo das
jovens geracbes, a sociedade entrega-lhes uma
linguagem de acesso cuja funcionalidade é, em seu

principio, puramente transitoria. Mas essa linguagem
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adquire imediatamente sua autonomia, tornando-se um
objeto cultural em si e, apesar de um certo descrédito
que se deve ao fato de sua origem escolar, ela
consegue contudo se infiltrar subrepticiamente na
cultura da sociedade global.

Mais do que criar saberes proprios, a escola é capaz também de
influenciar o saber erudito, por meio do que Chervel chama de “efeito
Wilamowitz” *. A obra de Esquilo é um dos exemplos fornecidos por
Chervel para concluir que a relacdo entre saber erudito e cultura
escolar € uma via de mao dupla, e ndo uma relacdo exclusiva de

transposicdo do primeiro para a segunda . No inicio da era crista,

1% Referéncia ao fil6logo alemao Ulrich von Wilamowitz-Mdllendorff, o

primeiro autor a sugerir, em 1889, a influéncia da escola sobre o saber
erudito, posteriormente confirmada em pesquisas mais recentes (CHERVEL,
1998, p. 234, nota 5).

16 A auséncia do conceito de “transposicdo didatica” (VERRET, 1975;
CHEVALLARD; JOHSUA, 1985; ARSAC et alii, 1994) nesta tese néo significa
desprezo por todas as contribuicdes que ele ja trouxe ao ensino de diversas
disciplinas. Isso significa apenas que ele é incompativel com o conceito de
“cultura escolar” de André Chervel, por definir o saber escolar como uma
“transposicdo” do saber erudito. Conforme originalmente concebido por
Michel Verret, o conceito de “transposicdo didatica” chega a reconhecer que
o professor pode “inventar”, mas “apenas no que concerne ao ensino” —

L’art d’enseigner n’est pas l'art d’inventer — ou plutét son invention ne
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seis ou sete séculos depois de Esquilo escrever dezenas de tragédias,
todas elas estavam disponiveis aos leitores. Mas era comum que
apenas sete dessas tragédias, selecionadas por seu interesse
pedagogico particular, fossem utilizadas no ensino. Hoje nos restam
apenas essas sete tragédias; todas as outras desapareceram. Quando
lemos Esquilo atualmente, acreditamos ler um autor grego antigo,
mas lemos apenas suas obras escolhidas ao uso dos alunos de uma
outra época. Os eruditos que estudam Esquilo na atualidade, o fazem
sob o recorte da escola. O que existe hoje ndo é sendo um “Esquilo
para a juventude”. Chervel acrescenta que o mesmo € valido para a
obra de Soéfocles, de Aristéfanes e, parcialmente, para a obra de

Euripedes (CHERVEL, 1998, p. 183-184).

concerne que l’enseignement. Porém, Verret acredita numa identidade
absoluta entre o saber “transmitido” pela escola e o saber “posto em
pratica” — mise en oeuvre — fora dela, separados apenas por um processo
de “divisdo do trabalho” (VERRET, 1975, p. 140-141). Ja Yves Chevallard,
apesar de incluir em seu conceito de “transposicdo didatica” a existéncia de
“uma auto-producédo de saberes pela escola, para fins de auto-consumo”,
mantém essa caracteristica em segundo plano, por ndo considera-la
essencial (TUTIAUX-GUILLON, 1998, p. 290, nota 229). Diante da
preocupacdo de evitar a miscelanea de conceitos inconcilidveis ja citada na
nota 1, o conceito de transposicdo didatica nao foi utilizado nesta tese.

Sobre o conceito de “auséncia”, ver LEFEBVRE, 1983, p. 94-97.
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Outro exemplo de efeito Wilamowitz refere-se ao ensino da
ortografia na Franca. No inicio do século XIX, a ortografia néao
integrava o rol de conteddos do ensino priméario francés. Um
levantamento realizado em 1829 indicava que apenas 37% dos
professores primarios conheciam regras ortograficas. Até esse
momento, a ortografia era vista como uma especialidade profissional
dos graficos, das secretarias e dos escritores publicos — pessoas
contratadas para redigir a correspondéncia de terceiros. Mesmo 0s
professores primarios ignoravam a ortografia, pois ela ainda néo fazia
parte da cultura. O desconhecimento das regras ortograficas nao era
critério para classificar uma pessoa como inculta. Foi somente na
segunda metade do século XIX, depois de a ortografia passar a
integrar os conteddos da escola priméria, que seu conhecimento
tornou-se parametro de erudicdo. A importancia dada pela escola a
esse conteudo influenciou sua futura valorizacdo pelo saber erudito

(CHERVEL, 1998, p. 187-188)".

o Em entrevista concedida recentemente a uma revista de divulgacéo

cientifica, Chervel reafirma suas conclusdes, ja sustentadas ha quase vinte
anos, sobre a autonomia da cultura escolar e sobre a capacidade que a
escola possui de criar novos saberes e influenciar a sociedade como um
todo. Ver DUPUIS, Marc. Entretien — André Chervel: comment les

enseignants ont inventé la grammaire. Le Monde de I'Education. Dezembro

de 2006, N° 353.
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Chervel ndo é o unico pesquisador a acreditar que “o objeto do
ensino ndo é uma simples vulgarizacdo do saber erudito” — savoir
savant (DEVELEY, 1991, p. 9). Além de Chervel e Develey, Nicole
Tutiaux-Guillon também afirma que nao existe “uma filiacdo direta
entre saberes cientificos e saberes escolares”, propondo “a autonomia
desses dultimos” como um principio. Segundo essa autora, “o0s
conteudos e os métodos da Histéria escolar — histoire scolaire — séo
construidos segundo finalidades proéprias a escola, mesmo se eles séao
impostos pela sociedade ou pelos politicos” (TUTIAUX-GUILLON,
1998, p. 298).

Circe Bittencourt nos alerta de que essa concepcao de disciplina
escolar & polémica. Segundo essa autora (BITTENCOURT, 2005, p.
39-40), o

problema enfrentado por quem parte do pressuposto da
relativa autonomia das disciplinas escolares em relacéo
as ciéncias de referéncia encontra-se na diversidade de
disciplinas e saberes escolares e na forma pela qual

cada uma delas se constitui. Questiona-se, por

exemplo, se as trajetérias das diversas disciplinas
escolares seriam semelhantes a da histéria da
Gramatica nas escolas francesas, conforme estudo de
Chervel.

Apesar da consciéncia desse problema, as conclusdées de Chervel

sobre a histéria das disciplinas escolares sdo estendidas nesta tese a

disciplina escolar Historia — mesmo que ele jamais tenha tomado essa
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disciplina como objeto de suas pesquisas. Esse risco foi aqui
assumido porque a Historia escolar esta certamente mais proxima do
carater autbnomo da Gramatica escolar estudada por Chervel que do
carater vulgarizado da Matematica escolar estudada por Chevallard. A
imensa forga politica dos “usos publicos” da Historia nos demonstra
que a Histoéria vulgar — e mais especificamente a Historia escolar —
ndo se reduz a obra de uma noosphére que apenas filtra o saber a
ser ensinado *.

Se a histéria das disciplinas escolares francesas demonstra que
os professores participam da criacdo dessas mesmas disciplinas,
podemos considerar o caso brasileiro ainda mais exemplar nesse
sentido. Na Franca, as disciplinas sdo ensinadas mediante um
curriculo definido pelo ministério da Educacao, que deve ser seguido
rigidamente pelos professores. Esse curriculo define quantos e quais
temas devem ser ensinados a cada série, em que ordem devem ser

ensinados, quais recortes devem ser feitos e que énfases precisam

18 Para verificar a importancia politica dos “usos publicos” da Historia

em todo o mundo, basta observar a variedade de comunicacfes
apresentadas na ultima conferéncia da International Society for History
Didactics: “Geschichte in der o6ffentlichen Argumentation, Public Uses of
History, Usages publics de I'histoire”. Disponivel em: <http://www.int-soc-
hist-didact.org/TESTSITE_INSTALL/testsite-3.8.0/index.php?id=419>.

Sobre o conceito de noosphére, ver CHEVALLARD, 1985.
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ser dadas. O curriculo francés define ainda quais datas devem ser
ensinadas — com precisdo de dias, e ndo apenas de anos — e quais
s80 0s conceitos principais que os professores precisam ensinar. A
atuacdo dos professores franceses € ainda limitada pelo trabalho dos
inspecteurs, cuja funcdo € também verificar se o0s professores
executam o curriculo definido pelo Estado. Apesar de toda essa
restricdo, os professores franceses encontram espaco para participar
da criacdo das disciplinas escolares, como atesta André Chervel em
suas pesquisas.

No caso brasileiro, os professores tém mais espaco ainda para a
criacdo das disciplinas escolares, ja que nao possuimos um curriculo.
Essa liberdade individual ¢é restringida apenas pelos outros
professores da mesma escola, que selecionam o livro didatico em
conjunto e, com isso, delimitam o curriculo. Essa liberdade tambéem é
restringida pelas tradicdes de ensino de cada escola e, no caso das
escolas privadas, pela autoridade do dono ou do coordenador
pedagodgico. Porém, ndo ha qualquer restricdo governamental a
elaboracéo do curriculo pelos professores brasileiros, o que nos leva a
crer que tenhamos mais liberdade do que os franceses para participar
da criacao cotidiana das disciplinas escolares.

O conceito de cultura escolar descrito até aqui tangencia um
debate expresso nos textos brasileiros das décadas de 1980 e 1990

sobre o0 ensino de Histéria: a idéia de ruptura com o *“ensino
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tradicional” e “renovacdo” do ensino dessa disciplina *. Esse debate
pode ser caracterizado como uma tentativa de ruptura com tradicdes
de ensino de Histéria que remontam as suas origens, na primeira
metade do século XIX. Alguns dos autores envolvidos nesse debate
identificavam que, apesar das grandes modificacbes ocorridas na
Historia dos historiadores apds 1930, o ensino de Histdria na escola
basica continuou exercendo seu papel original, ocorrendo “poucas
mudancas na sala de aula no que se refere a relacdo com o
conhecimento histérico”. Para esses autores, as tradicbes de ensino
de Histdria hegemonicas até esse momento foram aquelas pautadas
no ensino cronolégico dos feitos politicos dos herdis nacionais,
inventoras da “imagem de um uUnico passado, capaz de esclarecer
quem eram as autoridades que no presente e no passado eram
responsaveis pelo destino da nacao” (BITTENCOURT, 1990, p. 199-
200). Esse passado Unico, que “se construiu como memoria
glorificadora da nacado”, foi questionado pelos pesquisadores e
professores no final do século XX (SIMAN, 2001, p. 150). Tal
questionamento visava romper com um modelo de ensino de Histdria
criado apenas para a “boa sociedade” do século XIX, “constituida por
agueles que eram brancos, livres e proprietarios de escravos”

(MATTOS, 1998, p. 32). No século XX, quando a escola passou a

19 Para uma andlise dessas propostas de renovacdo do ensino de

Historia, ver CORDEIRO, 2000.
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visar o atendimento de todos os futuros cidadaos, e nao apenas da
“boa sociedade”, esse modelo foi questionado. Da “formacao do
sudito fiel a monarquia”, o ensino de Historia passou a formacgao do
“cidaddo consciente e participativo”, “em consonancia com as
questdes de seu tempo” (FONSECA, 2003, p. 88).

Especialmente na década de 1980, o debate sobre a ruptura
com o “ensino tradicional” e a “renovacédo” do ensino dessa disciplina
estava relacionado a intencdo de garantir as escolas de primeiro e
segundo graus a qualificacdo de locais produtores de conhecimento
(ABUD, 2001, p. 127). Para muitos dos envolvidos nesse debate, o
professor de Histdria da escola béasica deveria questionar o papel de
“mero reprodutor” do conhecimento criado pela universidade e
configurar-se como “produtor de conhecimento” (CRUZ, 1984, p. 28).
Para isso, seria necessario eliminar a divisdo existente na sociedade
capitalista entre o trabalho do professor universitario, o “cientista”, e
o trabalho do professor da escola basica, o “simples técnico” ou
“intermediario da formacdo de consciéncias”. Este precisaria se
desvencilhar “das determinacdes implicitas nas ligacfes do saber e do
poder na ordem burguesa” e agir como alguém que €&, a0 mesmo
tempo, representante do “fazer” e do “saber” (MARSON, 1984, p.
39).

A discussdo sobre a “producdo do conhecimento histérico

escolar”, que visava superar as tradicbes de ensino em questéo,
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atingiu inclusive os documentos curriculares da época . A Proposta
Curricular publicada em 1989 pela Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagodgicas — CENP —, da Secretaria de Estado da Educacéo
de S&o Paulo (SAO PAULO, 1989, p. 9), afirmava:
formulamos esta Proposta Curricular acreditando na
possibilidade de coexisténcia e mesmo identidade do
ensino/pesquisa, ou seja, da producdo do conhecimento
em todos o0s niveis sociais e graus de escolaridade,
associada a uma postura indagativa diante do
conhecimento ja produzido. O que se pretende é
ultrapassar a mera transmissdo de informagoes,
orientando professores e alunos na compreensédo dos
procedimentos para a producdo do conhecimento, bem
como das concepc¢cdes ideoldgicas que lhes sao
subjacentes.

Porém, nado havia consenso em 1989 sobre essa definicdo de
“producdo de conhecimento”, que foi completamente alterada na
Proposta Curricular elaborada em 1992 (SAO PAULO, 1992, p. 11)
pela mesma coordenadoria:

Se a Universidade produz conhecimento, a Escola de
primeiro e segundo graus o socializa, sem que haja

uma hierarquizacdo. Nado se entende aqui a difusdo de

conhecimentos como uma atividade inferior a sua

20 Para analises detalhadas desses documentos curriculares, ver

BITTENCOURT, 1997; 1998.
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producdo. Na medida em que o aluno participa
ativamente do processo de aprendizagem, adquire a
dignidade de sujeito desse mesmo processo, pois o

essencial esta na sua capacidade de aprender.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000, p. 35),

publicados cinco anos depois dessa segunda Proposta Curricular da

CENP e bastante influenciados por ela, a idéia de “conhecimento

histérico escolar” foi substituida pelo conceito de “saber historico

escolar”:

Considera-se que o saber histdrico escolar reelabora o
conhecimento produzido no campo das pesquisas dos
historiadores e especialistas do campo das Ciéncias
Humanas, selecionando e se apropriando de partes dos
resultados académicos, articulando-os de acordo com
seus objetivos. Nesse processo de reelaboracéo,
agrega-se um conjunto de ‘representagdes sociais’ do
mundo e da histéria, produzidos por professores e
alunos. As ‘representacdes sociais’ sdo constituidas pela
vivéncia dos alunos e professores, que adquirem
conhecimentos dindmicos provenientes de varias fontes
de informacdes veiculadas pela escola e pelos meios de
comunicacdo. Na sala de aula, os materiais didaticos e
as diversas formas de comunicacdo escolar
apresentadas no processo pedagogico constituem o que

se denomina saber histérico escolar.
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As diferengcas entre essas trés concepg¢des curriculares de
“conhecimento — ou saber — historico escolar”, elaboradas entre 1989
e 1997, expressam o quanto havia de divergéncia nesse debate e
quanto as definicbes hegemonicas sobre a Historia escolar se
transformaram nesse periodo.

O conceito de cultura escolar de André Chervel tangencia esse
debate sobre o “conhecimento histdrico escolar” porque define as
disciplinas como criagcbes originais do sistema escolar (CHERVEL,
1990, p. 184). Na perspectiva da cultura escolar, ndo faz sentido
discutir se os professores e alunos tém o direito de “produzir
conhecimento” ou se isso é melhor do que “reproduzir
conhecimento”. Ao dissociar a Historia dos historiadores da Historia
escolar, Chervel elimina o problema central desse debate. Nao esta
mais em questdo se queremos que alunos e professores participem
do processo de criacdo das disciplinas escolares; sua historia nos
demonstra que eles ja fazem isso. Mesmo que os professores nao
tenham consciéncia dessa acdo criadora e se declarem meros
reprodutores da “Histéria dos historiadores”, ndo € isso que eles

fazem #. Mesmo que todos acreditem que a escola ensina “a Histéria

2t Num trabalho anterior, este mesmo pesquisador ja observou

professores que, apesar de se acreditarem meros reprodutores da Historia
dos historiadores, introduzem cotidianamente em seu ensino muitos

conteddos sem relacdo com o saber erudito (CARDOSO, 2003, p. 73-79).
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dos historiadores”, ndo é isso que a escola faz. Na perspectiva da
cultura escolar, ndo precisamos nos sentir impotentes diante da
divisdo do trabalho na sociedade capitalista, pois sabemos que essa
divisdo ndo impede a escola de desempenhar seu papel de criadora

de disciplinas %.

22 Esse debate sobre o conhecimento histérico escolar provavelmente

assumiu tal carater de denuncia da escola capitalista por influéncia das
teorias da reproduction social dos anos 1970 (ALTHUSSER, 1970;
BOURDIEU; PASSERON, 1975; BAUDELOT; ESTABLET, 1975). Essas teorias
afirmam que o poder politico ndo se exerce apenas pelos governos nem por
meio exclusivo de instituicbes especificas — como os 6rgdos executivos, a
policia e o exército — cuja funcao seria transmitir ordens, aplica-las e punir
aqueles que néao as respeitam. Segundo os autores conhecidos como
reprodutivistas, o poder politico também é exercido por instituicbes que
parecem independentes, como o0 sistema escolar. De acordo com esses
autores, o papel da escola ndo seria distribuir o saber, como ela aparenta
fazer, mas manter a burguesia no poder ao excluir dos instrumentos de
saber/poder as demais classes sociais. Essa representacdo da escola ndo
esteve presente apenas nos autores ditos reprodutivistas, mas também em
outros autores da década de 1970 (CHOMSKY et alii, 1971; FOUCAULT,
1994, p. 1363-1364). Todos esses autores estdo corretos quando afirmam
que a escola da sociedade capitalista se comporta de maneira capitalista.
Tal afirmacédo, que hoje parece redundante, ndo era assim nos anos 1970,
quando a escola ainda era vista como uma instituicdo isenta e imparcial. Se

a escola nao é isenta nem imparcial, também sabemos hoje que, ao
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Diante desse conceito de cultura escolar, a Didatica da Historia
nao é vista como um mero facilitador da aprendizagem. Ela nédo é o
“lubrificante” responsavel por facilitar a transferéncia do saber erudito
a escola, simplesmente porque se reconhece que ndo ha um processo
de transferéncia a ser lubrificado (CHERVEL, 1990, p. 182). Se a
Historia escolar € uma criacdo da escola, e ndo uma versao
simplificada da Histéria dos historiadores, a Didatica da Historia nao
pode ser uma colecao de métodos utilizaveis tanto no ensino de

Historia quanto no de outras disciplinas escolares 2.

Quando
reconhecemos a autonomia das disciplinas escolares, a Didéatica da
Histéria perde seu carater prescritivo, deixa de ser um conjunto de

procedimentos para melhor transmitir aos alunos “a Historia dos

historiadores”. A Didatica da Historia também perde seu status de

contrario do que afirmaram os althusserianos, ela ndo exerce
inequivocamente uma Unica funcdo. Como toda instituicdo capitalista, a
escola também é repleta de contradicbes. Uma de suas contradi¢cOes talvez
seja garantir que os professores participem da criacdo das disciplinas
escolares.

23 Para um exemplo de Didatica concebida como conjunto de “métodos

de ensino”, ver WIECHMANN, 2002.
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“dramaturgia do ensino” ou “arte de ensinar” — Lehrkunst —, como
concebida no século XVII por Jan Comenius (2006) *.

Para operar com o conceito de cultura escolar de André
Chervel, é necessario um conceito de Didatica da Historia compativel
com suas premissas, como €& o conceito de Geschichtsdidaktik
(LUCAS, 1985, p. 150-152; SUSSMUTH, 1980, p. 12-18; NIEMETZ,
1990, p. 1-11; BERGMANN et alii, 1997; BERGMANN, 2000, p. 33-52;
SCHONEMANN, 2006) #. Para esses autores, a Geschichtsdidaktik n&o
€ um mero lubrificante que se passa sobre a Histéria para que ela

possa ser ensinada e também n&o se resume ao ensino e a

24 Para referéncias sobre a Didatica concebida como “arte de ensinar”

ou “dramaturgia do ensino”, ver HAUSMANN, 1959; GLOCKEL, 1990; BERG;
SCHULZE, 1995; WAGENSCHEIN, 1995; BERG, 2003.

2 A passagem do conceito francés de culture scolaire ao conceito
alemao de Geschichtsdidaktik pode transmitir a impressao de que este
pesquisador cria aqui a miscelanea de conceitos inconciliaveis que afirmou
evitar nas notas 1 e 16. Mas o rigor de uma rede conceitual ndo é definido
por sua homogeneidade nacional, e sim pela sua coeréncia. Apesar do raro
dialogo entre autores franceses e alemaes, explicavel por razdes historicas,
este pesquisador afirma que o conceito de Geschichtsdidaktik ndo apenas é
perfeitamente coerente com o conceito de culture scolaire como permite
lidar com problemas que se demonstram insolUveis desde que Chervel

colocou a Didatica sobre seus proprios pés em 1988.
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aprendizagem da Histéria no contexto escolar **. A Didatica expressa
nesse conceito pertence a Histéria, € uma parte indissociavel dela.
Essa Didatica ndo é apenas mais uma Didaktik der..., mas um todo
cuja definicdo numa Unica palavra — Geschichtsdidaktik - pode néo

ser casual 7.

26

Os autores citados concordam com a afirmagado de Henri Moniot: “a
didatica da historia apega-se as operacdes que transcorrem e aos
problemas que se colocam quando se aprende a historia, quando se ensina
a histéria: observar, preparar, conduzir ou favorecer essas operacdes”.
Porém, discordam da afirmac&o anterior de Moniot: “E a realidade escolar
que constitui o campo da didatica da historia” (MONIOT, 1993a, p. 225).
Para eles, a Geschichtsdidaktik abrange mais do que a realidade escolar, ela
estuda a “consciéncia histérica na sociedade” (SCHONEMANN, 2006, p. 72).
Sobre o conceito de “consciéncia histérica”, ver p. 78-85 desta tese.

2 Na substituicdo do dativo Didaktik der Geschichte pelo genitivo

Geschichtsdidaktik, o genitivo implica a “morte” do dativo, ao contrario do

que sugere Bastian Sick no titulo de seu livro Der Dativ ist dem Genitiv sein

Tod (SICK, 2004, p. 15-18). Isso demonstra a importancia do genitivo para
a enunciacdo de conceitos cientificos, apesar de certa hostilidade a ele nos
dialetos e na lingua vulgar. Didaktik der Geschichte e Geschichtsdidaktik
sdo sinbnimos na lingua vulgar, mas podem ser diferenciadas enquanto
conceitos cientificos. Nesse caso, a Geschichtsdidaktik pode ser chamada
em lingua portuguesa de “Didéatica Histérica” ou “Didéatica-Histérica”, para

diferencia-la da “Didatica da Historia” — Didaktik der Geschichte.
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A Geschichtsdidaktik esta para a Histéria escolar assim como a
Teoria da Histéria — Historik — esta para a Histéria dos historiadores.
Porém, a Geschichtsdidaktik ndao é uma reflexdo apenas sobre a
Historia escolar, mas sobre todos os “processamentos da Historia sem
forma cientifica” — nicht-wissenschaftsférmigen
Geschichtsverarbeitungen  (PANDEL, 2006b, p. 74) 2. A
Geschichtsdidaktik é uma auto-reflexdo empreendida pelos
profissionais que trabalham com essas manifestacdes culturais da
Histéria sem forma cientifica, definidas pelo conceito de “cultura

histdrica” — Geschichtskultur (PANDEL, 2006b; RUSEN, 1997) .

28 Ainda que alguns historiadores recusem o roétulo de “ciéncia” —

Wissenschaft — para sua disciplina e se acreditem apenas autores de um
género literario, o conceito alemdo de “Ciéncia da Historia” —
Geschichtswissenschaft — é utilizado nesta tese como sinbnimo de “Histéria
dos historiadores”. A distingdo entre a “Histéria dos historiadores” como
cientifica e a cultura histérica como nao-cientifica obedece aqui a um
critério puramente institucional. Os historiadores falam de um lugar que
tem status e responsabilidades cientificas — mesmo que recusados por eles
—; todos os demais ndo tém essa prerrogativa.

29 Definir a Geschichtsdidaktik como auto-reflexdo profissional nao
implica classifica-la como ciéncia “paroquial”’. O fato de o conhecimento
didatico-historico ser criado por profissionais da cultura histérica nao

significa que somente esses profissionais podem compreendé-lo nem que
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A cultura histérica identifica “a forma como uma sociedade lida
com seu passado e sua Historia” (PANDEL, 2006b, p. 74). Ela é uma
forma especifica de experimentar e interpretar o mundo, que
descreve e analisa a orientacdo da pratica de vida — menschlichen
Lebenspraxis —, a auto-compreensdo e a subjetividade dos seres
humanos (RUSEN, 1997, p. 38). Nem todas as sociedades ja
existentes possuiram uma cultura histérica: trata-se de um fenémeno
da Modernidade, que pressupde uma Historia compreendida de forma
singular por um coletivo — Kollektivsingular , Geschichte” (PANDEL,
2006b, p. 75).

Os profissionais que trabalham com a cultura histérica séo
sobretudo os professores de Histéria, mas também podem ser, por
exemplo, museodlogos, jornalistas, escritores, roteiristas, cineastas,
desenhistas, turismoélogos, diretores e autores de teatro que utilizam

30

conteudos histéricos em seus produtos ou obras *. Se todos esses

profissionais podem ignorar a presenca da Histdéria escolar em seu

essa compreensao depende de crencas partilhadas exclusivamente por eles.
Os profissionais da cultura histérica podem apresentar conclusdes légicas
sobre seu objeto, que parecam lbgicas inclusive para aqueles que néo
integram sua pardoquia. Para uma critica a ciéncia “paroquial”, ver FREITAS,
1998.
30 Para a diferenca entre os produtos e obras, segundo a definicdo de

Henri Lefebvre, ver p. 35.
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trabalho, o inverso ndo é verdadeiro para os professores de Histéria.
Isso porque todos os outros produtos e obras ligados a cultura
histérica — por exemplo, filmes, programas de televisdo, romances
historicos, pecas de teatro, histérias em quadrinhos, pontos
turisticos, museus, comemoracOes de datas historicas, revistas de
divulgacéo cientifica e outros textos jornalisticos — chegam as aulas
de Histéria pelas méaos dos proprios professores ou trazidos como
referéncias pelos alunos.

A cultura histérica é a forma de expressdo da consciéncia
histérica — GeschichtsbewuBtsein. Jorn Risen afirma que a
consciéncia histérica estd a um “pequeno passo” da cultura historica,
definida como a “efetiva associacdo da consciéncia histérica na vida
de uma sociedade” (RUSEN, 1994, p. 5). Para Bernd Schénemann, a
consciéncia histérica e a cultura historica podem ser definidas sem
contradicdo se forem entendidas, no sentido da “Sociologia do
Conhecimento” — Wissenssoziologie —, como “os dois lados de uma
mesma moeda”. De um lado, a consciéncia histérica desenvolve-se
como um “constructo individual”’, “durante processos de
internalizacdo e de socializacdo”. De outro lado, a cultura historica,
enquanto “constructo coletivo”, “desenvolve-se no processo oposto
de externalizacdo e de objetivacdo” (SCHONEMANN, 2002, p. 79).

Hans-Jurgen Pandel define a consciéncia histérica como um
“modo de processamento psiquico do saber histérico” — psychischer

Verarbeitungsmodus historischen Wissens —, que é formado sobre
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esse saber mas possui uma relativa autonomia em relagdo a ele. A
consciéncia historica ndo é o acumulo de saber historico, mas o
“modo simbdlico” — Sinnbildungsmodus — de processar o contingente
de informacbes reunido nesse saber para orientar-se na
temporalidade do passado, presente e futuro. Um individuo pode ter
consciéncia histérica mesmo sem ter consciéncia disso (PANDEL,
2006a).

E dificil definir consciéncia histérica com preciséo,
principalmente se levarmos em conta as diferengcas entre as
definicbes dos autores francéfonos — conscience historique — e
germandéfonos — GeschichtsbewuBtsein *. Parte dessas diferencas se
devem ao fato de a expresséo “consciéncia histérica” reunir mais de
um conceito. Um deles define a consciéncia da disciplina Historia.
Nesse sentido, a consciéncia histérica € uma consciéncia disciplinar,
uma representacao sobre essa disciplina ou sobre a forma como ela
organiza simbolicamente o mundo *. Nicole Tutiaux-Guillon e Marie-

José Mousseau utilizam esse conceito de consciéncia historica —

31

Para uma analise dessa diferenca, ver LAVILLE, 2003, p. 13-17. Esse
autor expressa a dificuldade de definir a “consciéncia histérica” ao chaméa-la
no titulo de seu texto de “corrente” — courant —, e ndo de “conceito”.

32 Sobre o conceito de consciéncia disciplinar — conscience disciplinaire —

enquanto “representacao de uma disciplina”, ver REUTER, 2003, p. 18-19.
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conscience historigue — ao descrevé-la como uma determinada
representacdo sobre o passado — crer que existe “uma ligacdo entre
passado e presente” ou que o0 “presente serve de referéncia para
compreender o passado” — e sobre conceitos, acontecimentos ou
sujeitos especificos desse passado — “a ldade Média, a Revolucédo
Industrial, Hitler” (TUTIAUX-GUILLON; MOUSSEAU, 1998, p. 101-
102). Francois Audigier acrescenta a esse conceito de consciéncia
historica que ela € um privilégio da Modernidade, que permite uma
consciéncia da relatividade de todas as opinifes. Além disso, ela é a
consciéncia de “ser precedido de maneira insuperavel por um mundo
que nos d& a possibilidade de ter um projeto, de pensar um futuro” —
avenir (AUDIGIER, 1998, p. 127-128).

Esse primeiro conceito de consciéncia histérica se aproxima do
gque Robert Martineau e Nicole Lautier denominam pensée
historienne. Martineau define pensée historienne como um modo de
pensar da cultura histérica — culture historienne —, um dominio
especifico do pensamento que faz da Historia mais do que um campo
da cultura (MARTINEAU, 1999, p. 116-118) *. Lautier define pensée
historienne como uma acdo critica — démarche critique -
caracterizada pelas “operacdes” de periodizacdo, controle da andlise

comparativa — contréle du raisonnement comparatif —, controle do

33 Para a diferenca entre pensée historienne e pensée historique, ver

MARTINEAU, 1999, p. 109-140.



81

grau de generalizacdo e distincdo dos niveis de leitura e escritura — a
imagem fixa, o filme, a caricatura, o mapa, as pinturas (LAUTIER,
1997b, p. 124-128). Charles Heimberg também se aproxima desse
conceito, ao sintetizar “os modos de pensamento especificos da
Histéria” em “trés atividades fundamentais”: a comparacdo — que se
estabelece em duas posturas complementares, a busca no passado
de explicagbes para o presente ou o estudo do passado pelo que ele
tem de particular e diferente —, a periodizacdo — que permite
estabelecer sucessdes e rupturas — e a distincdo entre a histoéria e
seus usos — por meio da memoaria ou considerando a presenca da
histéria nas obras e nos meios de comunicacdo (HEIMBERG, 2002, p.
41).

Um segundo conceito expresso por “consciéncia historica”
define o entendimento da insercédo social de um individuo ou de um
grupo na histéria de sua sociedade. Esse conceito aproxima-se do
que a bibliografia sobre Didatica da Histéria também chama de
memoria — mémoire —, de memodria coletiva — mémoire collective —
ou de identidade — identité (LAVILLE, 2003, p. 15). Henri Moniot
define “identidade” como sinbnimo de “consciéncia” e de “memoria
coletiva”. Segundo esse autor, a identidade se constitui das historias

contadas por um individuo ou por uma comunidade, histérias essas
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que sao retocadas, corrigidas, reprimidas, desmentidas e analisadas
pelos historiadores (MONIOT, 1993b, p. 77) *.

Um terceiro conceito expresso por “consciéncia histérica”
representa a consciéncia da temporalidade histérica. Esse conceito
define a capacidade humana de situar-se no tempo, ndo enquanto
grandeza fisica, mas conforme ele foi historicamente concebido desde
a Modernidade. Neste sentido ontogénico, a origem da consciéncia
historica estaria imersa no processo de aquisicao da linguagem
(PANDEL, 2006a, p. 70; KLOSE, 1997, p. 51-53). Para falar, os
individuos aprendem palavras que expressam o0 tempo — ontem,
rapido, freqientemente etc. — e, por meio delas, moldam um conceito
de tempo proéprio de sua cultura. Esse conceito de tempo nao é
“légico”, mas “histérico”: é o tempo “socialmente produzido”, “das
inovacdes técnicas, da dinamica das organizacdes, da formacdo de
normas” (LEPETIT, 1995, p. 273-274). O significado da palavra

“rapido”, por exemplo, pode variar de uma cultura para outra *.

34 Luis Fernando Cerri utiliza conceito semelhante de consciéncia

histérica, ao defini-la como os “significados que sdo construidos em (e/ou
por) cada grupo humano sobre si préprio, caracterizando-se no tempo e no
espaco” (CERRI, 2002, p. 197).

35 Maria Auxiliadora Schmidt e Téania Braga Garcia utilizam conceito
semelhante de consciéncia histérica, ao afirmarem que ela “da a vida uma

‘concepcédo do curso do tempo’, trata do passado como experiéncia e ‘revela
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O quarto conceito incluso em “consciéncia historica”, proposto
por Jorn Rusen, define essa consciéncia como “fundamento de todo
conhecimento histérico”. Para Rusen, todas as formas de
conhecimento historico, inclusive o criado pela ciéncia da histéria —
Geschichtswissenschaft —, sao “um modo particular de um processo
genérico e elementar do pensamento humano”. Isso permite a Rusen
definir a consciéncia histérica como “fundamento da ciéncia da
historia” e, segundo ele, fundamentar essa ciéncia num processo
externo a qualquer “concepc¢ao particular da histéria, vinculada a tal
ou qual cultura” (RUSEN, 2001, p. 56).

Poderiamos ainda pensar num quinto conceito de consciéncia
histérica que, de acordo com a definicAdo hegeliana, desfizesse a
sinédoque contida na palavra “histéria’, que confunde o0s

acontecimentos — res gestas — e a narrativa sobre esses

o0 tecido da mudanca temporal no qual estdo amarradas as nossas vidas,
bem como as experiéncias futuras para as quais se dirigem as mudancas’.
Essa concepcdo molda os valores morais a um ‘corpo temporal’,
transformando esses valores em ‘totalidades temporais’, isto €, recupera a
historicidade dos valores e a possibilidade dos sujeitos problematizarem a si
préprios e procurarem respostas nas relacdes entre

passado/presente/futuro” (SCHMIDT; GARCIA, 2005, p. 301).
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acontecimentos — historiam rerum gestarum *.

Essa diferenciagao
poderia ser efetuada pelos conceitos de GeschichtsbewuBtsein e
HistorienbewuBtsein, que seriam igualmente traduzidos como
“consciéncia historica” em linguas que nao possuem substantivos

diferentes para a histéria enquanto acontecimento e para a Histoéria

enquanto narrativa — como o portugués, o inglés e o francés ¥'.

36 Sobre essa diferenca entre res gestas e historiam rerum gestarum,

ver HEGEL, 1973, p. 65.

37 Na lingua alema atual, a histéria enquanto acontecimento &
Geschichte e a Histéria enquanto narrativa é Historie, dai a tentativa de
expressar dessa forma os dois conceitos de consciéncia histérica propostos.
A lingua inglesa diferencia history de story e nao diferencia acontecimento
de narrativa, o que reforca essa indiferenciacdo do ponto de vista de um
leigo, ao atribuir um caréater de ficcdo para a story e de suposta verdade
para a history. Apesar de nao possuirem substantivos diferentes para a
histéria enquanto acontecimento e para a Histdria enquanto narrativa, as
linguas inglesa e francesa possuem respectivamente os adjetivos historic e
historique — relativos a res gestae — e os adjetivos historical e historienne —
relativos a historia rerum gestarum —, o que ameniza essa indiferenciagéo.
A palavra historienne ainda consta dos dicionarios franceses apenas como
substantivo, mas ela ja é utilizada como adjetivo ha algumas décadas na

bibliografia sobre Didatica da Historia.
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Em suma, a expressado “consciéncia histérica” pode definir o
pensar segundo conceitos e meétodos  histéricos — pelo
desenvolvimento de uma representacdo da disciplina Historia e da
forma de pensamento disciplinar que Ilhe é subjacente —, o entender-
se parte de uma histéria, o situar-se no tempo, o fundamento do
conhecimento historico e talvez a consciéncia de que ha uma
diferenca entre 0s acontecimentos e sua narrativa.
Independentemente de qual ou quais dessas definicdes se utiliza,
todas elas se expressam na cultura histérica, que por sua vez é
estudada pela Geschichtsdidaktik *.

Tanto Wolfgang Hasberg quanto Bernd Schonemann dividem a
Geschichtsdidaktik em trés areas de trabalho principais: teoria,
empiria e pragmatica (HASBERG, 2002, p. 66-70; SCHONEMANN,
2006). Na éarea da teoria, a Geschichtsdidaktik atua como uma
instancia de reflexdo que visa esclarecer seu préprio objeto de
pesquisa. Na area da empiria, a Geschichtsdidaktik atua como uma
“ciéncia experimental” — Erfahrungswissenschaft — que examina a

cultura histdrica — como faz esta pesquisa — ou a consciéncia histérica

38 H& coeréncia na utilizacdo de mais de um desses conceitos de

consciéncia histdrica, ou na utilizacdo de véarios como se fossem um s0,
desde que haja compatibilidade entre eles. Por exemplo, as trés primeiras
definicbes podem ser complementares e 0 mesmo ocorre com a terceira e

quarta. Porém, a segunda e quarta defini¢cdes sao inconciliaveis.
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de uma sociedade sem a intencdao de interferir nelas. A
Geschichtsdidaktik é definida como uma ciéncia experimental
somente porque atua em campo, mesmo que nao realize
propriamente experimentos — e sim observacdes — nesse local. Na
area da pragmatica, a Geschichtsdidaktik pretende influenciar as
escolas e todos os outros locais de expressdo da cultura historica,
como museus, arquivos, imprensa, televisao etc. A Geschichtsdidaktik
atua nessa area como uma “ciéncia-acao” — Handlungswissenschaft -
que estuda a consciéncia histérica com o objetivo principal de
interferir nela (SCHONEMANN, 2006, p. 72) *.

Por ser pautada no conceito de Geschichtsdidaktik, esta € uma
“pesquisa didatico-historica” — geschichtsdidaktische Forschung
(HANDRO; SCHONEMANN, 2002, p. 3-10). Como esta pesquisa se
restringe ao que Wolfgang Hasberg e Bernd Schonemann denominam
“area da empiria”, ela pode ser chamada de “pesquisa de campo
didatico-histérica” — geschichtsdidaktische Feldforschung.

Para JOorn Riusen, “o cotidiano do historiador constitui a base

natural da Teoria da Historia” (RUSEN, 2001, p. 25). Mantendo a

39 O termo Handlungswissenschaft poderia ser traduzido como
“pesquisa-acao”, expressao corrente entre os universitarios brasileiros,
cunhada em 1946 como action research por Kurt Zadek Lewin. A traducao
“ciéncia-agao”, ainda inexistente na bibliografia em lingua portuguesa, foi
utilizada para associar esse termo ao conceito de action science, criado em

1985 por Chris Argyris.
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analogia ja sugerida neste capitulo entre Historik e
Geschichtsdidaktik, a base desta ultima seria entdao o cotidiano da
criagdo da cultura histérica, que em muitos casos é o cotidiano do
professor de Historia. Portanto, o lugar privilegiado desta pesquisa de
campo didatico-histérica é o cotidiano das aulas de Histéria. O
objetivo desta pesquisa de campo didatico-historica € voltar-se ao
cotidiano das aulas de Histoéria para investigar o que Klaus Bergmann
chama de “processos de ensino e aprendizagem de Historia” ou o
que, no contexto brasileiro, Circe Bittencourt chama de “histéria
efetivamente ensinada” (BERGMANN, 1990, p. 30; BITTENCOURT,
2001, p. 37).

Ao focar-se no cotidiano, esta pesquisa de campo didatico-
histérica aproxima-se de um conceito que é caro tanto a antropologia
quanto a etnografia da escolarizacdo. Mas ainda que esta pesquisa de
campo didatico-histdrica possa apoiar-se em metodologias oriundas
dessas duas areas — e de muitas outras areas, como a psicologia e a
ergonomia —, ela ndo é uma pesquisa etnografica, ergonémica ou
mesmo uma pesquisa naquilo que se convencionou chamar de
Didatica Geral. A pesquisa didatico-histérica ndo € o discurso de um
antropoélogo sobre um contexto familiar que ele precisa “estranhar” .

Ela ndo é o discurso de um pedagogo sobre a forma de “organizacao

40 Sobre a idéia de “estranhamento” — making the familiar strange —,

ver SPINDLER, 1982, p. 23.
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” 4 Ela é um

das aulas” do ponto de vista das “Ciéncias da Educacéo
discurso de um profissional da cultura historica sobre essa mesma
cultura. E essa caracteristica tem um grande impacto sobre o que é
pesquisa didatico-histérica, pois Ilimita o dialogo com outras
disciplinas pela coeréncia entre elas e a cultura histérica.

Por exemplo, uma pesquisa de campo didatico-histérica como
esta jamais ignora ou mesmo relega a segundo plano os conteudos
tratados numa aula. Quando um pesquisador das Ciéncias da
Educacdo enfoca a organizacdo das aulas e abstrai os conteudos
nelas tratados, ele esta agindo de acordo com principios
metodolégicos que sdo coerentes com seu objeto, mas que seriam
incoerentes numa pesquisa didatico-histérica. A cultura histérica
sempre se apresenta tanto na forma quanto no conteudo da aula.
Ainda que uma pesquisa de campo didatico-histérica possa espelhar-
se em pesquisas educacionais, ela esta sempre submetida ao limite
de entender forma e conteddo da aula como um todo inseparavel.
Mais do que isso, a pesquisa didatico-histdrica sempre entende o que
ocorre na sala de aula como apenas uma parte de um todo mais

amplo, que engloba todos os processamentos da Historia sem forma

cientifica. O que ocorre na sala de aula € s6 uma parte da cultura

4 Sobre o conceito de “organizacdo das aulas” — organisation des

lecons — ver DURAND, 1996, p. 94-95. Sobre o conceito de “Ciéncias da

Educacéo”, ver CARVALHO, 1988, p. 69-97.
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histérica — chamada de Histéria escolar —, que mantém relacdes
indissociaveis com outras expressdes dessa cultura — livros didaticos,
filmes, programas de televiséo, sites da internet etc. —, mesmo que
essas relacdbes ndo sejam sempre visiveis aos olhos dos atores de
campo ou do pesquisador “.

Num outro exemplo de coeréncia metodoldgica, esta pesquisa
de campo didatico-histérica ndo se limita ao que ficou conhecido
como “antropologia de varanda”, em referéncia aos etnografos que
coletavam informagdes dos nativos nas varandas das casas dos

governantes coloniais *

. Apesar de deixar seus gabinetes para ir a
campo, O que ja representa uma mudanca significativa para a
antropologia, os antropélogos de varanda apenas entrevistam 0s que
se dirigem até eles. Esta pesquisa de campo didatico-histérica nao se

dirige até a escola para entrevistar professores e alunos, mas para

conviver e experienciar com eles. Nesta pesquisa, o estudo da cultura

42 Essas relacdes indissociaveis tipicas da cultura histérica impedem o

pesquisador de trata-la “como-um-texto” — culture-as-text —, pois ela nao
pode ser vista “como algo separado de seus autores e de seu contexto
histérico” (SCHNEIDER, 1993, p. 55). Trata-se de mais um limite da
associacdo da pesquisa didatico-histérica a etnografia educacional,
especialmente aquela pautada nas concepc¢des de Clifford Geertz.

43 Para uma referéncia a antropologia “de varanda” — on the verandah

—, ver STOCKING, 1983, p. 83.
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histérica é realizado no interior da sala de aula, entendida como
qualquer espaco em gue ocorre o0 ensino escolar de Historia.

O didlogo desta pesquisa de campo didatico-histérica com
outras disciplinas também é limitado pela coeréncia entre elas e os
métodos e conceitos histéricos. Ainda que esta pesquisa didatico-
historica possa beneficiar-se das reflexdes dos antropologos sobre
sua atuacao em campo — por exemplo —, ela ndo se foca nas
comparacdes com elementos externos a sua propria cultura — o que
seria uma pratica coerente com a pesquisa antropoldgica.
Diferentemente desse tipo de pesquisa, esta pesquisa de campo
didatico-histérica ndo é uma “ponte entre dois mundos culturais”; ela
€ uma auto-reflexdo sobre a cultura histérica *. As aulas francesas e
brasileiras estudadas nesta pesquisa sao vistas como diferentes
contextos de uma mesma cultura — a cultura histérica —, e ndo como
culturas distintas a comparar. O estabelecimento de paralelos entre

culturas distintas ndo faz parte desta reflexdo didatico-histérica *. As

44 Sobre a definicdo da “ficcdo antropolégica” como uma “ponte entre

dois mundos culturais”, ver CALDEIRA, 1988, p. 134.
43 O estabelecimento de paralelos entre culturas distintas, pratica
comum entre os antropoélogos, tem um de seus exemplos classicos na
relacdo sugerida por Clifford Geertz entre a briga de galos balinesa e a arte
européia. De um ponto de vista histérico, usar conceitos artisticos

estritamente europeus para descrever uma briga de galos balinesa é um
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reflexbes dos antropdlogos sobre as pesquisas de campo podem
ensinar muito a pesquisa didatico-histérica, mas somente nos
aspectos que guardam coeréncia com a Histéria. Esta pesquisa,
enquanto uma pesquisa didatico-historica, esta centrada nas relacdes
entre os diferentes elementos que compdem a cultura histérica.

Por outro lado, esta pesquisa de campo didatico-historica nao
tem compromissos rigidos com alguns conceitos e métodos que sao
canbnicos para essas outras disciplinas. Por exemplo, o0
estranhamento do familiar, que é fundamental para a pesquisa
antropoldégica, ndo é uma condicdo de éxito da pesquisa didatico-
histérica. O problema do estranhamento existe para os antropdlogos
desde que esses deixaram de se dedicar exclusivamente as culturas
que lhes parecem exoéticas e passaram a observar também as
culturas urbanas nas quais eles proéprios estdo inseridos. Essa
mudanca paradigmética exigiu deles um esforco de estranhamento,
necessario para nao criar uma descricdo redundante de sua propria
cultura. O problema do estranhamento transferiu-se posteriormente
para a etnografia da escolarizacdo, pois como seu pesquisador ja foi

aluno e muitas vezes também ja foi ou ainda é professor, tudo que

grave anatopismo, incoerente com a pesquisa histérica. Para essa relacdo
entre a briga de galos balinesa e a arte européia, ver GEERTZ, 1978, p.
318. Para criticas a essa relacdo, ver SCHNEIDER, 1993, p. 55-82;

FREITAS; BATITUCCI, 1997, p. 273-283.
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ele observa na sala de aula pode lhe parecer extremamente familiar.
Ainda que o estranhamento possa ser um processo importante para a
pesquisa de campo didatico-histérica — tanto quanto seu inverso, a
empatia com o0 estranho —, o estudo da cultura historica pode
restringir-se a descricao de situac¢des familiares sem obrigatoriamente
estranha-las. A descricdo do familiar ja € suficiente, enquanto auto-
reflexdo profissional, se sua associacdo aos conceitos histéricos e
didatico-historicos permitir uma melhor compreensao desse familiar.
O estranhamento ndo é uma condicdo de éxito de pesquisas de
campo didatico-histéricas como esta porque as diferentes
experiéncias e vivéncias profissionais do pesquisador na area da
cultura histérica — no caso deste pesquisador, como professor de
Histéria, formador de professores de Histéria, autor de livros
didaticos de Historia e monitor de museus histéricos — nédo sao

obstaculos a analise do contexto de campo *. Inversamente, essas

46 Os conceitos de experiéncia — Erfahrung — e vivéncia — Erlebnis — séo

utilizados aqui conforme a tradicdo da filosofia alema, que define a
experiéncia como o come¢o de todo o conhecimento e a vivéncia como a
mera passagem do tempo num dado lugar. O substantivo Erfahrung é
constituido pelo verbo fahren — viajar —, que lhe da o sentido de “partir em
viagem para explorar ou ficar a conhecer algo” (INWOOD, 1997, p. 130-
132). Por isso, um professor com quarenta anos de “experiéncia
profissional” — no sentido vulgar dessa expressao —, tem quarenta anos de

vivéncia, mas pode nédo ter qualquer experiéncia — Erfahrung. A presenca do
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experiéncias e vivéncias sdo um elemento indispensavel a realizacao
desta pesquisa didatico-histérica enquanto auto-reflexdo. A
familiaridade do pesquisador com a cultura histérica ndo € um
problema, mas a condicdo sine qua non da pesquisa didatico-
histérica. E somente o confronto das experiéncias e vivéncias do
pesquisador com as do contexto de campo que possibilita a auto-
reflexdo sobre a cultura histérica. Essas experiéncias e vivéncias nao
sdo uma parte da subjetividade do pesquisador que precisaria ser
eliminada. Em vez de elimina-la, o pesquisador precisa explicita-la
aos atores de campo e adquirir consciéncia dela, com o intuito de
administra-la.

O processo de explicitacdo das experiéncias e vivéncias do
pesquisador cumpre ainda, na pesquisa de campo didatico-historica,
papel semelhante ao que tem nas pesquisas antropoldgicas a criacao
de lacos com os atores de campo. De acordo com Clifford Geertz, a
conquista da “solidariedade” e da “camaradagem” dos atores de
campo torna-se necessaria porque o0 pesquisador € um “invasor

profissional”. Por isso, ele precisa conquistar a confianca dos atores

pesquisador em campo também ndo tem garantias de ser sempre uma
experiéncia. Um pesquisador pode ter uma vivéncia de um ano em campo
sem mesmo um dia de experiéncia. O que faz da presenca na cultura
escolar uma experiéncia é a possibilidade de interlocucdo e reflexdo sobre
essa cultura. Nesse caso, 0 pesquisador se constitui como quem partiu para

explorar e o professor como quem ficou para conhecer.
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de campo para garantir que sua convivéncia no contexto seja a mais
significativa possivel (GEERTZ, 1978, p. 282). Geertz relata como, em
uma de suas pesquisas, a criacdo desses lacos dependeu de um
episodio inesperado: a invasao pela policia da aldeia em que ele
pesquisava. De acordo com esse autor, o fato de ele também fugir da
policia durante esse episodio, mesmo sem precisar, garantiu a
aproximacao necessaria dos atores de campo pesquisados, mudando
sua relacdo com eles e interferindo positivamente nos resultados da
pesquisa.

Outro autor que refletiu sobre a necessidade da criacao de lacos
com os atores de campo foi William Foote-White. Confundido
inicialmente pelos atores de campo de sua pesquisa com um
investigador da policia federal, precisou agir rapidamente para
adquirir sua confianca. O autor percebeu que valiam mais as
“relacO0es pessoais que desenvolvesse do que as explicagdes que
pudesse dar” (FOOTE-WHITE, 1980, p. 79). Foote-White notou que,
para os atores de campo de sua pesquisa — moradores de um bairro
de migrantes italianos em Chicago —, ele escrevia um livro sobre o
seu bairro. Para o pesquisador, isso era extremamente vago e exigia
maiores explicacbes. Para os atores de campo, essa explicacdo ja
era suficiente, e poderia significar algo bom ou ruim, dependendo
apenas da opinido que tivessem sobre sua pessoa. Foote-Whyte
também percebeu nessa pesquisa que atores de campo nao

esperavam que ele fosse um igual, inclusive rejeitando suas
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tentativas equivocadas nesse sentido. A expectativa dos atores de
campo era apenas de uma integracdo com o pesquisador, mas nao de
uma “integracdo completa” com ele.

Nesta pesquisa de campo didatico-historica, foram utilizadas as
orientacbes fornecidas por esses dois pesquisadores para o0
estabelecimento de lacos com os atores de campo. N&o podendo
depender de um episédio inesperado, como O que ocorreu com
Geertz, o estabelecimento de relagbes pessoais sem a pretensao de
se tornar um igual, como sugere Foote-Whyte, demandou alguns
cuidados. O primeiro desses cuidados foi a aproximacao direta com
os professores, para evitar que a presenca do pesquisador parecesse
alguma imposicdo da direcdo da escola ou de outra instancia
burocréatica hierarquicamente superior. Esse cuidado derivou de uma
experiéncia frustrada numa pesquisa anterior, na qual um mal-
entendido entre a diretora da escola entdo pesquisada e uma de suas
coordenadoras pedagogicas fez com que o pesquisador passasse por
um representante do governo do estado no interior da escola
(CARDOSO, 2003, p. 67). Tal equivoco levou um dos professores
pesquisados nessa ocasido a se esquivar do pesquisador por bastante
tempo, até finalmente proibi-lo de observar suas aulas.

Para evitar problemas semelhantes, o primeiro contato em
todas as escolas, tanto as paulistas quanto as francesas, foi feito com
um professor. O contato com a Professora 1 foi feito diretamente,

pois o pesquisador ja fora seu estagiario ha dez anos. O contato com



96

a Professora 2 foi feito por meio da Professora 1. O contato com o
Professor 3 foi feito diretamente, pois ele ja fora estagiario do
pesquisador ha 5 anos. O contato com o Professor 4 e a Professora 5
foi feito por meio de uma professora de Educacao Fisica da mesma
escola. O contato com o Professor 7 e o Professor 8 foi feito por meio
da professora 6, que também era formadora do IUFM (Institut
Universitaire de Formation de Maitres) onde o pesquisador era
estagiario no momento desta pesquisa. O contato com os diretores
das escolas paulistas e com os principaux das escolas francesas foi
feito por meio dos professores e somente depois de eles ja terem
aprovado a idéia de ter um pesquisador em sua sala de aula. No caso
das duas escolas privadas, o pesquisador reuniu-se também com as
coordenadoras pedagdgicas antes do inicio da pesquisa, dado o
importante papel que elas desempenham nessas instituicfes. Na
escola estadual, isso nédo foi possivel porque ndo havia uma
coordenadora pedagdgica no momento do inicio da pesquisa, apesar
de esse cargo existir. Nas escolas francesas nao foi necessario

contatar nenhum outro profissional além do principal *.

47 A administracdo das escolas estatais francesas é feita por um

principal, também conhecido como chef d'établissement, e por um
gestionnaire ou intendant, responsavel pela administragdo material e
financeira. Em escolas consideradas grandes pela administracdo francesa,
como era o caso do collége de centre-ville observado nesta pesquisa, o

principal é auxiliado por um adjoint e o intentant por um agent comptable.
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Além desse cuidado inicial, este pesquisador procurou todo o
tempo compartilhar suas experiéncias com os atores de campo, tanto
para ajuda-los a solucionar problemas cotidianos quanto para pelo
menos esbocar um sentido aos problemas insoluveis. Mas além de
apresentar suas experiéncias, este pesquisador também procurou
compartilhar suas vivéncias com os atores de campo, para que fosse
visto como igualmente submetido aos problemas da cotidianidade “.
Dos oito professores pesquisados, apenas a Professora 5 recebeu este
pesquisador com ressalvas, dizendo aos alunos no momento de sua

13

apresentacdo: “— NOs somos um pouco suas cobaias”. Mas essa
professora tornou-se menos incomodada com a presenca deste

pesquisador assim que soube que ele também era professor de

Nas escolas consideradas pequenas, como o collége de village observado, o
principal e o intentant executam sozinhos suas funcdes. O principal, o
intendant e o adjoint sempre moram no interior da escola com suas
familias. O principal é auxiliado ainda por CPEs — conseillers principaux
d'éducation —, que podem executar muitas func¢des educacionais dentro da
escola. Os formados em Sciences de I’Education — equivalentes aos
pedagogos brasileiros — ndo detém o monopdlio do exercicio das fun¢des de
principal ou de conseiller principal d'éducation, que podem ser exercidas por
professores formados em qualquer disciplina.

48 Para o conceito de cotidianidade, ver p. 35.
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Historia. A identidade profissional com os atores de campo, garantida
na pesquisa didatico-historica, facilita o mimetismo do pesquisador e
a obtencdo da solidariedade e da camaradagem necessarias a sua
pesquisa. A atuacdo mimeética, tdo dificil quanto necessaria nos
contextos de outras pesquisas de campo, ndo é um grande problema
para uma pesquisa didatico-histérica como esta. Para este
pesquisador, parece que o momento chave para a aceitacdo de sua
presenca pela Professora 5 foi o didlogo que se estabeleceu entre eles
sobre a inspecao que ela sofreria na semana seguinte. Os professores
franceses sdo subordinados a um inspecteur de sua disciplina, que
assiste a suas aulas e lhes atribui notas com impacto sobre sua
progressado na carreira e sobre seus salarios. Essa professora estava
iniciando o segundo ano da carreira no momento desta pesquisa e foi
entao inspecionada pela primeira vez. A aceitacdo do pesquisador por
parte da professora parece ter aumentado depois que este
compartilhou com ela dicas sobre a inspecdo — coletadas com outros
professores franceses — e ofereceu-lhe um livro que poderia ajuda-la
a preparar a aula da inspecdo. Ao demonstrar-se solidario aos
problemas cotidianos dos professores, este pesquisador pdde garantir
a aceitacao necessaria a sua pesquisa.

Se a solidariedade e a camaradagem sao condi¢cbes essenciais
para a realizacdo de uma pesquisa de campo didatico-histérica como
esta, elas nao levam o pesquisador a reproduzir o discurso dos atores

de campo. Esta pesquisa nao tem a pretensdo documentadora de
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resgatar ou de preservar para a posteridade as falas dos professores.
Ela também nao tem *“aspiracbes democraticas” de incluir objetos

tradicionalmente desprezados pela pesquisa social *.

O que se
apresenta aqui ndo sédo as falas dos professores, mas as
interpretacdes do pesquisador sobre suas representacdes. Descrever
as representacoes de professores de Historia € mais do que registrar
0 que eles dizem: é buscar compreender suas palavras e suas outras
praticas sociais por meio de suas auséncias: da compreensao de
porque eles ndo fazem uma parte do que dizem, porque eles jamais
falam sobre uma parte do que fazem e porque eles ndo falam ou nédo
agem sobre alguns dos aspectos da cultura histérica *.

E com essa perspectiva que esta pesquisa didatico-histérica
busca uma relacdo de empatia com os atores de campo, analisando

suas representacbes a partir da compreensdo de seus pontos de

vista. Para isso, este pesquisador buscou estabelecer uma certa

49 Sobre a idéia de democratizacdo dos objetos da pesquisa social, ver

THOMSON, 1996, p. 66.
=0 Sobre os conceitos de “representacao”, “palavras”, “pratica social” e

“auséncia”, ver p. 30-36.
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diferenca entre observacgéo e interpretacéo *. E necessario dizer “uma
certa diferenca”, pois observacdo e interpretacdo sao parte de um

mesmo processo .

Observamos o mundo por meio de sentidos
culturalmente enformados, impossibilitados de isencdo. Procurar
distinguir observacao de interpretacao nao significa nesta pesquisa a

crenca na objetividade cientifica absoluta *. Ela significa a busca

st Para um exemplo de pesquisa que diferencia observacdo de

interpretacdo — e que é uma referéncia para a pesquisa desta tese —, ver
WILLIS, 1991, p. 178-179 e 236.

52 Norwood Russell Hanson considera que as “observacfes e
interpretacdes sdo inseparaveis — ndo apenas no sentido de que nunca se
manifestam separadamente, mas no sentido de que € inconcebivel
manifestar-se qualquer das partes sem a outra” (RUSSELL HANSON, 1975,
p. 127).

=3 Aqui ndo esta em discussao o fato de a pesquisa de campo didatico-
histérica representar uma ciéncia dura ou mole, ja que os pesquisadores de
qualquer disciplina utilizam olhos, cérebro e linguagem para observar o
mundo. Tanto uma ciéncia humana — Geisteswissenschaft — quanto uma
ciéncia social — Sozialwissenschaft — ou uma ciéncia da natureza —
Naturwissenschaft — nunca atingem a objetividade cientifica absoluta. Ainda
assim, dado seu status institucional, a pesquisa didatico-histérica tem a

responsabilidade de estabelecer como meta a méxima aproximacdo do
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constante da maior proximidade possivel com o objeto, mesmo
sabendo que, por definicdo, ele nunca serd alcancado. Buscar
distinguir observacdo de interpretacdo significa realizar uma
observacdo mais refletida do que espontanea, para isso focada nos
gestos, ndo nos sentidos. Para um exemplo concreto, a tentativa de
separar observacdo de interpretacdo ocorre quando o pesquisador
registra em campo que o professor chegou atrasado 10 minutos e 30
segundos, e ndo que ele chegou muito atrasado. O mesmo ocorre
quando se registra o numero de alunos fora da carteira e o que
exatamente esses alunos faziam, em vez de registrar que a sala
estava uma bagunca. Ou ainda, essa tentativa de separar observacao
de interpretacdo ocorre quando se registra que o professor afirmou
que os populistas eram “demagogos” — e se pergunta ao final da aula
para o professor o que exatamente essa palavra significa para ele
naquele contexto —, em vez de registrar que o professor criticou o
populismo.

O objetivo dessa tentativa de separacdo entre observacdo e
interpretacdo foi garantir que a retomada do material elaborado e
coletado pelo pesquisador em campo permitisse atribuir aos gestos
um sentido diferente daquele que seria atribuido no calor do campo.

Se o0 pesquisador registra que o professor chegou muito atrasado,

objeto, para nao resvalar num ficcionismo incompativel com suas funcdes

no interior de uma universidade publica.
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que a sala estava uma bagunca ou que o professor criticou o
populismo, ndo ha a oportunidade de reinterpretar esses gestos de
uma forma mais refletida. Em suma, buscar separar observacédo de
interpretacao significa evitar juizos de valor muito rigidos em campo,
para permitir um papel importante a reflexao efetuada fora dele. Em
outros casos, mais complexos do que 0s expressos nesses exemplos,
essa separacdo € impossivel. Entdo, observacdo e interpretacado
fundem-se em campo de forma indistinguivel. Por isso, essas
tentativas de separar observacdo de interpretacdo ndo garantem
nenhuma objetividade a interpretacdo do pesquisador, mas
expressam sua responsabilidade de aproximar-se constantemente de
seu objeto.

O principal motivo dessa aproximacdo com o objeto é evitar
que a pesquisa de campo didatico-histérica fique refém da autoridade
do pesquisador. O critério de validade desta pesquisa didatico-
histérica é a adequacdo de suas afirmacgbes ao real *. Essa adequacao
se mede pela qualidade das “provas” apresentadas e pela

reprodutibilidade de seus resultados por outros pesquisadores *.

54 Como escreveu Paul Willis, as “teorias devem ser julgadas, em ultima

instancia, pela adequacdo que representam em relacdo a compreensdo do
fendbmeno que elas pretendem explicar — ndo em relacdo a si mesmas”

(WILLIS, 1991, p. 236).

5° Sobre o conceito de “prova”, ver GINZBURG, 2002, p. 11-18.
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Ainda que uma pesquisa de campo didatico-histérica jamais possa ser
reproduzida integralmente por outro pesquisador — as salas de aula
jamais serdo as mesmas nos anos seguintes —, outros contextos
sempre podem ser submetidos aos mesmos métodos e questdes de
pesquisa. As divergéncias entre duas pesquisas didatico-histéricas
podem identificar equivocos de um dos dois pesquisadores, mudancas
na cultura histérica no periodo compreendido entre as duas pesquisas
ou expressdes diferentes da cultura histérica. Essas expressoes
podem variar de um contexto para outro porgue a pesquisa de campo
didatico-histérica gera uma interpretacdo nao-totalizante da cultura-
histérica. Esta pesquisa ndo interpreta as representacfes dos
professores, mas representacfes de professores. Por isso, ela pode
restringir-se a observar intensamente um pequeno numero de
professores. Os resultados apresentados nos préoximos capitulos desta
tese ndo dizem respeito a todos os professores de Histdria, mas
certamente ndo se encerram sobre os poucos professores observados
nesta pesquisa. Os métodos da pesquisa didatico-historica visam
atribuir seus resultados a um numero significativo de professores de
Historia, muito superior ao numero de atores de campo observados.
O quao significativo € esse numero sO6 pode ser afirmado pela
reprodutibilidade dos métodos e das questbes desta pesquisa em
outros contextos.

A reprodutibilidade da pesquisa de campo didatico-historica

também € necessaria para evitar outro problema. Como esta
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pesquisa possui o limite deontolégico de ndo divulgar quem sdo o0s
atores de campo, eles poderiam ser simplesmente inventados pelo
pesquisador. A ética de ndo divulgar os nomes dos professores,
alunos e escolas pesquisados cria um problema também ético. Ou a
pesquisa didatico-historica muda no sentido de permitir a divulgacéo
dos atores de campo — 0 que seria uma longa e significativa mudanca
tanto para a cultura escolar quanto para a cultura universitaria —, ou
a unica forma de evitar a sua invencao continuard sendo a
reprodutibilidade da pesquisa .

As definicdes de Didatica da Histdria e de pesquisa de campo
didatico-histérica efetuadas neste capitulo foram caracterizadas pela
presenca de autores francéfonos — sobretudo franceses — e aleméaes e
pela auséncia de muitos dos autores brasileiros, ingleses,
estadunidenses, portugueses, espanhdis, argentinos, poloneses e

57

coreanos lidos por este pesquisador Apesar de reconhecer a

56 A invencdo de contextos de campo ficticios para legitimar teses de

pesquisadores escudados na ética da nao divulgacdo dos individuos
pesquisados € um dos problemas da histéria da ciéncia. Para um exemplo
de um cientista acusado de fraude, o psicélogo britanico Cyril Burt, ver

KAMIN, Leon J. Science and Politics of 1Q. Potomac: Lawrence Erlbaum,

1974.

57 Sobre o0s conceitos de “presenca” e “auséncia”, ver LEFEBVRE, 1983,

p. 94-97.
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importancia da obra desses autores, € necessario a uma tese a
selecao das tradicOes com as quais deseja dialogar prioritariamente.

A escolha da tradicdo francofona é um imperativo da Didatica
da Histéria no Brasil. Tanto nossa Historia escolar quanto nossa
“Histéria dos historiadores” sao profundamente marcadas pela
presenca de autores franceses. A “Historia dos historiadores” no
Brasil tem como caracteristica importante o culto a “Escola dos
Annales”, que também esta presente na Historia escolar (CARDOSO,
2003, p. 102-103; CARDOSO, 2007, p. 216-217). Compreender a
Historia escolar no Brasil passa obrigatoriamente por compreender a
“Histoéria dos historiadores”, a Historia escolar e a Didatica da Historia
francesas.

A escolha da tradicdo aleméa se deve ao fato de ela ser hoje a
producdo mais sistematica sobre Didatica da Histéria em todo o
mundo. Isso se explica pelo passado recente da Alemanha: a
necessidade de exorcizar o fantasma do nazismo e a dificuldade de
fazé-lo diante de todos os limites criados pela impossibilidade de
revisionismo (HEIMBERG, 2002, p. 16; DEMANTOWSKY, 2006). Isso
trouxe a Didatica da Historia alema investimentos significativos em
pesquisa que contribuiram a sua sofisticacao.

Mas o recorte aos autores francofonos e alemées ainda é
insuficiente, pois eles sao muito numerosos. Por isso, esta tese
procura dialogar principalmente com os autores franc6fonos reunidos

pelo Collogque annuel international des didactiques de la géographie et
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de I'histoire — anteriormente conhecido como JED, Journées d’étude
didactique de I'histoire et de la géographie — e pela revista Le
Cartable de Clio e com os autores alemaes reunidos pelo Handbuch
der Geschichtsdidaktik e pela Zeitschrift flir Geschichtsdidaktik. Esses
autores ndo possuem todos o mesmo ponto de vista nem trabalham
todos com 0s mesmos conceitos, mas o fato de se reunirem em
grupos de dialogo permite também a este pesquisador a tentativa de
dialogar com eles. Como esses autores nédo tratam de todos os
problemas que interessaram a esta tese, foram lidos também autores

indicados por eles — pessoalmente ou por meio de notas de rodapé.
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2. Cidadania é preciso, cidadania é impreciso

Para definir “formacdo de cidaddos” — éducation a la
citoyenneté —, Francois Audigier inicia um de seus textos definindo o
conceito de cidadania como flou (AUDIGIER, 1999, p. 55). Essa
palavra francesa, que poderia ser traduzida literalmente como
“impreciso”, “vago” ou “indefinido”, também significa “de contorno
adocicado, agradavel aos sentidos”. E provavelmente esse segundo
sentido que Audigier utiliza para concluir que o conceito de cidadania
incita a prudéncia, mas € ao mesmo tempo “tranquilizador”
rassurant. Esse conceito incita a prudéncia porgue nos obriga a
buscar constantemente sua definicdo a cada novo contexto em que
nos inserimos. Nunca podemos ter certeza de que falamos da mesma
“cidadania” com um interlocutor s6 porque utilizamos o mesmo
termo. A palavra cidadania é uma s6, mas representa os multiplos
significados que a constituiram desde a Antiguidade. Atualmente,
pessoas e grupos de ideologias as mais diversas e inconciliaveis se
dizem defensores ou valorizadores da cidadania. Mas essa indefinicao
a priori da cidadania também é tranquilizadora, segundo Audigier,
porque um conceito que descreve relagdes humanas precisa ser
impreciso, dindmico e polissémico. As definicbes hegemdnicas de
cidadania sempre se constituem dos conflitos politicos préprios de
cada tempo e espaco. Como esses conflitos se transformam

historicamente, a definicdo de cidadania se transforma no mesmo
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processo. Segundo a tradicdo da Filosofia da Educacdo inglesa,
“cidadania” pode ser entendido como um “conceito essencialmente
contestado” — essentially contested concept —, “que esta em disputa e
que nao possui uma definicdo neutra ou consensual” (WINCH;
GINGELL, 1999, p. 88). A palavra “cidadania” pode ser entendida
ainda como uma categoria que abriga multiplos conceitos. De acordo
com Francois Audigier, os varios conceitos de cidadania tém como
“elemento central” — noyau dur — o fato de se referirem ao “espaco
publico” e a uma *“coletividade politica (...) que vive sobre um
territério e que tem o poder de definir a lei, ou seja, as regras da vida
coletiva, as liberdades de cada um, os modos de resolucdo de
conflitos” (AUDIGIER, 1999, p. 57). Como as definicbes de “espaco
publico” e de “coletividade politica” podem variar muito, o conceito de
cidadania varia na mesma medida.

Para o pensamento grego antigo, havia claras diferencas entre
a vida privada — o espaco da casa e da familia — e a Bio¢ noAiTikog —
uma espécie de “segunda vida” relativa a polis —, que chamariamos
de vida publica. Cada cidaddo pertencia a “duas ordens de
existéncia”, relativas ao que lhe era “préprio” — 1diwv — e ao que lhe
era “comum” — ko/vov. Hannah Arendt afirma que essa diferenca
estabelecida no pensamento grego antigo ndo era apenas um ideal,
mas uma constatacdo empirica. A fundacdo da podlis foi precedida
pela “destruicdo de todas as unidades organizadas a base de

parentesco”, que fez do regime de gens e do regime da cidade duas
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formas antagbnicas de governo (ARENDT, 2005, p. 33). Segundo

esse pensamento (ARENDT, 2005, p. 36), a casa era o espaco do

“ordenar” e, a polis, o espaco do “persuadir”:
forcar alguém mediante violéncia, ordenar ao invés de
persuadir, eram modos pré-politicos de lidar com as
pessoas, tipicos da vida fora da polis, caracteristicos do
lar e da vida em familia, na qual o chefe da casa
imperava com poderes incontestes e despdticos, ou da
vida nos impérios barbaros da Asia, cujo despotismo
era frequentemente comparado a organizacao

domeéstica.

No mundo moderno, o surgimento dos Estados nacionais trouxe
a ascendéncia da esfera do social, que ndo é nem privada nem
publica no sentido estrito desses termos. Os limites entre o espaco
publico e o espaco privado ficaram bastante ténues, pois na
Modernidade “a Unica coisa que as pessoas tém em comum Sao seus
interesses privados”. A transformacéo da preocupacao individual com
a propriedade privada em uma preocupacao publica, pela constituicao
de uma nacao compreendida como uma familia gigantesca, criou uma
indefinicdo que influi diretamente no significado da cidadania. Os
cidaddos modernos criaram um Estado e um governo que sao mera
administracdo e substituiram o “governo pessoal pela burocracia, que
€ 0 governo de ninguém” (ARENDT, 2005, p. 37-38, 54-55, 78-79).

Na periferia do mundo moderno, como é o caso do Brasil, os

limites entre publico e privado sdao mais ténues ainda. Segundo
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Sérgio Buarque de Holanda, ndo fomos governados historicamente
pela “burocracia” a qual se refere Hannah Arendt. No Brasil, impera
desde tempos remotos um tipo de “familia patriarcal” rural que
persistiu mesmo com o desenvolvimento da urbanizacdo, pois esse
desenvolvimento consistiu ndo apenas no crescimento das cidades,
mas na atracao de vastos espacos rurais para sua area de influéncia.
O detentor de “posi¢cdes publicas de responsabilidade” formado por
tal ambiente ndo compreende facilmente *“a distincdo fundamental
entre os dominios do privado e do publico”. Isso ndo o caracteriza
como um “puro burocrata”, mas como um “funcionario patrimonial”
que representa a gestdo politica como assunto de seu interesse
particular (HOLANDA, 1975, p. 105-106):
as funcdes, os empregos e o0s beneficios que deles
aufere, relacionam-se a direitos pessoais do funcionario
e nao a interesses objetivos, como sucede no
verdadeiro Estado burocratico, em que prevalecem a
especializacdo das funcdes e o esforco para se
assegurarem garantias juridicas aos cidadaos.

Desde que Sérgio Buarque realizou essa analise, em 1936, o Brasil ja
passou por alguns projetos de modernizagdo mais ou menos bem
sucedidos, que visaram substituir os funcionarios patrimoniais por
burocratas. Porém, é facil perceber que ainda hoje a “cordialidade” se
mantém como um “traco definido do caréater brasileiro”, que reforca a

indiferenciacdo entre publico e privado.
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O conceito de coletividade politica, outro elemento central da
cidadania na definicdo de Audigier, esta relacionado a pelo menos
duas grandes tradi¢cdes: o universalismo francés e o comunitarismo
anglo-saxao. A tradicao francesa € pautada nas idéias de consenso e
de interesse geral, enquanto a tradicdo anglo-saxd é pautada em
relacdbes politicas inspiradas na concepcao liberal de mercado.
Segundo o universalismo francés, ndo deve haver intermediarios na
relacdo do cidaddo com o Estado nacional, que é a uUnica instituicdo
responsavel pela mediacdo de conflitos. A tradicdo francesa néo
reconhece que seus cidadaos sejam representados por comunidades,
o0 que faz do Estado nacional a uUnica coletividade politica legitima.
Contrariamente, a tradicdo anglo-saxd depende da existéncia de
comunidades — locais, religiosas, étnicas etc. — como coletividades
politicas, por meio das quais os cidadaos se relacionam entre si e com
o Estado federativo. Um cidaddo de um pais anglo-saxdo que nao
pertenca a comunidade alguma tem dificuldades para participar da
politica, ja que as reivindicacbes em seu contexto visam um suposto
equilibrio de interesses comunitarios, e ndo um suposto interesse
geral de todos os cidaddos — como ocorre na tradicdo francesa. Para
um cidadao francés, pertencer ou ndo a uma comunidade é
irrelevante diante do Estado, que tem o dever de abstrair todas as

diferencas entre os cidaddos **. Essa discrepancia entre as tradicGes

58 TUTIAUX-GUILLON, Nicole. L’éducation civique dans I’enseignement
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francesa e anglo-saxa ja foi também definida como a diferenca entre
o “individualismo” e o “holismo” (DUMONT, 1983, p. 11-12). Segundo
Louis Dumont, a origem dessa diferenca esta associada a historia das
sociedades francesa e germanica durante o lluminismo. A expansao
francesa posterior & Revolucdo de 1789 contribuiu para a criacdo de
um “sociocentrismo”: os franceses desse momento ndo se entendiam
integrantes de uma “cultura particular”, mas da “civilizagdo” ou da
“cultura universal”. Ja os germanicos do mesmo periodo entendiam-
se parte de uma “comunidade” — Gemeinschaft — com uma cultura
especifica que a diferenciava das outras *. Para Dumont, os franceses
se viam como seres humanos “acidentalmente” franceses — I am a
man by nature, and Frenchman by accident —, enquanto o0s
germanicos acreditavam constituir-se seres humanos por meio de sua

cultura — I am essentially a German, and I am a man through my

secondaire. Institut Universitaire de Formation de Maitres Nord-Pas de
Calais — Centre de Villeneuve d’'Ascq. Cours PLC 1 histoire-géo (Premiére
année de formation de professeurs d’histoire-geo de lycée et college, pour
la préparation au CAPES - Certificat d’Aptitude au Professorat de
I’Enseignement du Second Degré). 15/12/2006.

59 Essa concepcdo germanica de Gemeinschaft sobreviveu na lingua
alema pela forma como se nomeiam alguns paises até hoje. Por exemplo, a
Alemanha é Deutschland — a “terra dos alemaes” — e a Franca é Frankreich

— 0 “reino dos francos”.
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being a German (DUMONT, 1994, p. 3 e 19). Em funcdo desse
historico, a tradicdo francesa definiu o cidaddo como individualmente
disperso numa “sociedade” — Gesellschaft —, enquanto a tradicdo
germanica definiu o cidaddo como holisticamente vinculado a uma
“comunidade” — Gemeinschaft. Ao longo do século XX, essas duas
tradicbes se influenciaram mutuamente. Elas persistem hoje como
ideais, mas ndo existem mais de forma ortodoxa na pratica politica,
mesmo na Franca e na Alemanha (BIZEUL, 2006, p. 14). A presenca
do multiculturalismo na politica francesa, ampliado pelas tentativas
de resolucdo de conflitos com os imigrantes de suas ex-colbnias
africanas, tende a considerar cada vez mais o conceito anglo-saxao
de comunidade no exercicio da cidadania. A recente ruptura com o
“direito de sangue” — jus sanguinis — na Alemanha, pela lei de 1999
que permite a alguns filhos de imigrantes o acesso a cidadania alema,
indica uma transi¢cdo da vertente culturalista ao universalismo francés
(KASTORYANO, 2001, p. 3).

Além de sofrer a influéncia das tradicdes francesa e anglo-saxa,
as definicbes de coletividade politica também s&o afetadas pelos
diferentes sentidos atribuidos historicamente a palavra cidadania.
Essa palavra pode significar a relagdo de um individuo com a cidade
onde mora — no sentido latino classico, que associava a palavra
civitas a concepcdo grega de rnoAic — ou significar o fato de esse
mesmo individuo ser membro de um Estado mais amplo do que sua

cidade. Esse segundo sentido expressa os direitos e deveres civis,
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politicos e sociais ligados a uma teoria politica particular, criada
historicamente pelo republicanismo na Modernidade. A palavra
cidadania pode ainda ser empregada como sinbnimo de
nacionalidade, denotando um mero estatuto juridico.

Apesar de essa polissemia ser verificada em varias linguas, o
termo cidadania remete primordialmente a um desses sentidos,
dependendo das tradi¢cOes especificas nas quais a lingua em questao
esta imersa. Em francés, a palavra citoyenneté remete especialmente
a relacédo dos individuos com o Estado nacional, conforme a tradicéo
exposta anteriormente. Em alemao, a traducdo mais comum para
cidadania — Staatsblirgerschaft — é constantemente utilizada com o
sentido de nacionalidade — Staatsangerérigkeit (BIZEUL, 2006, p. 1).
Essa confusdo da cidadania com a nacionalidade pode ser explicada
pela tradicdo germanica do direito de sangue para atribuicdo da
nacionalidade, que dificulta aos germandéfonos a compreensdo das
diferencas entre os dois termos. As diferencas entre citoyenneté e
nationalité sdo muito mais claras do que as diferencas entre
Staatsblrgerschaft e Staatsangerérigkeit. Assim como a palavra
inglesa citizenship, a palavra portuguesa cidadania remete
igualmente aos trés significados citados no paragrafo anterior, o que
dificulta ainda mais a definicdo de coletividade politica nessas duas
linguas.

No Brasil, as definicOes francesa e anglo-saxa de coletividade

politica, fundem-se de uma maneira irreconhecivel desde o século
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XIX. O parlamentarismo imperial brasileiro ja hesitava entre o modelo
francés e o modelo inglés (FAORO, 2000, p. 385-400). Mas a
confusdo entre esses dois modelos atingiu seu auge com a
proclamacdo da Republica brasileira, que teve a histéria de nossa
bandeira nacional como seu icone. A bandeira hasteada em 15 de
novembro de 1889 era uma imitacdo da bandeira estadunidense, que
substituia suas listras vermelhas e brancas por verdes e amarelas,
numa clara referéncia ao projeto anglo-saxdo de coletividade politica.
Quatro dias depois, essa bandeira foi substituida pela atual, que
mantém a estrutura da bandeira do Império com o acréscimo de um
lema extraido do positivismo francés: “Ordem e progresso”
(CARVALHO, 1990, p. 110-121). Essa indecisdo quanto ao estandarte
a adotar para nossa Republica, que substituiu simbolicamente a
influéncia estadunidense pela francesa, € expressiva da pluralidade
de projetos que constituiram a Republica brasileira. Na arrepsia entre
0 projeto estadunidense e o projeto francés, o Brasil se transformou
numa Republica que ndo é nem federativa como a estadunidense, por
nao atribuir uma consideravel autonomia legislativa aos estados, nem
nacional como a francesa, por nao centralizar aspectos fundamentais
da constituicdo da nacionalidade — como a execuc¢do da educacao
basica.

As multiplas concepc¢bes brasileiras de coletividade politica,
aliadas a tradicdo patrimonial que confunde espaco publico e privado,

faz da cidadania um conceito dificil de ser definido. A cidadania no
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Brasil pode significar tanto o envolvimento de um individuo com
questdes locais de convivéncia, como na tradicdo anglo-saxa, quanto
sua militdncia em questdes politicas mais amplas, como na tradi¢ao
francesa. N&o raro, a cidadania € ainda confundida com a
nacionalidade, tornando-se sinbnimo de uma adesao cega a projetos
governamentais ufanistas. Ha ainda um quarto sentido atribuido a
palavra cidadania no Brasil, associado a participacdo voluntaria em
projetos assistencialistas tipicos de organizacoes nao
governamentais. Esse voluntariado muitas vezes ocupa o lugar que
deveria ser de funcionarios publicos concursados e estaveis, e
frequentemente concebe os demais cidaddos n&do como iguais, mas
como necessitados. Definir essas acdes voluntarias como exercicio de
cidadania parece mais um dos paradoxos da sociedade brasileira.
Apesar dos paralelos estabelecidos até este ponto com a
cidadania na Antiguidade, a democracia antiga € representada nesta
tese como mito de origem da democracia moderna, e ndo como
quintesséncia da cidadania. Os opositores do Antigo Regime
emprestaram da Antiguidade greco-romana os termos democracia e
cidadania para legitimar os regimes politicos criados por eles no
século XVIIlI, mas isso nao significa que esses regimes sejam
herdeiros de fato dos regimes antigos. A idéia de que a cidadania
surgiu na Antiguidade e renasceu no mundo Moderno ndo passa de
um discurso criado para legitimar o0s regimes politicos da

Modernidade. Os autores desses novos regimes nao desejavam
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apoiar-se na tradicdo politica imediatamente anterior, pois
acreditavam romper com ela. Por isso, foi necessario inventar
vinculos com regimes desaparecidos ha séculos, para evitar
reconhecer que o que se propunha era, em parte, absolutamente
novo, em parte, herdeiro do préprio Antigo Regime. Caracteristicas
centrais da democracia moderna, como a existéncia do sufragio e de
um Poder Judiciario profissional e repleto de privilégios, ndo passam
de resquicios do Antigo Regime sem qualquer relacdo com a
Antiguidade.

Segundo Pierre Vidal-Naquet, a “geracdo que fez a Revolucéo
francesa sabia pouco de latim e ainda menos de grego”, mas iSso nao
a impediu de reivindicar-se herdeira de Esparta, de Roma e de Atenas
(VIDAL-NAQUET, 2000, p. 14). Essa pretensa heranga variou com a
transformacéo historica dos interesses politicos modernos. Vidal-
Naquet nos lembra que Atenas foi representada sucessivamente
como liberal, democratica e republicana. “Ela chegou até a fazer, com
Louis Ménard, uma incursdo no socialismo. Gustave Glotz falou a
respeito de Péricles sobre um socialismo de Estado” (VIDAL-NAQUET,
2000, p. 15-16). Para compreender o sentido contemporaneo de
cidadania e democracia € necessario questionar a idéia de que esses
conceitos surgiram na Antiguidade e retornaram ao Ocidente apds um
suposto hiato da Idade Média.

Apesar de utilizarmos as palavras democracia e cidadania em

referéncia a regimes antigos e modernos, as diferencas entre eles sado
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bastante significativas. A comecar pelo sentido da acdo politica. A
democracia antiga visava o “autocontrole” dos cidadaos, diante do
qual a “apatia politica” era impensavel. Aristételes afirmou na
Constituicdo de Atenas que, no inicio do século VI a. C., havia uma lei
que destituia dos direitos politicos os cidaddos que ndo tomassem
partido de uma guerra civil ocorrida em sua polis. Péricles
considerava um inutil “aquele que nao participa da vida de cidadao”
(FINLEY, 1988, p. 41-42). Na democracia moderna, ao contrario, a
“apatia politica” ndo ¢é apenas aceitavel, mas condicdo de
sobrevivéncia do regime. Um “cientista politico” contemporaneo,
Wyndraeth H. Morris-Jones, escreveu que a apatia politica é um “sinal
de compreenséo e tolerancia da diversidade humana” e tem “benéfico
efeito no espirito da vida politica” porque é uma “forca de oposicao
relativamente eficiente para os fanaticos que constituem o verdadeiro
perigo para a democracia” (FINLEY, 1988, p. 18) ®.

O "autocontrole” dos cidadaos atenienses era obtido por meio
de dispositivos institucionais como o graphé paranomon, gue punia o

autor de uma proposta a Assembléia cujos resultados fossem

considerados negativos pela maioria dos cidaddos (WOLLF, 1970;

60 A prépria suposicdo da existéncia de uma “ciéncia politica” ja é

expressiva da diferenca entre a cidadania antiga e a moderna, por
representar a politica como um método que pode ser dominado por
especialistas, e ndo como uma construcdo imprevisivel de todos os

cidadaos.
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SCHWARTZBERG, 2004, p. 319-320). A isegoria, o direito que todos
os cidadaos possuiam a palavra na Assembléia, era regulado por esse
dispositivo, que responsabilizava o cidaddo por todas as propostas
que apresentava. Ainda que aprovada pela Assembléia, uma proposta
era sempre responsabilidade de seu autor. Quando um cidadao era
acusado de realizar uma proposta mal-sucedida, um jadri escolhido
por sorteio poderia reverter o resultado da Assembléia e punir o autor
da proposta. Na democracia moderna, agimos de forma radicalmente
oposta. Os politicos profissionais que compdem nossas Assembléias
nao possuem qualquer responsabilidade sobre o resultado de suas
propostas e ainda sao protegidos pela imunidade parlamentar, que
dificulta seu julgamento mesmo por crimes nao relacionados a sua
atuacéo no Poder Legislativo.

Uma outra diferenca entre a cidadania antiga e a moderna
refere-se ao fato de a primeira ser um fim em si e a segunda ser
apenas um “método” para promover aquilo que autores como
Seymour Martin Lipset, W. H. Morris-Jones e Joseph Schumpeter
chamam de “a paz e a abertura” — o que quer que esse eufemismo
signifique. Na Antiguidade, o exercicio da cidadania era visto como a
Unica forma “de ajudar o homem a alcancar uma meta moral na
sociedade, a justica e uma vida digna”. Ja os intelectuais
contemporaneos, como Lipset, Morris-Jones e Schumpeter, sao
menos ambiciosos: “evitam metas ideais, conceitos como o de vida

digna e enfatizam os meios, a eficiéncia do sistema politico”.
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Schumpeter chega mesmo a definir a democracia moderna como
isenta de responsabilidade civica e de participacdo politica,
totalmente dissociada dos ideais de liberdade e igualdade (FINLEY,
1988, p. 19).

A principal diferenca entre a democracia antiga e a moderna
esta relacionada a separacdo entre lideres e liderados existente na
democracia moderna — e também no Antigo Regime. A eleicdo dos
lideres na democracia ateniense nao era feita por sufragio, mas por
sorteio, cuja regra impedia que uma mesma pessoa fosse sorteada
mais de duas vezes ao longo de sua vida para compor um mesmo
orgéo politico. Aristételes definiu as eleicdes como aristocraticas, nao
democraticas: “elas introduzem o elemento da escolha reflexiva, da
selecao das ‘melhores pessoas’, os aristoi, em vez do governo por
todos” (FINLEY, 1988, p. 32). O sorteio permitia que praticamente
todos os cidaddos atenienses ocupassem pelo menos um cargo
politico ao longo de suas vidas, o que igualava lideres e liderados.
Mesmo lideres como Péricles, que tinham grande influéncia sobre a
Assembléia, jamais tomavam decisdes sem aprovacao coletiva e
podiam ter suas propostas recusadas a qualquer momento. Caso
algum lider aparentasse desejar exercer o0 controle sobre a
Assembléia, ela podia condena-lo a um exilio de até dez anos, por
meio de um dispositivo institucional conhecido como ostracismo
(FINLEY, 1988, p. 37-38). O sorteio dos cargos politicos, a

concentracdo do poder na Assembléia, o ostracismo e outros
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dispositivos politicos tinham o propédsito de evitar a criacdo de uma
elite politica institucionalizada e auto-perpetuada, que foi constituida
na Modernidade pelos politicos profissionais. Segundo Lipset, esses
profissionais constituem, na democracia moderna, “uma elite politica
na luta para disputar os votos de um eleitorado em sua maior parte
passivo”. Essa separacao entre lideres e liderados, que afasta a
democracia antiga da moderna e aproxima esta ultima do Antigo
Regime, é vista por Lipset ndo como uma negacdo da democracia,
mas como uma virtude desse regime (FINLEY, 1988, p. 25).

A diferenca entre cidadania antiga e moderna que mais
interessa a esta tese diz respeito ao processo de formacdo ou
educacdo dos cidadaos. Os cidadados gregos antigos passavam pela
naideia, uma “formacdo” — Formung — no préprio contexto da acgdo
politica que dispensava uma instituicdo especifica e era realizada nos
diversos espacos da podlis. Mesmo realizada no interior de uma pdlis
especifica, a naideia compreendia a formacdo numa cultura que
ultrapassava as fronteiras da cidade e incorporava “a lingua, a
religido, os costumes e a histéria” comuns aos gregos (JAEGER,
1973, p. 1010). Ja os cidaddaos modernos passam por uma educacao
descontextualizada, a escolarizacao, criada na Modernidade para
preparar os individuos fora do contexto politico para o exercicio
futuro da cidadania. Definir a escola como um espago “fora do
contexto politico” n&o significa afirmar que ela é uma entidade

idealmente neutra, composta por profissionais isentos de ideologia.
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Como toda instituicdo, a escola esta inserida nos conflitos sociais e
nas disputas politicas que caracterizam seu tempo e seu espaco. Ela é
resultado da somatéria das posturas politicas dos profissionais que a
integram e sofre o impacto das politicas publicas de sua época.
Porém, no interior da escola, a relacdo professor-aluno ndo € politica,
por ndo ser uma relacdo entre iguais. A politica, segundo Hannah
Arendt, é a reunido de iguais que assumem o esfor¢co da persuaséao e
correm o risco do fracasso (ARENDT, 1972, p. 225). Por isso, essa
autora afirma que:
A educacdo ndo pode desempenhar papel nenhum na
politica, pois na politica lidamos com aqueles que ja
estdo educados. Quem quer que queira educar adultos
na realidade pretende agir como guardido e impedi-los
de atividade politica. Como nao se pode educar adultos,
a palavra “educacdo” soa mal em politica; o que ha é
um simulacro de educacao, enquanto o objetivo real é a
coercédo sem o uso da forga.
O sentido dado por Arendt a palavra educacdo nos permite concluir
que os cidadaos modernos nao sao formados — geformt ou gebildet —,
eles sdo educados — unterrichtet ou geschult. Definida assim, a
formacédo ocorre no contexto da acao politica, enquanto a educacao
ocorre previamente. Seria mais rigoroso entao referir-se a “educacao
para a cidadania” — éducation a la citoyenneté —, como Francgois

hY

Audigier, do que referir-se a “formacgdo de cidaddos”, como o titulo
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desta tese, que indica a maneira pela gual essa idéia é comumente
expressa no slogan em portugués.

Esta tese ndo questiona se a descontextualizacdo operada pela
escola é melhor ou pior do que a naideia antiga. Ela apenas constata
que, historicamente, essa foi a maneira escolhida para a educacao
dos cidad&dos na Modernidade. Muitos autores modernos, como John
Stuart Mill, questionaram a descontextualizacdo escolar e fizeram o
elogio da naideia, sugerindo que ela é um modelo interessante
também para nossa época (MILL, 1948, p. 197-198). Porém, é
importante lembrar que a descontextualizacdo foi criada por pelo
menos dois motivos, ainda validos. Em primeiro lugar, o cidadao
moderno é suposto como um individuo letrado, que para tal necessita
aprender a ler e a escrever antes de tornar-se cidaddo. Isso significa
mais do que decodificar os simbolos que formam as palavras; os
cidadados precisam compreender os diferentes géneros de texto
utilizados em sua sociedade e os multiplos sentidos que eles podem
adquirir em contextos disciplinares diferentes. Para que os cidadaos
modernos exercam a politica como espaco da igualdade, é inevitavel
que eles passem por uma longa educacdo escolar anterior ao
exercicio da cidadania, capaz de habilita-los a compreender todos
esses conteudos. Outro fator responsavel pela histérica
descontextualizacdo da escola é a busca da igualdade politica numa
sociedade que possui um conceito de cidadania muito mais amplo do

que o antigo — que excluia as mulheres, 0s escravos e 0s estrangeiros
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— e que é marcada por profundas diferencas sociais. O intuito de
uniformizar alunas e alunos dos mais diversos estratos sociais €
projetar para sua futura vida publica essa igualdade constituida
artificialmente no interior da escola. A escola €, nesse sentido, uma
instituicdo pré-politica com claros objetivos politicos.

Os objetivos politicos da escola sofreram grandes
transformacbes ao longo do tempo, que tiveram um impacto
significativo sobre o sentido da formacao para a cidadania. Na origem
da escola, no final do século XIX, o papel da “educacédo civica” era a
“formacao do bom cidaddo” — formazione del buon cittadino. A funcéo
dessa educacdo era “levar os alunos a conhecer a familia, a cidade,
(...) a pardquia” e todas as demais instituicbes relacionadas ao
Estado e a vida em sociedade. Os programas escolares de entao
orientavam os professores a “mover-se na mais serena objetividade,
evitando todas as insinuacOes, alusdes e explicacbes que possam
fomentar a divisdo de partidos ou fazer crer as criancas que se deseja
introduzir a politica na escola”. Os mesmos programas advertiam o0s
professores a “ndo se contentar em instruir os alunos sobre os
direitos civis e politicos, mas também prepara-los ao correto exercicio
dos mesmos direitos, criando neles a virtude cidada e formando-os ao
verdadeiro civismo” (GILARDONI, 2001, p. 178). A “educacao para a
cidadania” do século XX pretendeu romper com o moralismo da
“educacado civica” do século XIX, mas herdou dela o intuito de intervir

efetivamente junto aos alunos para torna-los cidadaos.
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A diferenca mais visivel entre a “educacédo civica” e a “educacao
para a cidadania” reside no fato de a primeira caracterizar-se
historicamente como uma disciplina escolar, enquanto a segunda
pretende atingir os alunos ndo apenas por meio de uma disciplina,
mas pela atuacdo conjunta de varias delas. A educagcdo para

cidadania “engloba conteddos relevantes de diversos campos:

institucional — pelo estudo de instituicbes governamentais e
administrativas —, juridico — estudando os direitos e deveres das
pessoas e dos cidaddos —, ambiental, patrimonial...” (CREMIEUX,
2001, p. 169).

O surgimento da preocupagcdo com a “educacdo para a
cidadania” — politische Bildung — pode ser um resultado da prépria
transformacao histérica da “educacdo civica” — Burgerkunde. Um
exemplo pontual, a comparacdo de um “manual de educacao civica” —
kleine Birgerkunde — aleméo ocidental de 1960 com um manual
publicado no mesmo pais em 1980, permite explicitar um dos
aspectos dessa transformacdo. Suas diferencas indicam a busca de
uma pluralidade de pensamento que caracterizard a educacdo para a
cidadania no final do século XX. No manual de 1960, a propria
contracapa ja expressa o clima de doutrinacéo tipico da guerra fria:
um mapa representa a “Republica Federal da Alemanha” -
Bundesrepublik Deutschland — e a “Zona Soviética” — Sowjetzone —,
apesar de esse pais chamar-se Republica Democratica da Alemanha

desde 1949. O conteudo desse manual expressa o0 moralismo tipico
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da educacao civica, ao apresentar a familia, a cidade e a igreja como
instituicbes-chave da vida em sociedade. A apresentacdo da “vida
econbmica” — Wirtschaftsleben — como instituicio com o mesmo
status da familia e da cidade expressa a necessidade de afirmacao
ideoldgica prépria da guerra fria. A dedicacdo de toda essa parte do
manual a naturalizacdo da economia de mercado demonstra a
impossibilidade de empatia com outras formas de pensamento que
nao fossem a dominante (BORNSCHEIN, 1960, p. 9-20, 35-47, 94-
116). Se do lado capitalista havia esse clima de ignorancia dos
pensamentos divergentes, por falta de referéncias a eles, do lado
comunista reinava a intolerancia aos pensamentos divergentes,
apesar de sua existéncia ser reconhecida (STREWE, 2005, p. 126-
127, 137-138). O citado manual alem&o ocidental de 1980 abandona
o discurso univoco sobre a educacado civica e apresenta-se como uma
coletanea de textos de varios autores com visdes divergentes sobre a
democracia, reunidos sob os titulos “Democracia classica”,
“Democracia liberal”, “Democracia  socialista”, “Democracia
autoritaria” — Autoritdre Demokratie — e “Democracia controlada” —
Gelenkte Democratie (HOFER, 1980, p. 99-308). Apesar de publicado
em plena guerra fria, esse manual concilia pensamentos divergentes
de multiplas ideologias, expressando a pluralidade desejada pela
educacdo para a cidadania.

A transicao da “educacao civica” a “educacao para a cidadania”,

realizada ao longo do século XX, também consistiu na transicdo do
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conceito de “moral” — Moralitdt — para o conceito de “moralidade” —
Sittlichkeit —, que inclui tanto preocupa¢des morais quanto éticas
(ROTHE, 1987, p. 107-127). Tanto a palavra moral — do latim mores
— quanto a palavra ética — do grego £6o¢ —, referem-se “aos
costumes, as maneiras ou regras de vida coletiva” — aux moeurs, aux
maniéres ou aux régles de vivre ensemble. A ética refere-se ao
“conjunto das obrigacdes que o individuo se impde para atingir a
felicidade, a salvacdo ou uma existéncia de éxito”, enquanto a moral
diz respeito as “obrigacdes categoéricas que o individuo se impde
quando as maximas da sua acado sao universalizaveis”. O conceito de
ética contempla tanto o “ponto de vista subjetivo”, do individuo que
interage com 0s outros, quanto o “ponto de vista intersubjetivo”, dos
outros que interagem com ele. O conceito de Sittlichkeit, que pode
ser traduzido para a lingua portuguesa como “moralidade” ou “vida
ética”, “reune todas as formas de obrigacdo, incluindo as normas
técnicas, éticas, morais e deveres civicos”. Ao pautar-se nesse
conceito, a “educacdo para a cidadania” visa tanto a “satisfacao
pessoal” — épanouissement personnel — dos alunos, de um ponto de
vista subjetivo, quanto o “desenvolvimento de um cidaddo do
mundo”, de um ponto de vista universal (LELEUX, 2002, p. 243-244).

A educacdo para a cidadania seria uma caracteristica das
sociedades democratico-liberais contemporaneas, que se opde a
educacdo moral praticada até meados do século XX pela catequese,

pelo civismo republicano, pelos fascismos e pelos comunismos. Esses
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pretenderiam educar “paladinos” de sua proépria causa, enquanto a

educacdo democratica pretenderia ser “‘uma educacdo para uma
civilizagdo em mudanca’, no sentido de que, a ela ndo podemos dar
fins absolutos, pois ndo sabemos se o futuro apresentara as mesmas
necessidades de hoje” (CASTRO, 1952, p. 52). Essa suposta
relatividade da educacdo do cidaddo democratico, a qual se referia
Amélia Americano de Castro hd mais de meio século, é chamada hoje
por Lawrence Kohlberg de pos-convencionalidade —
postconvencionnalité. Ela seria uma “etapa suplementar no
desenvolvimento dos individuos e das sociedades que ndo se
contentam mais em admitir — acter — ou mesmo sacralizar as
convencdes, mas a elas aderem ou néao livremente” (LELEUX, 2002,
p. 244). A exequibilidade dessa perspectiva, no contexto da cultura
histérica expressa no cotidiano das escolas paulistas e francesas

estudadas nesta pesquisa, sera discutida nos préoximos capitulos

desta tese.
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3. Formar cidadaos...

Conforme exposto no capitulo anterior, e ao contrario do que
preconiza o slogan “a escola deve formar cidadaos criticos e
participativos”, os cidaddos modernos nao sado formados. Em nossa
sociedade, os futuros cidaddos s&o educados na escola, uma
instituicdo pré-politica. Os alunos ainda nao sdo cidadaos, pois nao
votam, ndo podem concorrer a cargos politicos, ndo pagam impostos
e nao sao responsabilizados criminalmente. A educacdo para a
cidadania nao visa prepara-los para a politica como conhecemos hoje,
mas para um imprevisivel exercicio futuro da politica.

Essa imprevisibilidade gera muitas opcdes para a escola, que
criou historicamente varias maneiras de preparar os alunos para o
futuro politico. Uma delas, denominada prefiguracdo, consiste na
reproducdo da realidade politica externa no interior da escola ®. Essa
foi a opcao, por exemplo, dos Ginasios Vocacionais paulistas — 1962-
1968 —, nos quais (AZANHA, 2004, p. 341):

a democratizacdo do ensino era concebida como algo
que deveria ocorrer intra-muros no plano pedagdgico e
nao pela ampliacdo das oportunidades educativas. (...)

0s Ginasios Vocacionais conceberam a democratizacao

61 Sobre o conceito de prefiguragdo — prefiguration —, fundado na

maxima “para incorporar certos valores, esses devem ser praticados desde

cedo”, ver WINCH; GINGELL, 1999, p. 182.
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do ensino como fundada numa préatica pedagdgica

infelizmente reservada a poucos pelo alto custo em que

importava.
Constava dessa pratica pedagodgica, por exemplo, a realizacdo de
assembléias gerais de professores e alunos para votar o Regimento
Interno da escola. Num desses ginasios, a Escola Vocacional Luis
Anténio Machado — também conhecido como Ginéasio Vocacional do
Pacaembu —, alunos, professores, funcionarios e diretores tinham
“voz e voto de peso iguais” nas assembléias, para tratarem “da
disciplina e do modo dos alunos se portarem no ginasio” (RIBEIRO,
1968, p. 11-12).

Outra forma de preparar os alunos para o futuro politico implica
decretar a preponderancia do “saber como” — know how — sobre o
“saber que” — know that ®. Essa preponderancia por decreto supde a
educacdo como o0 ato de “desenvolver ‘competéncias’ ou

‘capacidades’™ sem “um necessario compromisso ético para além da
eficacia”. Nessa perspectiva, educar um orador “competente”, por
exemplo, significa educa-lo para persuadir sua sociedade tanto a

aceitar uma “lei justa” quanto a aceitar uma “lei injusta” (CARVALHO,

2004, p. 329). Alguém capaz de persuadir a injustica pode ser

62 Sobre a diferenca entre “saber como” — know how — e “saber que” —

know that —, ver AZANHA, 2006, p. 144-145.



131

competente, mas nao é educado, o que faz da expressao “educacado
por competéncias” um paradoxo.

Ao focar na eficacia e deixar os conteudos conceituais e a ética
em segundo plano, a educacdo por competéncias parece querer
separar-se da ideologia, assim como a “educacéo civica” do século
XIX. Conforme exposto no capitulo anterior, os programas de
educacdo civica orientavam os professores a “mover-se na mais
serena objetividade”. Os defensores da educacao por competéncias
parecem desejar atingir essa objetividade, ao acreditar que é possivel
“aprender a ser” sem definir o qué ser. Como nenhum ser humano é
capaz de abandonar sua ideologia, um professor ndo consegue
ensinar a ser sem ensinar a ser algo especifico.

A educacao por competéncias é a antitese das propostas do
século XX que definiam o socialismo como o futuro da humanidade e
desejavam educar os alunos as praticas politicas socialistas ®. Nao é
mera coincidéncia a educacdo por competéncias surgir apos o fim do
socialismo soviético, reforcando a afirmacdo de que um aluno nao

precisa de orientagdes sobre o qué ser no futuro. Ela parece uma

63 As propostas educacionais que visavam formar “paladinos do

socialismo” tiveram como referéncia fundamental a obra The new education
in the Soviet Republic, de Albert Petrovic Pinkevitch (1884-1939). Essa
obra, traduzida em 1929 pela Columbia University, influenciou muitos

educadores socialistas ao longo do século XX.
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reedicdo do liberalismo individualista, que define a educacédo publica
como uma intoleravel intromissdo do Estado no direito das familias de
educar seus filhos segundo suas proprias convic¢gdes. Se definir o
futuro de anteméao e impor esse futuro aos alunos pode ser um
problema, também o é deixa-los a sua proépria sorte para “aprender a
ser” qualquer coisa. O equivoco comum a essas duas concepc¢des
antagbnicas € o foco no futuro, quando a educacdo diz respeito
sobretudo ao passado e ao presente, ao que ja conhecemos sobre o
“mundo” *.

Outra opcado de preparar os alunos para o futuro politico,

propria do “programa institucional” da escola, consiste num ensino

64 O conceito de “mundo” é aqui utilizado conforme o define Hannah

Arendt, que o diferencia do conceito de “vida”. Segundo essa autora, 0s
pais “ndo apenas trouxeram seus filhos a vida mediante a concepcédo e o
nascimento, mas simultaneamente os introduziram em um mundo. Eles
assumem na educacdo a responsabilidade, ao mesmo tempo, pela vida e
desenvolvimento da crianca e pela continuidade do mundo. Essas duas
responsabilidades de modo algum coincidem; com efeito podem entrar em
mutuo conflito. A responsabilidade pelo desenvolvimento da crianga volta-se
em certo sentido contra o mundo: a crianga requer cuidado e protecéo
especiais para que nada de destrutivo lhe aconteca de parte do mundo.
Porém também o mundo necessita de protecdo, para que ndo seja
derrubado e destruido pelo assédio do novo que irrompe sobre ele a cada

nova geracado” (ARENDT, 2005, p. 235).
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como “iniciacdo” em “tradicOes herdadas” que servirdo como base

6

para esse futuro ®. Segundo tal opcdo, educar para uma cidadania

65 O conceito de “programa institucional” — programme institutionnel — é

utilizado aqui conforme o define Francois Dubet, como “uma forma
especifica de trabalho sobre o outro”, ligada a uma “tradicdo tedrica
segundo a qual a socializagcdo se faz por uma interiorizacdo do social, por
uma interiorizacdo da cultura que institui os atores sociais como tais”.
Segundo Dubet, “o programa institucional pode ser definido como o
processo social que transforma os valores e 0s principios em acdo e em
subjetividade por meio de um trabalho profissional especifico e organizado”
(DUBET, 2002, p. 24). O conceito de “iniciacdo” em “tradicdes herdadas” —
initiation into inherited traditions — é utilizado nesta tese conforme a
definicho de Richard Peters: “A ‘educacido’ envolve processos que
transmitem intencional, inteligivel e voluntariamente o que é valioso (numa
dada sociedade), criando no aluno o desejo de realizd-lo (...) A mente —
mind — (...) € o produto da iniciagdo em tradi¢des publicas guardadas numa
linguagem publica, que nossos remotos ancestrais desenvolveram ao longo
de séculos. (...) Ter uma mente — mind — nao significa desfrutar de um
arquivo particular de imagens — private picture-show — nem exercitar algum
orgdo interno sem substancia — some inner diaphanous organ —; significa
ter uma consciéncia diferenciada de acordo com os canones implicitos em
todas essas tradi¢cdes herdadas. ‘Educacao’ define o processo pelo qual os
individuos sdo iniciados nessas tradi¢cdes” (PETERS, 1965, p. 102-103).
Apo6s dominar a cena da Filosofia da Educacdo inglesa por duas décadas,

esse conceito de “educacédo” de Peters foi constantemente substituido por
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que sera exercida num futuro imprevisivel consiste em ensinar aos
alunos o que a humanidade ja criou de melhor e de pior, para que
eles possam utilizar esse melhor para enfrentar os problemas criados
por esse pior. Nessa logica, ndo compete a educacao para a cidadania
delimitar o que os alunos devem fazer obrigatoriamente no futuro
politico, como parecia desejar a educacao socialista do século XX. Na
mesma légica, também n&o compete a educacdo para a cidadania
afirmar que os alunos sao livres para fazer qualquer coisa e que 0s
atuais cidaddaos né&o irdo auxilid-los nessa tarefa por medo de
doutrina-los, como parecem acreditar os defensores da educacao por
competéncias. Segundo a opc¢do de preparar os alunos para o futuro
politico exposta neste paragrafo, educar significa assumir uma
“responsabilidade coletiva pelo mundo” (ARENDT, 1972, p. 239). Por
consequéncia, educar para a cidadania significa ensinar aos alunos
que eles ingressarao num mundo politico ja existente. Esse mundo é
repleto de problemas e cabera aos alunos enfrentar tais problemas no
futuro, utilizando para isso o0 conteudo das tradicdes herdadas por
meio da escola.

As tradicOoes herdadas sdo compostas tanto por “tradicOes
inventadas” quanto por “costumes” criados dentro e fora da escola.

As tradicdes sao inventadas por praticas “de natureza ritual ou

conceitos “minimalistas” e “minimamente controversos” que, apesar de

critica-lo, ndo romperam com sua esséncia (WINCH, GINGELL, 1999, p. 74).
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simbdlica” que, para garantir “uma continuidade em relacdo ao
passado”, “visam inculcar certos valores e normas de comportamento
através da repeticdo” (HOBSBAWM; RANGER, 1997, p. 9). A escola
nao é a unica instituicdo que inventa e divulga as tradi¢cbes, mas ela
desempenhou historicamente um importante papel nesse sentido,
especialmente durante o processo de constituicio dos Estados
nacionais. Ja os “costumes”, longe de exibirem a permanéncia
sugerida pela palavra “tradicdo”, constituem “um campo para a
mudanca e a disputa”, uma arena na qual interesses opostos
apresentam reivindicacfes conflitantes (THOMPSON, 1998, p. 16-17).
Essas tradi¢gOes inventadas e costumes sao preservados no interior da
escola enquanto continuam a responder as razbes de sua criacao, e
podem ser abandonados quando deixam de fazé-lo. Esse abandono
nem sempre € imediato, pois ndo existe um controle institucional
absoluto dos motivos que levam a eleicdo dos conteludos ensinados
pela escola (CHERVEL, 1990, p. 203-207). Por vezes, isso obriga 0s
alunos a aprender conteudos ou até mesmo disciplinas inteiras que
nao precisariam mais ser ensinados, até que esses conteudos ou
disciplinas sejam finalmente excluidos da escola.

No caso especifico da Historia, uma de suas tradicbes herdadas
mais importantes a educacdo para a cidadania € o conceito de
empatia. Aprender a pensar empaticamente, conforme a tradicao
historica, € importante ao exercicio da cidadania porque permite a

compreensao dos projetos de seus adversarios politicos — tanto para
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aceita-los quanto para combaté-los com maior éxito. A palavra
“empatia” — Einfiihlen — designa “tanto a disposicao e a habilidade
dos seres humanos para tentar compreender a alteridade quanto as
acbes humanas que visam tornar claras as linhas de pensamento e as
atitudes emotivas do outro” *. A “empatia historica” — historische
Empathie — significa a “capacidade de compreender os motivos das
acoes realizadas em outros momentos historicos e de compreender a
producdo de alternativas de acédo tipicas desses contextos” . A
aprendizagem dessa capacidade de “compreensao histérica do outro”
— historische Fremdverstehen — recebe um grande enfoque na
Didéatica da Histdria atual, pois essa capacidade poderia estimular a
existéncia de relacfes politicas estaveis e de uma “perspectiva
pacifica de resolucdo de conflitos” — Friedensféhigkeit. A
aprendizagem da empatia € também bastante valorizada atualmente
por constituir uma importante forma de compreender as perspectivas
dos imigrantes e suas “relagdes histéricas” — Beziehungsgeschichte —

com o pais onde vivem (BARING, 2006, p. 45).

66 ...die Bereitschaft und F&higkeit eines Menschen, sich in einen

anderen hineinzudenken und sich (ber dessen Handeln, seine Denkweisen
und Geflhlshaltungen klar zu werden.

67 ...die erlernbare F&higkeit des Perspektivenlernens und des
Verstehens von  Handlungsmotiven sowie der Gewinnung von

Handlungsalternativen.
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A compreensdao do outro pela empatia histérica possui dois
limites claramente estabelecidos. O primeiro limite consiste em evitar
um relativismo absoluto que *“classifigue o outro numa categoria
estanque, isolada e Unica” — den Fremden in den Kategorien des
Eigenen wahrzunehmen —, sem qualquer possibilidade de relacdo com
agquele que o analisa. Ou seja, compreender a visdo de mundo do
outro nao significa acreditar na impossibilidade de uma relacédo entre
a dele e a sua. O segundo limite da compreensdo da alteridade pela
empatia historica consiste em nado subestimar a capacidade de
compreensdo do outro. Compreender a alteridade também néao
significa compreender a realidade do outro para além do que ele
préprio é capaz de compreendé-la (BARING, 2006, p. 45).

A empatia é um conteudo histérico ensinado pelos professores
estudados nesta pesquisa, que visam auxiliar seus alunos a pensar
como pessoas de outros periodos histéricos. Merecem especial

destaque as atividades realizadas com essa intencédo pela Professora

1 — “Diarios de Personagens do Egito Antigo” —, pelo Professor 6 —
“Ficha de estado civil” — e pelo Professor 3 — “‘Painéis’ sobre a obra
de Antonil”.

Com a sequéncia de atividades “Diarios de Personagens do
Egito Antigo”, realizada nas turmas de 52 série, a Professora 1 parecia
visar que seus alunos se aproximassem da empatia histérica. Na
apresentacdo que redigiu para essa sequéncia, a Professora 1 a

descreveu da seguinte forma:
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Este trabalho foi produzido pelos alunos da 52
série, na disciplina Historia.

Organizados em duplas e trios, consultaram
textos expositivos sobre as caracteristicas da vida de
alguns grupos sociais do Egito Antigo (escribas,
criancas agricultores, farads, sacerdotes,
mumificadores, mulheres e soldados).

Cada dupla ou trio tinha como desafio conhecer
sobre o cotidiano de um desses personagens e escrever
um diario. Como era viver o cotidiano de um farad ou
de um mumificador?

Os diarios foram escritos, reescritos e finalizados,
totalizando trés versoes.

Podemos acreditar que, nas representacdes da Professora 1,
um dos objetivos dessa sequiéncia de atividades € a empatia historica
porque essa sequUéncia estimula os alunos a tentar compreender os
motivos das acbes dos egipcios antigos. Para escrever um diario
simulando que se é um egipcio antigo, os alunos podem se colocar no
lugar de pessoas que viveram na Antiguidade egipcia, procurando
compreender suas linhas de pensamento e atitudes emotivas. A
tentativa de se colocar no lugar de uma pessoa que viveu na

Antiguidade é a esséncia desse trabalho, que pode ser observada nos

trechos a seqguir, elaborados pelos alunos:
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Mumificadoras — ver Apéndice A

...Tivemos que remover os drgaos internos, e como foi
nossa primeira “mumificacdo” tivemos um pouco de
nojo. A “mumificacdo” foi assim: o corpo foi aberto e as
visceras foram removidas. O cérebro foi retirado pelo
nariz. Figado, intestino, estdbmago e pulmdes foram
guardados em uma jarra especial, o coracao fica dentro
do corpo (...) tudo isso é feito para que o defunto tenha
uma aparéncia viva, as partes que ficaram afundadas
foram preenchidas com chumacgos de linho, o corpo é
enrolado em camadas de linho, entre elas é preciso
colocar alguns amuletos e uma mascara facial para
proteger o morto na sua viagem a outro mundo (...) Ai,
ainda bem que nés temos vocé para desabafar!!l! Nao
sabemos mais o que fazer... A vida esta dificil, a Unica
esperanca é a mumificacdo, s6 que isso € muito

chato...

Diario de um mumificador — ver Apéndice B

...Hoje sera um dia cansativo pois vamos fazer a
mumificacdo de um Farad, porque esse é 0 hOSSO
trabalho, infelizmente. Nao gostamos muito disso, mas
é disso que a gente vive, vamos contar um pouco de

nosso dia-a-dia...
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Diario de um Farad — ver Apéndice C
Dia 4 de agosto
Diario:

Sou o Farad e sou muito poderoso...

Meu Diario de Crianca Egipcia — ver Apéndice D

Meus pais me adoram. O Egito € um pais pobre, aqui
nao é todo mundo que sabe ler, ndo é todo mundo que
sabe escrever, ndo é todo mundo que consegue pagar

0S impostos.

Agricultores do Egito — ver Apéndice E

Ol4. Me chamo Tutankhamon e sou um agricultor de
baixo poder. N6s agricultores usamos técnicas para
recolher matéria-prima para ser utilizada na fabricacéo
de objetos ou aperfeicoamento de alimentos. Os
produtos basicos da agricultura do Egito sdo os cereais
como o trigo duro e a cevada...

Esses trechos nos permitem observar que a tentativa de se
colocar no lugar de pessoas que viveram na Antiguidade egipcia nao
garante a compreensao de suas linhas de pensamento e atitudes
emotivas, como deveria ocorrer numa atividade que parece visar a
empatia. Pelo contrério, esse tipo de atividade apresenta o sério risco
de inverter toda a intencado original e colocar o antigo egipcio no lugar
do aluno, e ndo o contrario. A atividade foi elaborada com a intencao

de utilizar um instrumento ludico que faz parte do cotidiano de alunos
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de 5% série, o diario, provavelmente para tornar o estudo da Historia
mais agradavel a eles. Porém, é questionavel se um instrumento
contemporaneo permite a aproximacao da realidade egipcia antiga, ja
que ambos possuem caracteristicas bastante distintas.

Para existir, um diario precisa ser elaborado por um individuo
alfabetizado que conceba o tempo de um dia como uma grandeza
significativa em sua vida. Mas alguns dos “Personagens do Egito
Antigo” selecionados para integrar essa sequéncia de atividades,
como o0s agricultores egipcios, eram analfabetos e jamais poderiam
escrever um diario. Em relacdo aos conceitos de “individuo” e de
“dia”, ndo é possivel saber com certeza como eles eram definidos no
Egito antigo, e caberia a uma reflexado historica escolar questionar se
0s egipcios se concebiam como individuos e se eles entendiam o
prazo de um dia como algo digno de nota. Nao faz parte das
intencbes da Didatica da Historia entrar na discussédo historiografica
sobre se as pessoas da Antiguidade se entendiam como individuos ou
se elas concebiam o tempo de um dia como algo significativo. Dar
uma resposta definitiva sobre essas questdes depende tanto das
fontes quanto dos interesses ideoldgicos do historiador que chega a
essa conclusao. Especialmente a primeira dessas questdes esta mais
relacionada ao papel politico que se deseja dar ao individuo hoje em
nossa sociedade do que a qualquer referéncia que as fontes egipcias
possam nos proporcionar. O importante de um ponto de vista

didatico-histérico ndo €& concluir se um diario seria exequivel e
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significativo para um egipcio, mas colocar constantemente essa
certeza dos alunos em questdo. Essa sequéncia de atividades faz
exatamente o contrario; permite que um aluno naturalize a existéncia
de individuos e sua concepcdo de tempo ao supor que elas existiam
no Egito antigo exatamente como hoje. Se tempo e individualidade
parecem idénticos no Brasil atual e na Antiguidade egipcia, os alunos
podem concluir que essas variaveis nao sao histéricas, mas
imutaveis.

Podemos observar nos textos dos alunos transcritos
anteriormente que, em vez de procurar compreender as linhas de
pensamento e atitudes emotivas do egipcios antigos, os alunos
demonstram rejeitd-las completamente. A repulsa pelo trabalho
expressa nos textos “Mumificadoras” e “Diario de um mumificador”
transcritos, que afirmam “tivemos um pouco de nojo” e “isso é muito
chato”, sdo exemplos da recusa dos alunos em compreender que o
outro pode pensar diferente. E muito improvavel que o0s
mumificadores do farad registrassem “esse € 0 nosso trabalho,
infelizmente”, como fizeram os alunos no trecho transcrito. O mais
provavel é que os mumificadores do farad se sentissem honrados de
seu trabalho. A presenca de frases como essas no texto final dos
alunos demonstram que essa sequUéncia de atividades teve como
resultado o inverso do aparentemente desejado, ao permitir que os
alunos imputassem a um egipcio antigo os pensamentos e atitudes

deles proprios.
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Transferir para um egipcio os pensamentos e atitudes de um
aluno do século XXI ndo é ensinar um raciocinio histérico, mas
reforcar a tendéncia vulgar ao anacronismo. Esse problema se
expressa em detalhes muito simples, como a utilizacdo do atual més
de agosto no texto “Diario de um Farad”, a questbées mais complexas,
como a pressuposicao de que existiam “criancas” e “paises” durante a
Antiguidade egipcia, no “Meu Diario de Crianca Egipcia”. Assim como
ja indicado no caso dos conceitos de “tempo” e de “individualidade”
intrinsecos ao conceito de “diario”, nesse caso a “infancia” e os
“paises”, invencdes histdricas datadas, correm 0 mesmo risco de
naturalizacdo. Em vez de aprenderem que esses conceitos séao
historicos, essa sequéncia de atividades pareceu reforcar a impressao
vulgar de que eles sdo atavicos.

Além da antipatia pelo que se deveria compreender e dos
anacronismos, essa sequUéncia de atividades ainda correu o risco de
imputar aos “Personagens do Egito Antigo” uma capacidade de
analise de sua situacao social que é tipica de textos escolares, mas
nao de relatos pessoais. Isso transparece claramente no texto
“Agricultores do Egito”, no qual o personagem se diz “de baixo
poder”. Num tipico texto escolar descontextualizado e repleto de
imagens sem sentido, no qual o aluno é instado a reproduzir o que
esta escrito em sua fonte de consulta, seria normal afirmar que um
agricultor é “de baixo poder”. Mas € pouco provavel que um agricultor

dissesse isso dele mesmo. Provavelmente acostumado a logica de
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reproducdo das fontes, esse aluno continuou a realizd-la mesmo
diante de uma proposta diferente por parte da Professora 1. Essa
professora parecia pretender que os alunos elaborassem textos
narrativos, e ndo analiticos, mas a presenca constante destes textos
analiticos na cultura das aulas de Histéria provavelmente levou os
alunos a supervalorizar a capacidade de analise dos “Personagens do
Egito Antigo”.

Essa sequéncia de atividades recorreu a simulacdo e a histoéria
do cotidiano na tentativa de facilitar a compreensao pelos alunos do
contexto dos “Personagens do Egito Antigo”. Porém, essa sequéncia
afastou ainda mais os alunos da compreensao da Antiguidade egipcia,
ao permitir que eles distorcessem 0s personagens para aproxima-los
dos pensamentos e atitudes atuais. Nesse episddio, a Professora 1
tentou realizar a maxima “aproximar a Historia da realidade dos
alunos”, mas talvez o necessario para que eles aprendam seja
exatamente o inverso, aproximar os alunos da Historia.

Com a sequéncia de atividades “Ficha de estado civil”, realizada
nas turmas de 5°™, o Professor 6 parecia pretender um exercicio de

empatia ao aproximar os alunos de figuras distantes como Carlos

Magno — ver Apéndice F — e Cldvis | — ver Apéndice G ®. Ele ensaia

68 Os quatro anos do college francés sdo nomeados por uma numeracdo

Q-

decrescente. O primeiro ano do collége é chamado de 6°™ — equivalente

(0N

52 série ou 6° ano do Ensino Fundamental brasileiro —, o segundo ano

chamado de 5°™, o terceiro ano é chamado de 4°™ e o quarto e Gltimo ano
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essa aproximacado no mesmo sentido que a Professora 1 tentou com a
sequéncia de atividades “Personagens do Egito Antigo”. Em vez de
aproximar os alunos do objeto de estudo, ele aproxima o objeto de
estudo dos alunos. Nao sdo os alunos que aprendem a pensar como
Carlos Magno, é ele que adquire caracteristicas contemporaneas para
se aproximar dos alunos. Nessa sequéncia de atividades, os alunos
apenas responderam a uma lista de perguntas reformatada como
uma “ficha de identidade” que possuia inclusive uma “foto de
identidade”. O anacronismo de atribuir uma carteira de identidade a
Carlos Magno ndo ajuda os alunos a compreendé-lo, apenas procura
disfarcar a lista de perguntas para os alunos.
Na mesma aula para as turmas de 5°™°, o Professor 6 realizou
uma exposicdo que é exemplar no sentido de buscar aproximar a
explicacdo histérica da légica contemporanea dos alunos e, com isso,
distancia-los ainda mais do objeto estudado. Nessa aula, o professor
expds o seguinte:
A lei dos francos considera o pais como a propriedade
privada dos reis. A sua morte, o pais é dividido num
numero de partes igual ao numero de filhos — do sexo

masculino — do rei. Isso tem duas consequéncias: o0s

herdeiros passam seu tempo a batalhar entre si. O

é chamado de 3°™ — equivalente & 82 série ou 92 ano do Ensino

Fundamental brasileiro.
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reino enfraquece cada vez mais. Os reis merovingios,
cada vez mais fracos, serdo chamados o0s reis
enfraquecidos. O mordomo do paco, 0O primeiro-
ministro, adquire, por outro lado, cada vez mais
importancia. E um erro dividir o pais entre os herdeiros,
porgue isso enfraquece o reino ©°.
Em vez de ajudar os alunos a compreender qual a légica subjacente a
tradicdo merovingia de partilha do reino entre todos os herdeiros, o
professor transmite a eles um juizo de que essa partilha era “errada”
em funcdo de suas consequéncias. Para aproximar os alunos dos
merovingios, o professor submete a légica merovingia a nossa logica
utilitarista — para que serve, o que deu certo etc. — e cria com isso
uma explicacdo que afasta seus alunos da compreensdo dos
pensamentos e atitudes medievais. E interessante observar que, ao
final dessa exposicdo, um aluno perguntou ao professor se o0s

départements surgiram por causa dessa divisdo entre os filhos dos

69 La loi des Francs considere le pays comme la proprieté privée des

Rois. A sa mort, il est partagé en autant de parties qu’il y a de garcons.
Cela a deux conséquences : les héritiers passent leurs temps a s’entretier.
Le royame s’affaiblit de plus en plus. Les Rois mérovingiens, de plus en plus
faibles, seront appelés les Rois Faibleants. Le Maire du Palais, le premier
ministre, prend par contre de plus en plus d’importance. C’est une erreur de
partager le pays en autant de parties qu’il y a d’héritiers, parce que le

royaume se rend faible.
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reis merovingios °. Com isso, o professor teria uma oportunidade de
aproximar seu conteudo — os merovingios — da realidade dos alunos —
os départements — explicando porque um tema n&o poderia ter nada
a ver com o outro. Porém, o professor apenas respondeu que isso
nao tinha nada a ver, com um semblante de que a pergunta fora
absurda. O mesmo ocorre no trecho transcrito quando o professor diz
que o “mordomo do pac¢o” — Maire du Palais — & o “primeiro-ministro”.
Além de esses dois conceitos serem temporalmente distintos, é
notavel que o professor nédo prefira aproximar o conceito de
“mordomo do paco” — Maire du Palais — da realidade do aluno por
meio de sua associacdo ao conceito de maire, o que seria uma
analogia pertinente para que os alunos compreendessem a distincao
entre maire e préfet ™.

Com a seqguéncia de atividades “‘Painéis’ sobre a obra de
Antonil”, realizada nas turmas de 1° ano do Ensino Médio, o Professor
3 também parecia pretender criar uma relacdo empatica entre seus

alunos e o contexto estudado: a col6nia no século XVIII. A sequéncia

70 Sobre o conceito de département, ver nota 14.

t Sobre os conceitos de maire e préfet, ver nota 14. Somente ao
observar essa aula este pesquisador p6de compreender por que um aluno
francés deve estudar os mordomos do paco e, por consequéncia, passou a
compreender menos ainda por que um aluno brasileiro também deveria

fazé-lo.
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de atividades planejada pelo Professor 3 teve um elemento adicional
na busca da empatia, que consistiu no contato direto de todos os
alunos com uma mesma fonte de época, a obra Cultura e Opuléncia
do Brasil por suas drogas e minas, escrita em 1711 pelo jesuita André
Jodo Antonil. Diferentemente do que ocorreu com os alunos da
Professora 1 no episddio ja analisado, os alunos do Professor 3 néao
recorreram a textos didaticos para reconstituir o periodo estudado,
mas tiveram acesso direto a uma fonte época. Essa fonte foi dividida
entre grupos de alunos da mesma turma, que deveriam apresentar
pequenas sinteses orais sobre sua parte do texto, chamadas pelo
professor de ‘Painéis’.

A fonte escolhida pelo professor foi bastante adequada ao
exercicio proposto por ele, pois apresenta uma linguagem acessivel e
atraente, apesar de escrita ha séculos. Trata-se de uma obra
recolhida e quase totalmente destruida a mando da Coroa logo apés a
sua publicacdo, por conter detalhes minuciosos e vetados aos
estrangeiros sobre as atividades econdmicas da colénia. Parte da obra
de Antonil € um manual detalhado que ensina como ser um senhor de
engenho, o que levou muitos dos alunos do Professor 3 a se
colocarem eles préprios no lugar desses senhores, como era de se
esperar numa atividade que parecia visar a empatia. Em todas as
aulas observadas nessa sequéncia de atividades, e principalmente
durante a apresentacdo dos ‘Painéis’, os alunos se referiram por

varias vezes aos senhores de engenho na segunda pessoa,
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72

identificando-se com eles Em vez de utilizar a terceira pessoa,

dizendo, por exemplo, “O senhor de engenho s6 podia dar o caldo de

cana para 0s escravos em que ele confiava”, os alunos diziam na
segunda pessoa: “Vocé soO podia dar o caldo de cana para os escravos
em que vocé confiava”. E interessante observar que, em todas as
aulas observadas, os alunos jamais usaram a primeira pessoa, 0 que
seria comum numa atividade de simulagcdo. Eles nunca disseram uma
frase como: “Eu sO podia dar o caldo de cana para os escravos em
que eu confiava”. Também € importante ressaltar que, caso usassem
uma primeira pessoa artificial, representando uma encarnacdo do
personagem senhor de engenho, os alunos deveriam conjugar o
verbo no presente, dizendo: “Eu s6 posso dar o caldo de cana para os
escravos em que eu confio”. Isso chamou a atencdo deste
pesquisador porque o uso da segunda pessoa demonstraria ndo uma
identificacao artificial restrita a seqiéncia de atividades proposta pelo
professor, mas talvez uma identificacdo de fato. Ao usar a segunda
pessoa e o0s verbos no passado, os alunos estariam se transportando
coletivamente para essa época.

Podemos interpretar essa identificacdo coletiva dos alunos com

os senhores de engenho como éxito da intencdo empética do

2 Esse tipo de observacao so6 foi possivel gracas a complementaridade

estabelecida nesta pesquisa entre notas de campo e gravacfes, que
permitiu uma relacdo diacrdonica entre fontes de dados de atores de campo

distintos — ver p. 195-196.
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Professor 3. Esse resultado pode ser visto como um aprendizado de
empatia que, caso extrapolado a outros sujeitos — que nao apenas 0s
senhores de engenho —, contribuiria & formacédo desses alunos para a
cidadania. Refazendo esse exercicio empatico, os alunos poderiam
colocar-se no lugar de futuros interlocutores politicos, como ¢é
caracteristico de um cidadao cultivado — gebildete Staatsblirger.

Porém, o proéprio Professor 3 analisou, durante uma entrevista
ao pesquisador, que o estudo da Historia leva por vezes seus alunos a
uma “culpa de classe dominante”, o que poderia contribuir a
identificacdo com o0s senhores de engenho. Considerando essa
representacdo do professor observado, o éxito obtido nessa
sequéncia de atividades ndo se reproduziria caso a mesma solicitasse
aos alunos — majoritariamente brancos — uma identificagdo com o0s
escravos. O que reiteraria essa representacao do Professor 3 é o fato
de os alunos da escola estatal em que trabalhava a Professora 1 —
que nao tém motivos para uma “culpa de classe dominante” — se
referirem aos senhores de engenho apenas nha terceira pessoa.
Porém, esses alunos da Professora 1 ndo foram submetidos ao
mesmo exercicio empatico, o que nos impede de considerar esse
dado como significativo.

A empatia histérica cria dificuldades aos professores
exatamente no aspecto em que seria mais importante a educacgao
para a cidadania: a empatia pelos individuos e sociedades

contemporaneos que nao prezam a cidadania assim como ela é
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entendida na democracia liberal. E facil entender por que um senhor
de engenho ndo preza a cidadania: simplesmente porque ela néo
existia em sua época. E ela ndo existia por causa de um contexto que
pode ser reconstruido por professores e alunos por meio das fontes e
da historiografia. A empatia por um senhor de engenho, por mais que
seus valores sejam deploraveis de um ponto de vista atual, ndo é tao
dificil quanto a empatia por um soldado nazista ou por um dirigente
soviético, cujos valores também sdo deploraveis para a democracia
liberal. O que dificulta a empatia nesse ultimo caso é exatamente o
fato de esses sujeitos serem contemporaneos da democracia liberal.
Nas representacoes dos atores de campo pesquisados, parece ser
compreensivel o fato de outros tempos terem outros valores, mas
parece nao ser tdo facil ensinar que nosso tempo pode abrigar
valores distintos. No capitulo seguinte, analisaremos as dificuldades
da empatia por pensamentos contemporaneos divergentes da
concepcdo de cidadania democratico-liberal e suas relacbes com a
segunda parte do slogan estudado nesta tese, a “formacao de

cidadaos criticos”.
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4. Formar cidadaos criticos...

Se a expressao “formacédo de cidaddos” ou “educacao para a
cidadania” ja apresenta um sentido bastante abrangente em funcao
da polissemia da palavra cidadania, ao agregarmos o0 adjetivo
“critico” a essa expressao, sua abrangéncia se torna maior ainda. Nas
representacdes dos professores estudados nesta pesquisa, 0 sentido
de “critico” transparecia como “nao aceitar passivamente o que se vé
e 0 que se ouve” ou “questionar o que se apresenta”. Ou seja, nas
representacbes dos professores observados nesta pesquisa, 0
criticismo aparece como algo que se dirige mais ao outro do que a si
proéprio.

Essa concepcédo de criticismo cria uma dificuldade de empatia
por pensamentos contemporaneos divergentes, que transpareceu
sobretudo nas representacdes dos professores franceses. Em suas
representacdes, parecia impossivel estabelecer uma relacdo empatica
com as sociedades comunistas e fascistas do século XX. Isso fica
explicito principalmente nas aulas do Professor 4, da Professora 5 e
do Professor 8, que fazem referéncia constante as sociedades
comunistas como uma antitese da democracia e dos principios mais
basicos da cidadania. Nas representacbfes desses professores,
transparece o que Enzo Traverso (2002, p. 21) chama de “uso

abusivo do conceito de totalitarismo”, que consiste em apresenta-lo
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estigmatizado como antitese do liberalismo, isto &, da
ideologia e do sistema politicos que sdo hoje
dominantes. Sua condenacao constitui uma apologia da
visdo liberal de mundo. Ao final de uma era de tiranias
encarnada por figuras tao sinistras quanto Mussolini e
Hitler, Stalin e Mao Tse-Tung, o mundo reencontrou
seu equilibrio e a histéria retomou seu caminho sobre
bases mais solidas, as bases do liberalismo.
Traverso (2002, p. 22) acrescenta que 0 conceito de totalitarismo,
apesar de fundado sobre algumas semelhancas entre fascismo e
comunismo, ndo da& conta da historicidade desses conceitos, por
ignorar que também existem muitas diferencas entre eles:
de um lado, um regime, 0 nazismo, que existiu por
apenas 12 anos, de 1933 a 1945, marcado por uma
radicalizacdo permanente até a sua queda, quase
apocaliptica, durante uma guerra mundial que ele
procurou e provocou; de outro, um regime que durou
mais de 70 anos, nascido de uma revolugcdo e
prolongado, apds a morte de Stalin, por uma longa fase
poés-totalitaria que nado terminou por uma derrota
militar, mas por suas proprias contradi¢fes. Além disso,
sua ideologia: de um lado, uma visdo do mundo racista,
baseada em uma sintese hibrida de contra-iluminismo e
de culto da técnica moderna, de mitologia germéanica e
de nacionalismo biologizante; de outro, uma versao

escolastica, dogméatica e até “clerical” do marxismo,
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proclamada herdeira do lluminismo e reivindicada como

filosofia humanista, universalista, emancipadora.
Traverso questiona 0s usos abusivos do conceito de totalitarismo mas
ainda defende sua utilizagdo. Mais radical do que ele, Slavoj Zizek
afirma que o totalitarismo “esta muito longe de ser um efetivo
conceito tedrico”; é apenas um “tapa-buraco” — stopgap — que nos
impede de pensar. Para Zizek, ndo ha nenhuma ingenuidade nisso: a
concepcao de totalitarismo é um anti-oxidante ideoldgico — ideological
antioxidant —, cuja funcao é neutralizar os radicais livres — tame free
radicals (ZI1ZEK, 2002). Na concepcdo de Zizek, a nocdo de
totalitarismo funciona como uma ameacga a todos aqueles que se
atreverem a criticar o liberalismo, uma vez que procura abarcar todos
eles numa unica definigcéo.

Tao grave quanto a concepc¢ao de totalitarismo presente nas
representacdes dos professores observados nesta pesquisa € a
concepcao de stalinismo, que reduz a intrincada rede de relacbes de
poder soviéticas a idéia de que uma Unica pessoa mandava e todos
obedeciam. Segundo Véronique Garros (2005, p. 124), a

abertura de certos arquivos — posterior ao fim da URSS
— deu lugar a um grande numero de estudos que
questionaram o paradigma do stalinismo (...) A
resisténcia ao regime desfez a idéia de uma sociedade
atomizada, amedrontada, totalmente controlada.

Esse mesmo personalismo que ronda a concepcdo de stalinismo

encontra-se nas interpretacbes do nazismo criticadas por lan
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Kershaw, que apresentam Hitler como um “mestre do Ill Reich” —
alguém que definia a historia de seu pais apenas com base em sua
“personalidade, ideologia e vontade” (KERSHAW, 1997, p. 127-128).

Nas aulas do Professor 4, a empatia pelo nazismo parece ser
representada como um tabu, que precisa ser evitado porque “as
democracias sdo fracas” — les démocraties sont faibles. Como nas
representacdes desse professor a democracia parece estar sempre
ameacada por seus inimigos, torna-se perigosa a busca de uma
relacdo empéatica por eles.

O Professor 8 apresentou numa turma de 3°me os exemplos
mais interessantes de rejeicdo da empatia por pensamentos
contemporaneos divergentes — ver nota 68. Em duas situacdes
observadas, os alunos estavam proximos da elaboracdo de um
raciocinio empatico para compreender o nazismo quando foram
repreendidos pelo professor, que acusou esse raciocinio de errado. O
primeiro desses exemplos ocorreu durante a analise da imagem da
Entrevue de Montoire com os alunos — ver Apéndice H. Trata-se do
episodio registrado em foto no qual o general francés Phillippe Pétain
cumprimenta Adolf Hitler e apresenta a rendi¢cdo da Franca — de Vichy
— as tropas alemas no inicio da Segunda Guerra Mundial. Essa foto
tem um grande destaque nas aulas de Histéria francesas e € vista
como um fato extremamente vergonhoso. Na mesma pagina do livro

didatico em que a foto estava sendo observada — ver Apéndice H —,

h& um texto de Pétain que justifica a rendicdo a “um inimigo superior
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em numero e em armas”. Quando um aluno procura realizar a leitura
da imagem com base no texto de Pétain e compreendé-la ndo apenas
como uma vergonha, mas também como uma contingéncia, o
professor interrompe sua fala e diz enfaticamente: “o texto mente, a
Entrevue de Montoire é uma vergonha”.

Fato semelhante a esse ocorreu numa outra aula do mesmo
professor na mesma turma. Os alunos liam dois textos dispostos no
livro didatico exatamente para que os alunos tivessem duas visfes
diferentes de cidadania e democracia — ver Apéndice 1. Os dois
autores, Harry Truman e Andrei Jdanov, definem-se como
democraticos e caracterizam o opositor como anti-democratico:

A doutrina Truman
Harry Truman é o presidente dos Estados Unidos de
1945 a 1953.

“Cada nacdo se encontra agora diante de uma
escolha a fazer entre dois modos de vida opostos. Um
deles repousa sobre a vontade da maioria e ¢é
caracterizado por instituicdes livres, um governo
representativo, eleicdes livres, garantias a liberdade
individual [...]. O outro modo de vida repousa sobre a
vontade de uma minoria imposta pela forgca & maioria.
Ele se apdia sobre o terror e a opressdo, uma imprensa
e uma radio controladas, eleicbes falsificadas e a
supressao de liberdades pessoais. Eu creio que a

politica dos Estados Unidos deve ser sustentar todos os
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povos livres que resistem as tentativas de servidao
[...]. Eu creio que nossa ajuda deve consistir
essencialmente em um sustento econdmico e financeiro
[...]. As sementes dos regimes totalitarios sé&o
alimentadas pela miséria e pela caréncia. Elas alcangcam
seu maior desenvolvimento quando morreu a esperanca
de um povo numa vida maravilhosa. Essa esperanca, é
necessario que nés a mantenhamos viva [...]".

Truman, Discurso ao Congresso € a nacao, 11 de

marco de 1947.

A doutrina Jdanov

Jdanov (1896-1948) é encarregado por Stalin de expor
a doutrina oficial da URSS diante dos partidos
comunistas europeus.

“A medida que nés nos distanciamos da guerra,
dois campos se afirmam: o campo imperialista e anti-
democréatico, e o0 campo anti-imperialista e
democréatico. Os Estados Unidos s&o a principal forca
dirigente do campo imperialista. Eles sdo ajudados pela
Inglaterra, pela Franca, por todos o0s estados
possuidores de colbnias, como a Bélgica e a Holanda
[...]- As forgas anti-imperialistas e antifascistas formam
0 outro campo: a URSS e os paises da democracia
nova, como a Roménia e a Hungria [...] O novo

expansionismo dos Estados Unidos se apdia sobre um
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grande programa de medidas de ordem militar,
econdmica e politica cuja aplicacdo estabelecera em
todos os paises visados a dominacdo politica desses
ultimos e reduzird esses paises ao estado de satélites
dos Estados Unidos [...]. Cabe aos partidos comunistas
o0 papel particular de encabecar a resisténcia ao plano
americano de serviddo da Europa”.
Jdanov, Relatdrio, 22de setembro de 1947.

O trabalho com esses dois textos seria um 6timo exercicio para o
desenvolvimento de uma relacdo empéatica pelos alunos sobre o
pensamento dos dois autores, caso o Professor 8 ndo interrompesse a
leitura para lembrar a eles que o texto de Jdanov mentia e que o
verdadeiro texto democratico era o de Truman. Porém, de um ponto
de vista histérico, os dois autores manipulam o conceito de
democracia a seu favor e nenhum deles apresenta um conceito
“verdadeiro” de democracia. Enquanto representacbes da
democracia, as concepcdes de Truman e de Jdanov sdo, a0 mesmo
tempo, verdadeiras e falsas. A intencdo dos autores do livro didatico
citado parece ser a de ensinar aos alunos exatamente esse aspecto
das concepc¢bes de democracia tipicas da guerra fria, o que se deduz
do espaco igual dado aos dois autores, da diagramacdo dos dois
textos na pagina e da identidade entre seus titulos “A doutrina de...”
— ver Apéndice I. Mas a acao do Professor 8 parece frustrar
completamente essa intencdo, ao alterar a funcdo do material

didatico pensada por seus autores e utilizar duas visdes diferentes
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para caracterizar uma como verdadeira e outra como falsa. Caso a
acado do professor fosse inversa, e o0 discurso de Jdanov fosse
apontado como o verdadeiro diante de um pensamento de Truman
considerado falso, teriamos exatamente o mesmo problema.

Essa maior dificuldade dos professores franceses com o
desenvolvimento da empatia por pensamentos contemporaneos
divergentes é compreensivel por causa do impacto da Segunda
Guerra Mundial sobre o pais. Esse impacto alterou concepcdes e
valores de uma forma ainda presente. Francois Audigier nos lembra
de que, até 1954, ndo havia “instrucdo moral e civica” além do
primaire francés. A transmissdo dos valores, das regras de vida
social, de conhecimentos sobre as instituicdes politicas utilizava
outros canais: a familia e a concepcdo humanista da cultura.
“Segundo essa concepc¢ao, o0s valores sdo transmitidos pela leitura de
grandes autores do passado e pela reflexado sobre essas leituras, pela
aprendizagem da Histéria e pelo exemplo das grandes acfes dos
homens de outras épocas”. Foi somente depois da Segunda Guerra
Mundial, da recusa a barbéarie nazista e a adeséo a ela por uma parte
dos franceses, que a instrucdo civica surgiu no secondaire
(AUDIGIER, 1996, p. 27).

Os impasses apontados neste capitulo sdo preocupantes porque
a compreensao empatica da cidadania seria necessaria mesmo de um
ponto de vista liberal e, principalmente, de um ponto de vista

histérico. Como a democracia liberal ndo é a quintesséncia da
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democracia antiga — como apontado no capitulo 2 — a educacdo para
a cidadania ndo se justifica como proselitismo da democracia liberal.
A democracia s6 pode existir enquanto abstracdo se toda sua
complexidade for compreendida pelos cidaddos. Se a democracia €&
uma abstracdo construida historicamente, e ndo uma abstracdo
universal e atemporal, ndo seria possivel educar cidaddaos com
proselitismo.

Outro aspecto das representacdes dos professores observados
nesta pesquisa relacionado a “formacédo de cidad&os criticos” foi a
tensdo entre o ensino de conteudos historicos e o tratamento de
questdes da atualidade que interessem aos alunos. Uma aula da
Professora 2 foi exemplar nesse sentido: ela iniciou a aula propondo
uma discussao sobre o “mensaldo” e solicitando uma “pesquisa”. Ela
parecia representar esse momento de sua aula como um hiato de
problematizacao, e depois de uma breve discussdo, voltou a passar o
ponto na lousa. Com essa pratica, a Professora 2 criou uma dicotomia
entre os conteudos histéricos ensinados e sua relacdo com o contexto
atual. Essa “pesquisa” proposta pela professora adquiriu um carater
paralelo nas aulas seguintes. Os alunos traziam os cartazes que
elaboraram sobre o mensaldao e colocavam no mural da sala, mas
esse trabalho nao tinha qualquer relacdo com o que era ensinado
como conteudo histérico. As representacbes dessa professora se
assemelham as de professores observados numa pesquisa anterior,

que tratavam os conteudos mais vinculados ao contexto atual ou
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interessantes aos alunos como externos a aula propriamente dita
(CARDOSO, 2003, p. 89-96). Num episodio exemplar dessa dicotomia
entre os conteudos ensinados e a realizacdo de discussfes sobre
questdes relativas ao contexto atual que envolvessem os alunos, um
professor observado nessa pesquisa anterior iniciou a aula com
comentarios sobre as eleicbes nacionais que ocorreriam naquele ano.
Sugeriu critérios aos alunos eleitores para a escolha dos candidatos
Nnos quais iriam votar. Isso fez com que diversos alunos interagissem
com ele, solicitando a palavra para reforcar ou discordar de suas
opinides. Depois de aproximadamente 15 minutos de bate-papo
informal, no qual diversos conteudos histéricos estiveram em pauta —
por exemplo, 0s conceitos de politica, governo democratico,
esquerda e direita —, o professor o interrompeu para, segundo suas
palavras, “comecar a aula”.

Os professores 4 e 5 parecem compartilhar dessas
representacbes da Professora 2, enquanto os professores 7 e 8
aparentam representar os conteudos historicos como algo que néo é
necessario relacionar com qualquer questdo do contexto atual. Os
professores 1, 3 e 6 sdo aqueles que mais se esforcaram durante a
observacdo para articular os conteudos historicos a ensinar e 0
contexto histdrico atual. Um exemplo de sequéncia de atividades com
essa tonica foi realizada pelo Professor 3 nas turmas de 1° ano do
Ensino Médio. Enquanto estudavam nos textos de Cultura e Opuléncia

do Brasil os métodos de producdo de cana-de-acucar no Brasil do
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século XVIII, os alunos realizaram um trabalho de campo numa usina
de alcool no interior do estado. O mais interessante nessa articulacéao
entre a producdo de cana-de-agucar em dois momentos historicos
distintos foi a énfase dada pelo professor nas diferencas entre os dois
momentos, e ndo nas suas semelhancas. Em varias das aulas
observadas, durante a orientacdo dos alunos para a redacdo de um
relatério sobre o trabalho de campo, o professor desestimulou os
alunos a fazer comparacdes entre as duas épocas estudadas. Esse
professor declarou em entrevista que fazia isso porque acreditava que
os alunos eram tentados a forcar vinculos entre o passado e o
presente, e no intuito de parecerem criticos acabavam criando
grandes anacronismos.

Na conclusdo do capitulo 2 encontra-se a afirmacdo de que a
educacdo para a cidadania seria uma caracteristica das sociedades
democratico-liberais contemporaneas, que se opfe a educacdo moral
praticada até meados do século XX pela catequese, pelo civismo
republicano, pelos fascismos e pelos comunismos. Porém, o que esta
pesquisa permitiu observar no cotidiano escolar ndo corresponde as
prescricOoes a educacdo para a cidadania apresentadas por Amélia
Americano de Castro e Claudine Leleux no final do capitulo 2.
Contrariando as afirmacdes dessas duas autoras, escolas
democratico-liberais pesquisadas também visam educar “paladinos”
de sua propria causa. Essa aparente contradicdo encontra pelo menos

duas explicacdes nesta tese. Em primeiro lugar, a idéia de que a
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educacdo democratica pretenderia ser “uma educacdo para uma
civilizacdo em mudanca”, como defendia Amélia Americano de Castro,
enfrenta sérios limites ja do ponto de vista teérico. E correta a
afirmacdo dessa autora de que nos nao sabemos “se o futuro
apresentara as mesmas necessidades de hoje” (CASTRO, 1952, p.
54-57). Mas nés nao temos outra opcao senao educar segundo
referenciais do passado, ja que, conforme analisado no capitulo 3 —
ver p. 132-135 —, a educacao € a “iniciacao” em “tradicdes herdadas”
que servirdo como base para o futuro imprevisivel (PETERS, 1965, p.
102-103). Portanto, essa suposta relatividade da educacdo do
cidaddo democratico, que Claudine Leleux chama de poés-
convencionalidade — postconvencionnalité — s6 seria exequivel se a
escola fosse uma instituicdo politica. Nesse caso, os alunos poderiam
optar por ndo admitir — acter — as convenc¢des, podendo aderir a elas
ou nao livremente, como defende Leleux (2002, p. 244). Como o0s
alunos ainda nao sao cidaddos, ndo possuem competéncia politica,
essa relatividade fica ameacada pela desigualdade da relacao
professor-aluno, caracterizada como uma relacao entre um cidadéo e
varios ndo-cidadaos sobre os quais ele tem autoridade.

Educar “paladinos” de sua propria causa ja era um problema da
educacdo para a cidadania durante a guerra fria, quando o
maniqueismo ideoldgico definia invariavelmente capitalistas como o
bem e comunistas como o mal ou vice-versa. Hoje, o monolitismo

liberal contribui para que as escolas democratico-liberais ajam de
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acordo com o método “comunista” criticado por Amélia Americano de
Castro durante a guerra fria. A atual crenca na democracia-liberal
como uma panacéia, expressa pela definicdo de Winston Churchill de
que a democracia € o pior dos regimes, excetuando-se todos os
outros, aproxima esse regime do que ele critica nos outros: a
formacéo de paladinos de sua propria causa e a auséncia de empatia

politica.
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5. Formar cidadaos (...) participativos

Nas representacdes dos professores estudados nesta pesquisa,
0s conceitos de “cidadao participativo” e de “aluno participativo” por
vezes se confundiam. Conforme ja exposto no capitulo 3, esses dois
conceitos sao rigorosamente diferentes, na medida em que a escola é
uma instituicdo pré-politica e os alunos ainda ndo sédo cidadaos — néao
votam, ndo podem concorrer a cargos politicos, ndo pagam impostos
e nao sao responsabilizados criminalmente. Mas no cotidiano escolar,
esse rigor conceitual é subsumido pelas representacoes dos
professores.

A Professora 2 parecia representar os conceitos de “cidadao
participativo” e de “aluno participativo” como idénticos, 0o que sugere
sua crenca na prefiguracdo — ver nota 61. O Professor 3 e a
Professora 6 pareciam ter uma maior clareza da distingdo entre os
dois conceitos; o Professor 3 chegava mesmo a nao ver muita
necessidade de articulacdo entre eles. A Professora 6 e todos os
demais atores de campo pareciam acreditar que o “cidadao
participativo” poderia ser consequéncia do “aluno participativo”, mas
em intensidades e de maneiras diferentes.

Uma maneira de formar alunos participativos bastante
recorrente entre as representacfes dos professores paulistas
observados nesta pesquisa foi a realizacdo de apresentacdes por

parte dos alunos. Foram observadas apresentacdes de alunos nas
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turmas de 72 série da Professora 1, de 1° ano e de 2° ano do Ensino
Médio da Professora 2, de 52 série e de 1° ano do Ensino Médio do
Professor 3. Os trés professores organizavam as apresentacdoes de
maneiras diferentes, que parecem ter relacdo com sua concepcao de
“cidadao participativo” e de “aluno participativo”.

Nos seminarios organizados pela Professora 1, todos os alunos
de um grupo se apresentavam por aproximadamente cinco minutos
diante da turma, apoiados por cartazes elaborados pelo grupo. Os
alunos apresentavam uma primeira vez, a professora fazia seus
comentarios a apresentacdo e 0 grupo se apresentava novamente,
buscando corrigir os problemas apontados pela professora. Cada
seminario visava responder a uma Unica questdo, como por exemplo:

Durante a época da producdo de cana-de-acucar, como
eram os conflitos entre senhores e escravos?

Nos seminarios organizados pela Professora 2, apenas um aluno
apresentava sozinho diante da classe e ao lado do seu grupo. No
primeiro seminario observado, semelhante aos demais dessa mesma
professora, o aluno informou no inicio de sua apresentacdo que um
integrante do grupo copiou as perguntas a serem respondidas, outro
tirou as coépias do material didatico, outro fez a “pesquisa” nesse
material e ele iria apenas apresentar, entendendo esta como uma
divisdo de tarefas justa e legitima. Ele comecou a realizar sua
apresentacdo com a porta aberta; ela ndo podia ser trancada por que

seus dois trincos estavam travados para fora e ninguém tinha a
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chave. O aluno foi interrompido duas vezes no inicio de sua fala, por
uma aluna gque estava na diretoria e pediu autorizacdo para entrar, e
por uma professora que veio buscar uma chave. A Professora 2
parecia ndo se incomodar com essas interrupcdes ou com seu
impacto sobre a apresentacdo. O aluno falou com desenvoltura e nédo
cometeu erros conceituais nem de informacdo, mas a turma e a
professora aparentaram avaliar mal seu seminario. A atribuicdo da
nota gerou um suspense, como se ela pudesse ser uma dadiva da
professora e nao resultado de uma avaliacdo pautada em critérios. A
professora pareceu avaliar negativamente porque o aluno néo
respondeu a todas as perguntas que ela passou, que foram as
seguintes:

1) Como e por que foi dividido o Império Romano?

2) Enumere algumas razbes da queda do Império

Romano.

3) Pesquise o que foram as guerras punicas.

4) Quem foi o ultimo imperador de Roma?

5) Quais povos eram considerados barbaros? Por qué?”

As apresentacdes organizadas pela Professora 2 se assemelham

a um tipo de atividade ja analisada numa pesquisa anterior
(CARDOSO, 2003, p. 110-116; CARDOSO, 2007, p. 221-224). Esse
tipo de atividade foi entdo classificado por este pesquisador como
“trabalno em grupo desamparado”, por caracterizar-se pela
minimizacado das intervencdes do professor com o intuito de permitir

que seus alunos criem suas proprias interpretacdes. O exemplo mais
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claro de “trabalho em grupo desamparado” observado na pesquisa
citada consistia numa apresentacdo dos alunos do Ensino Médio. Os
grupos de alunos, depois de um més de trabalho, realizaram no
auditério da escola uma apresentacdo sobre partidos politicos
definidos pelos professores. Para preparar sua apresentacdo, cada
grupo teve pelo menos seis aulas para levantar as informacdes
necessarias em materiais que eles deveriam trazer de casa — jornais,
revistas, livros ou outros materiais coletados nos diretorios dos
respectivos partidos. Algumas dessas aulas ocorreram no laboratério
de informatica, permitindo que os alunos procurassem informacdes
na internet. Os alunos nao receberam indicacOes dos professores
sobre como tratar as informacfes encontradas. Indagando um dos
professores sobre onde poderia encontrar a histéria de determinado
partido, um aluno recebeu como resposta que a unica fonte confiavel
era um livro didatico indicado por ele — que continha apenas um
paragrafo de informacdo sobre esse partido. O professor ainda
acrescentou que o aluno deveria ignorar “as propagandas politicas e
os histéricos presentes nos sites dos proéprios partidos”. Como essas
eram as unicas fontes acessiveis aos alunos e eles ndo aprenderam a
lidar com elas, as apresentac¢des consistiram em leitura de paginas
impressas dos sites dos partidos. Sem o tratamento adequado, essa
informacdo nao interessava aos alunos ouvintes. Na avaliagdo dos
professores, os alunos perderam a chance de realizar uma boa

atividade, pois os textos nao deveriam ser lidos, mas falados. Em
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suas representacdes, pareciam nao se dar conta de que a diferenca
entre ler mecanicamente e expor oralmente passa pela compreensao
dos conteudos, o que somente ocorreria se eles fossem ensinados
pelos professores.

Nas atividades observadas nessa pesquisa anterior, assim como
nas apresentacdes solicitadas durante esta pesquisa pela Professora
2, os alunos foram deixados a proépria sorte diante de fontes e
conteudos que eles desconheciam. Nas palavras dos atores de campo
dessas duas pesquisas, essa auséncia de intervencdo em nenhum
momento foi entendida como auséncia de ensino, mas como
“participagcdo” do aluno. Eles declararam que os alunos precisavam
aprender a pensar por conta propria e os professores ndo deveriam
querer colocar as idéias em suas cabecas. Alguns professores
associaram essa suposta busca de participacdo dos alunos, que
resultou invariavelmente em auséncia de intervencdo do professor, a
uma tentativa de néo direciona-los. Os professores observados
nessas duas pesquisas parecem confundir ensino e doutrinacdo, o
que faz da recusa a doutrinagcdo uma recusa ao ensino.

As apresentacdes organizadas pelo Professor 3 no 12 ano do
Ensino Médio eram preparadas durante quatro aulas. Cada grupo de
quatro ou cinco alunos fazia uma “sintese de leitura” de um conjunto
de capitulos da obra Cultura e Opuléncia do Brasil — ver capitulo 3 —
para fazer um “painel”, uma apresentacdo de cinco a dez minutos.

Essas apresentacdes eram realizadas com a turma formando um
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circulo de carteiras. Na turma de 52 série do Professor 3, os alunos
apresentaram mitos egipcios selecionados por eles, também com as
carteiras dispostas em circulo.

As diferentes logicas de organizacao utilizadas pelos professores
1, 2 e 3 nas atividades descritas anteriormente sao expressivas de
suas representacdes sobre o “cidaddo participativo” e o “aluno
participativo”. A apresentacao coletiva diante da classe e com a
interlocucdo da Professora 1 esta articulada a uma representacao do
“aluno participativo” como alguém que depende dessa interlocucédo. A
apresentacao individual diante da classe e sem a menor intervencao
da Professora 2 tem relacdo com uma representacdo do “aluno
participativo” como absolutamente autdnomo. A apresentacdo com a
sala organizada em circulo pelo Professor 3 denota a importancia que
ele d&a a interlocucao entre os alunos e dos alunos com o professor.

Entre os professores franceses observados nesta pesquisa, essa
busca da participacdo dos alunos ocorria de forma bastante distinta.
Na Franca, a participacdo obedece a uma teatralidade que percorre
todo o convivio publico, do sorriso simpatico que acompanha
invariavelmente a saudacdo entre pessoas totalmente desconhecidas
as mais complexas relagfes institucionais. De uma forma que nao foi
possivel compreender com maior precisdo, os alunos observados nas
duas escolas francesas obedecem a um ritual bastante estranho aos
olhos de um brasileiro e ao mesmo tempo tdo normal para um

francés que o impede de abstrair uma explicagdo. Nas escolas
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observadas, os alunos estudam em salas-ambiente e s6 podem entrar
nelas com a autorizacao do professor, apds aguardar por ele em fila
dupla ao lado da porta da sala. Alguns professores exigem que seus
alunos entrem e permanecam de pé ao lado da carteira, para facilitar
a chamada. Com todos os alunos em pé, o professor perde apenas
alguns segundos para observar quem faltou e registrar em seu diario.
Em seguida, chama aleatoriamente um aluno a frente da sala e faz a
ele questdes sobre a aula anterior, que ele deveria ter estudado em
casa. Quando um aluno nao sabe responder, imediatamente os
colegas passam a ajuda-lo, num modelo de participacdo bastante
estranho para a realidade brasileira. A impressdo que essa estratégia
causa num brasileiro € a de que, depois de submetidos a essa
cerimdnia marcial de abertura da aula, os alunos jamais seriam
participativos na aula. Mas o fato € que eles incorporaram a cultura
de que os cinco primeiros minutos da aula devem ter o mais absoluto
rigor e siléncio, mas isso ndo os impede de se tornarem participativos
logo em seguida. Na pratica, isso tem um efeito notavel: em cinco
minutos o professor consegue registrar as faltas e fazer uma
chamada oral. Nas escolas brasileiras observadas nesta pesquisa, as
aulas demoravam entre cinco e dez minutos para comecgar nas
escolas privadas e entre 15 e 25 minutos para comecar na escola
estatal.

Tanto os professores paulistas quanto os franceses observados

nesta pesquisa representam a aula expositiva como um espago
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importante de participacdo dos alunos, ainda que ndo seja nitido
nessas representacdfes o0 quanto essa participacdo contribuiria a
“formacdo do cidadao participativo”. A maioria dos professores
observados parece representar a aula expositiva como um
acontecimento centrado no professor, que teria a participacao dos
alunos como um acontecimento periférico. A Professora 2, porém,
parece representar sua exposicoes como os “dialogos simulados”
identificados numa pesquisa anterior (CARDOSO, 2003, p. 102-110;
CARDOSO, 2007, p. 217-221). Os *“dialogos simulados” foram
definidos por este pesquisador como tentativas de dialogo que se
assemelham mais a mondlogos. Nas representacdes da Professora 2
e dos professores observados na pesquisa anterior, as condi¢cdes que
transformariam seus mondlogos em dialogos mais efetivos parecem
depender exclusivamente da vontade dos alunos. Nenhum dos
professores expressou a idéia de que, para haver dialogo, precisa
haver esforco das duas partes envolvidas, e de que seu esforco
poderia ser insuficiente.

Na andlise do trabalho da Professora 1 foi possivel observar
uma preocupacdo constante em estimular a participacdo dos alunos,
mas que se mostrava diferente em suas atuacdes na escola estatal e
na escola privada em que era observada. Para a escola estatal, ela
planejava constantemente atividades com uma dinamica centrada na
interacdo entre os alunos e deles com fontes histdricas. Na escola

privada, ela dava énfase ao ensino da leitura e da escrita, sem que
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houvesse obrigatoriamente interagao entre os alunos e as fontes. Em
entrevista ao pesquisador, essa professora explicou a diferenca
observada como um caso de “subsuncdo formal do trabalho ao

capital”

. Ou seja, na escola estatal ela tinha liberdade para realizar
atividades com énfase em questdes historicas, de acordo com sua
formacdo. J4 na escola privada em que trabalhava, ela estava
submetida a uma hierarquia e precisava atender a demandas de seus
superiores. Como esses superiores nao tinham formacdo em Historia,
seu trabalho acabava incorporando uma énfase em questbées nao
histéricas solicitadas por eles. Ao entrevistar os superiores dessa
professora, este pesquisador observou que essa interferéncia
hierarquica existia, mas ndo sempre da forma como a Professora 1
parecia representar. Numa nova entrevista com essa professora, ela
conseguiu  explicitar melhor essa interferéncia. Em suas
representacdes, essa interferéncia ocorria apenas quando o0s
superiores estavam descontentes com o trabalho do professor, por
receberem reclamacbes dos pais ou dos alunos. Quando isso nao
ocorria, essa interferéncia era reduzida. Quando ocorria, O0s
superiores buscavam auxilid-la para eliminar as reclamacdes

recebidas; porém esse auxilio consistia sempre em modelos externos

ao ensino de Historia e ligados a formacdo de seus superiores em

3 Para a definicdo de subsuncdo formal do trabalho ao capital, ver

MARX, 1968, p. 531-533.
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Pedagogia. Essa interferéncia dos leigos na forma como a Histoéria é
ensinada nas escolas, que por vezes faz dessa disciplina um pretexto
para o ensino da leitura e da escrita, parece um aspecto importante
da diferenca entre a cultura histérica nas escolas brasileiras e
francesas. Como na Franca o unico superior hierarquico do professor
de Histodria € o inspecteur, que possui a mesma formacao disciplinar
dele, essas interferéncias parecem nao existir . Porém, nao decorre
dessa constatacdo que as interferéncias dos leigos na constituicdo da
Histéria como disciplina escolar devam ser combatidas. Afinal, o que
se cria e se ensina no interior das escolas é a cultura histérica —
Geschichtskultur —, que por definicAo reune todos o0s
“processamentos da Histéria sem forma cientifica” — nicht-
wissenschaftsformigen Geschichtsverarbeitungen (PANDEL, 2006b, p.
74).

Se a interferéncia dos leigos sobre a cultura histérica ndo é
obrigatoriamente um problema para o ensino de Histéria, a
configuracao do professor como um “trabalhador produtivo” — aquele

que sofre a “subsuncédo formal” e que, por isso, estd submetido a

o O inspecteur € um funcionario que observa as aulas dos professores

de sua disciplina para avaliar sua competéncia no exercicio profissional e o
respeito ao curriculo definido pelo Estado. Com base nessa observacéo, o
inspecteur atribui notas aos professores que tém impacto sobre sua

progressao na carreira e sobre seu salario.
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essa interferéncia — pode ter sérias consequéncias sobre a pretensao
de se educar para cidadania ™. Essa subsuncdo formal do professor —
que no caso das escolas que adotam apostilas ja se tornou subsunc¢ao
real — estd em contradicAio com o seu papel de “agente de
civilizacdo” fundamental a educacgdo para a cidadania . No caso dos
professores franceses observados nesta pesquisa, a educacao para a
cidadania esta relacionada sobretudo ao fato de eles serem
servidores publicos — fonctionnaires — representantes do ministério

da Educacdo — Education nationale. Um professor reduzido & mera

s Sobre o conceito de trabalhador produtivo, ver MARX, 1968, p. 565-
582.
76 A subsuncéao real dos professores de cursos apostilados ocorre porque
sua prética de reproduzir infinitamente o que esta prescrito em detalhes nas
apostilas caracteriza seu fazer como “trabalho abstrato” — abstrakt
menschliche Arbeit —, um dispéndio de forca de trabalho
independentemente da forma como foi despendida. Isso leva o professor
dos cursos apostilados a realizar uma massa de trabalho humano
indiferenciado — Gallerten unterschiedsloser menschlicher Arbeit. Esse
conceito ndo é apenas uma categoria filos6fica criada por Marx para definir
o carater do trabalho sob a 6tica da producdo de valor, mas também
descreve a forma adquirida concretamente pelo trabalho na sociedade
capitalista depois de sua subsuncao real (MARX, 1968, p. 81, 215, 531-
533). Sobre o conceito de “agente de civilizacdo”, ver OAKESHOTT, 1968, p.

159.
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condicao de trabalhador produtivo ndo tem a mesma legitimidade
para educar para a cidadania, o que muitas vezes faz de sua intencao

de “formar cidadaos criticos e participativos” um mero slogan.
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6. Metodologias de pesquisa de campo didatico-histdricas

Este capitulo descreve os métodos e as técnicas utilizados por
este pesquisador para a construcado das interpretacfes enunciadas
nos capitulos anteriores. Ele procura explicitar onde foram colocados
0os andaimes que sustentaram essa construcdo e, com isso, facilitar
aos leitores a busca das falhas que possam fazé-la ruir. Este capitulo
interessa principalmente aos pesquisadores em Didatica da Historia e
a todos aqueles que discordam das interpretacdes deste pesquisador.
Os pesquisadores em Didatica da Historia podem considerar os erros
deste pesquisador e aprimorar os metodos e técnicas aqui descritos.
Aqueles que discordam das interpretacfes deste pesquisador podem
compreender melhor suas concordancias e discordancias, ao
descobrir como essas interpretacées foram construidas.

Para estudar a presenca do slogan educacional “a escola deve
formar cidadaos criticos e participativos” entre as representacdes de
professores de Histdria, foram necessarias metodologias de pesquisa
que permitissem a interpretacdo dessas representacdes. Para tanto,
esta pesquisa de campo didatico-historica foi realizada conforme a
metodologia da observacdo participante interpretativa — interpretive
participational observation research methodology — proposta por
Frederick Erickson (1985) e a metodologia de analise de praticas
profissionais por autoconfrontacdo — autoconfrontation — definida por

Yves Clot (2000) e Daniel Faita (2003).



178

Observacao participante interpretativa

A metodologia da observacdo participante interpretativa é
coerente com a teoria das representacbfes de Henri Lefebvre, que
orienta teoricamente esta pesquisa de campo didatico-historica,
porque leva em conta “os significados imediatos e locais das acoes,
definidos do ponto de vista dos atores” (ERICKSON, 1985, p. 119).
Segundo  Erickson, realizar uma  “observagdo participante
interpretativa” significa “observar a natureza das aulas como meio
social e culturalmente organizado”, por meio de uma “participacao
intensiva e de longo prazo em um contexto de campo” que tenha
“cuidados nas anotacbes do que ocorre no contexto” e que realize
uma “reflexdo analitica” sobre elas (ERICKSON, 1985, p. 120-121).

No caso desta pesquisa de campo didatico-histérica, a
necessidade de participacdo intensiva defendida por Erickson derivou
da impossibilidade de testar hipoteses em aulas especificas, o que
obrigou o pesquisador a observar um grande numero de aulas. Diante
dos objetivos desta pesquisa, nao seria possivel observar apenas
algumas aulas nas quais os professores estivessem preocupados com
a formacéo de cidadaos. Foi necessario acompanhar o maior niumero
possivel de aulas para analisar o objeto desta pesquisa hum conjunto
amplo de acontecimentos.

Nesta observacdo participante interpretativa, o pesquisador
procurou executar o papel de “observador-como-participante”,

conforme o concebe Buford Junker (JUNKER, 1960 apud CICOUREL,
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1990, p. 91-92). Esse autor define que numa pesquisa de campo é
possivel portar-se enquanto “participante total”, “observador total”,
“participante-como-observador” ou “observador-como-participante”.

O primeiro desses papeis ndo foi realizado por ser incoerente
com as caracteristicas desta pesquisa de campo didatico-historica.
Segundo Junker, um participante total precisa ter sua identidade
desconhecida pelos atores de campo pesquisados. Isso somente é
possivel numa pesquisa educacional, por exemplo, quando o
observador participante é o préprio professor e seus alunos sdo os
atores de campo. Numa pesquisa que tem as representacdes de
professores como foco, é impossivel que isso ocorra.

A posicdo de observador total também néao foi escolhida porque
€ praticamente impossivel a um pesquisador integrar a realidade de
uma sala de aula sem interferir nela. A simples presenca do
pesquisador na sala ja altera as ac¢des de professores e alunos.

A possibilidade de portar-se enquanto participante-como-
observador também ndo estava relacionada aos interesses desta
pesquisa, pois um pesquisador que age dessa forma estd mais
preocupado em assumir um papel no contexto estudado — e em
interagir com os atores de campo — do que em criar fontes de dados.

Como o estudo das representacOes de professores exige grande
cuidado com a criacdo das fontes de dados, a posi¢cdo de observador-
como-participante foi considerada a mais adequada aos interesses

desta pesquisa de campo didatico-historica. Isto significou dedicar
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especial atencdo a criagcdo de diversos tipos de nota de campo.
Durante as aulas, o pesquisador procurou interferir o menos possivel
no seu andamento, restringindo-se a responder as perguntas feitas
pelos professores observados, quando ocorriam aulas expositivas, ou
também pelos alunos, quando eram realizados trabalhos em grupo ou
apresentados seminarios.

A metodologia interpretativa e o papel de observador-como-
participante foram utilizados nesta pesquisa visando superar a
generalizacdo de fatos que, efetivamente, s6 podem ser encontrados
nas fontes privilegiadas pelo pesquisador. Isso ocorre, por exemplo,
quando alguém conclui que uma pratica escolar existe na realidade
somente porque foi sugerida num documento curricular oficial.

Ao estudar casos especificos no cotidiano, esta pesquisa
interpretativa procurou desfazer o mito de uma homogeneidade social
passivel de descricdo por um numero restrito de categorias preé-
estabelecidas. Por outro lado, ao negar esses principios
generalizantes, esta pesquisa correria 0 risco ainda mais sério de
realizar o que Claudia Fonseca chama de “sacralizacdo do individuo”,
podendo resvalar num *“individualismo metodoldgico” que leva a
maxima “cada caso é um caso” (FONSECA, 1999, p. 59). Por isso, as
conclusbes desta pesquisa de campo didatico-historica nao se
referem a todos os professores de Histéria, mas também nao se
restringem apenas aos casos dos professores observados. Esta

pesquisa enfocou poucos professores atores de campo para descrever
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caracteristicas que possivelmente se apresentam em um numero
significativo de outros contextos escolares. Coube ao pesquisador
diferenciar as idiossincrasias observadas nos atores de campo das
caracteristicas mais gerais possivelmente existentes entre as praticas
e discursos de varios outros professores.

O que define o rigor de uma pesquisa como esta nao € a
quantidade de atores de campo observados ou a quantidade de dados
criados sobre eles, mas a variedade de tipos de fonte de dados e as
possibilidades de comparacao entre eles. Esta pesquisa criou suas
préprias fontes de dados, nao recorrendo aquelas criadas por
terceiros, como séries documentais e estatisticas, por exemplo.
Tornou-se necessario, entdo, criar uma quantidade significativa de
tipos de fonte de dados, para que pesquisador pudesse criar os dados
amparado em fontes de naturezas distintas.

Nesta pesquisa de campo didatico-historica foram utilizados
principalmente cinco tipos de fonte de dados: (1) lembrancas
(headnotes), apontamentos (scratchnotes) e notas de campo
(fieldnotes); (2) registros de campo coletados do material didatico
utilizado e criado por professores e alunos ou por outros funcionarios
da escola (fieldnote record); (3) gravacbes das aulas durante a
observacdo (recordings), efetuadas pelo pesquisador em video (no
caso dos professores paulistas) ou em audio (no caso dos professores
franceses); (4) gravacdes das aulas em video efetuadas pelos

proprios professores paulistas sem a presenca do pesquisador
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(fieldnote record) e (5) videos das entrevistas concedidas pelos
professores paulistas logo depois de assistirem as gravacdes de suas
proprias aulas (autoconfrontation simple). Esses cinco tipos de fontes

de dados seréo descritos a seguir.

(1) Notas de campo

O primeiro tipo de fonte de dados criado nesta pesquisa foi
resultado da combinacdo do que Roger Sanjek chama de
“headnotes”, *“scratch notes” e “fieldnotes”, aqui chamados
respectivamente de lembrancas, apontamentos e notas de campo
(SANJEK, 1990, p. 93). Segundo esse autor, as lembrancas séao
registradas na memoria do pesquisador independentemente de sua
vontade e constituem as recordacdes dos fatos vivenciados em
campo. Variam de acordo com sua capacidade de memorizar o0s
acontecimentos e com as alteracOes sofridas pelas relagcbes afetivas
que estabelece com os atores de campo pesquisados.

Fazem parte das lembrancas desta pesquisa ndo apenas as
aulas observadas, mas também as situacOes experienciadas fora do
contexto da aula e até mesmo fora do espaco da escola, nas quais
nao era possivel realizar sequer apontamentos. Muitos dialogos
estabelecidos com os atores de campo na sala dos professores, nos
corredores da escola, na cantina, no bar ou no restaurante da
esquina e no caminho de uma escola a outra forneceram informacdes

importantes para o pesquisador. Além de informar o pesquisador,
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esses diadlogos tiveram grande importancia na obtencdo da
solidariedade e da camaradagem dos professores — ver capitulo 1.

As lembrancas sao as notas de campo menos rigorosas e, ao
mesmo tempo, aquelas que mais influenciam o pesquisador nas
conclusbes que tira de seu trabalho. Isso ocorre porgque as
lembrancas estdo sempre submetidas aos preconceitos do
pesquisador e porque ¢é dificil controlar a influéncia desses
preconceitos sobre elas. Para administrar os preconceitos arraigados
em suas lembrancas, este pesquisador resgatou de relatdrios de
pesquisas anteriores 0s preconceitos ja identificados em suas notas
de campo. Os preconceitos listados foram os decorrentes da visao de
escola deste pesquisador enquanto aluno e enquanto professor, de
suas representacoes sobre seus professores preferidos, de sua
indignacdo diante de posturas anti-profissionais de professores, de
sua maior simpatia por perspectivas de ensino e posi¢cdes ideoldgicas
que sao as suas proprias.

Este pesquisador utilizou essa lista de preconceitos que
influenciam sua leitura do que ocorre em campo para reavaliar cada
lembranca, refletindo sobre como esses preconceitos poderiam
interferir em sua observacéo. Essa reflexdo ocorreu sistematicamente
em trés momentos da pesquisa, fortemente influenciados pelas
lembrancas: durante o processo de transformacao dos apontamentos

em notas de campos propriamente ditas, durante o processo de



184

hierarquizacdo das asser¢des empiricas originadas das fontes de
dados e durante a redacao dos relatorios de pesquisa.

Para evitar a predominancia das lembrancas, também foram
realizados nesta pesquisa o que Sanjek chama de apontamentos,
produzidos durante a observacdo das aulas (SANJEK, 1990, p. 95-
96). Em outras pesquisas, 0s apontamentos sdo normalmente
escritos de forma abreviada e mnemadnica em pequenos blocos de
notas. Nesta pesquisa, porém, eles foram elaborados num notebook,
0 que possibilitou a solucdo de diversos problemas metodoldgicos a
respeito deles.

Caso os apontamentos fossem feitos em blocos de papel, ou
mesmo num palmtop, seria necessario que o pesquisador desviasse a
atencdo dos acontecimentos da aula para tomar nota ou tomasse
notas muito sintéticas. No notebook, os apontamentos foram feitos
sem que o olhar do pesquisador fosse desviado da acdo observada na
sala de aula.

Outro problema relativo aos apontamentos que o uso do
notebook ajudou a solucionar foi evitar a observacdo dos alunos
sobre as anotacdes. Como a tela de cristal liquido reflete a luz em
varias dire¢cdes, os alunos a volta do pesquisador tinham sempre
dificuldade para enxergar o que ele escrevia. Isso garantiu que as
observacdes do pesquisador sobre a aula ndo fossem vistas pelos
alunos. Caso eles vissem as anotacdes do pesquisador, poderiam

interpreta-las de forma equivocada e utiliza-las contra o professor.
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Em alguns momentos, as observagdes do pesquisador foram
compartilhadas com professores e alunos, mas tal instrumento de
pesquisa garantiu o conhecimento das notas de campo apenas
quando isso era do interesse do pesquisador.

O notebook ainda permitiu que as notas de campo, criadas fora
de sala de aula e com base nas lembrancas e apontamentos,
surgissem da complementacdo de um arquivo digital ja existente.
Nao foi necessario digitar novamente o que ja fora anotado em
campo, apenas incluir aquilo que nao estava presente nos
apontamentos mas estava presente nas lembrancas. Isso foi feito na
prépria escola, quando o pesquisador aguardava entre duas aulas a
observar, ou em casa, quando o tempo disponivel na escola ndo era
suficiente. Como sugere Margaret Mead, a criacdo das notas de
campo nesta pesquisa foi feita oportunamente, antes que o0s
apontamentos ficassem “frios” (MEAD, 1977, p. 202).

Os apontamentos foram realizados sempre na ordem
cronoldgica dos acontecimentos, por ser essa sua forma mais rapida.
Qualquer outro critério de anotacdo envolveria a procura do local
certo para dispor a informacdo, o que desviaria demais a atencao do
pesquisador daquilo que ele precisava observar. Durante a redacao
das notas de campo, a ordem cronologica foi mantida. Os
apontamentos e notas de campo sobre as aulas de um mesmo
professor numa mesma escola foram elaborados num udnico arquivo

de editor de texto. Nesse arquivo, as anotacdes de cada aula foram
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separadas por um titulo em negrito que indicava a turma, a data e o
horario da observacao.

Nesta pesquisa, a elaboracao de apontamentos e notas de
campo em formato digital auxiliou o pesquisador a evitar a tipificacéao
prematura dos acontecimentos observados, indicada por Frederick
Erickson como uma das ameacas ao rigor de uma observacao
participante interpretativa (ERICKSON, 1985, p. 144-145). Caso os
apontamentos e notas de campo fossem elaborados em papel, ficaria
praticamente impossivel resgatar as informacfes neles contidas
depois de meses de pesquisa. Isso exigiria a criagdo de um indice que
permitisse recuperar o grande volume de informagdes resultante da
presenga em campo por um longo prazo.

Com a elaboracao de notas de campo em formato digital, todas
as suas informacfes puderam ser resgatadas a qualquer momento
por meio de uma ferramenta de busca. Bastava digitar qualquer
palavra nessa ferramenta para que ela localizasse todos os trechos de
anotacoes de aula que a continham, o que desobrigou a criacao de
um indice. Sem ter de elaborar um indice, o pesquisador evitou a
tendéncia a tirar conclusdes indutivamente, desde as etapas iniciais
do processo de pesquisa. Com a ferramenta de busca, ndo houve o
risco de se perder uma informacdo, considerada irrelevante no inicio
da pesquisa e importante mais adiante, pelo fato de ela nao fazer

parte do indice.
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Outro recurso permitido pela ferramenta de busca foi a
utilizacdo de simbolos diversos nos apontamentos e notas de campo
para identificar um tipo especifico de acontecimento que
provavelmente seria reunido e sistematizado para a analise. Esses
simbolos foram decorados pelo pesquisador para que seu uso nao
diminuisse a velocidade de elaboracdo dos apontamentos. Por via das
davidas, foi criado um arquivo no notebook que funcionou como um
menu desses simbolos — ver Apéndice J.

As notas de campo em formato digital ainda permitiram que,
durante sua analise, elas fossem consultadas sob a forma de janelas
numa tela em vez de centenas de paginas distribuidas por diversos
cadernos. Outra grande vantagem da posse de notas de campo em
formato digital foi sua facil reprodutibilidade, possibilitando a
realizacdo de diferentes tipos de exames de seu conjunto completo. O
pesquisador salvou diferentes versdes de um mesmo apontamento ou
nota de campo para grifa-lo, complementa-lo e analisa-lo de formas

distintas.

(2) Registros de campo

Um segundo tipo de fonte de dados utilizado nesta pesquisa
foram os materiais elaborados pelos professores atores de campo,
por seus alunos ou por outros funcionarios das escolas pesquisadas.

Esse tipo de fonte de dados é o que Roger Sanjek denomina
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“fieldnote record”, chamado nesta pesquisa de registro de campo
(SANJEK 1990, p. 100-108).

Os registros de campo séao informagcbes organizadas
separadamente das notas de campo sequenciais, adquiridas dentro e
fora da sala de aula e que precisam ser consultadas durante as
observacdes. Sdo, por exemplo, cadernos dos alunos e professores
observados, livros didaticos e textos fotocopiados, cartazes e demais
criacbes dos alunos, materiais distribuidos pelos coordenadores e
diretores das escolas, dados sobre as escolas fornecidos por seus
funcionarios e copias dos projetos pedagdgicos das escolas. Com
excecao dos livros didaticos, esses materiais foram digitalizados num
scanner e transformados em arquivos digitais de imagem cujos
nomes 0s associavam as notas de campo relativas a eles. Esses
arquivos foram reunidos no notebook em uma pasta para cada escola
e professor e levavam o nome da turma e a data da primeira aula em
que foram utilizados. Isso permitiu que o pesquisador recuperasse as
informacfes contidas nesses arquivos até mesmo durante a

elaboracéo dos apontamentos.

(3 e 4) Gravacgoes de aulas

A utilizacdo do notebook para a elaboracdo dos apontamentos
propiciou todas as vantagens ja descritas, mas criou um problema ao
imobilizar o pesquisador num ponto da sala. Diferentemente do que

ocorre quando um pesquisador realiza os apontamentos em blocos de
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notas ou em palmtops, o uso do notebook nao permitiu o
acompanhamento do professor pela sala durante a supervisdo de
trabalhos em grupo. Isso teve um lado positivo, pois a circulacdo do
pesquisador normalmente atrapalha a aula. Estabelecido num local
fixo no fundo da sala, o pesquisador interferiu menos em seu
andamento.

Para garantir que o pesquisador ndo precisasse se movimentar
pela sala, mas também ndo deixasse de observar os detalhes dos
acontecimentos da aula, na pesquisa realizada nas escolas paulistas
foram utilizadas até duas microcameras acopladas ao notebook em
gue os apontamentos eram realizados . Uma primeira microcamera
ficava préxima ao pesquisador, captando seu ponto de vista — um
plano geral da sala vista do fundo e o som desse local. Essa
microcamera era fixada no alto da tela do notebook por meio de um
clipe, numa carteira ou armario préximo do pesquisador com um
pequeno tripé ou até mesmo ficava momentaneamente nas maos do
pesquisador para captar algum detalhe especifico. Essa facilidade de
movimentacdo da microcamera se mostrou mais propicia a pesquisa

do que a utilizacao das tradicionais cameras de mao sobre um tripé.

o Nas escolas francesas, o equipamento de video nao foi utilizado por

causa das dificuldades impostas pela legislacdo local e as aulas foram

apenas gravadas em audio.
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A segunda microcamera, sem fio, captava o ponto de vista do
professor observado e ficava embutida num avental utilizado por ele.
O avental foi especialmente adaptado para esse fim, permitindo que a
microcamera sem fio captasse as falas do professor observado e as
imagens e falas dos alunos proximos a ele. A microcamera sem fio
ficava posicionada num pequeno bolso criado no alto do avental. Ela
era alimentada por baterias recarregaveis colocadas em outro bolso e
ligadas a ela por cabos que passavam por dentro do avental — ver
Apéndice L.

As imagens transmitidas por essas duas cameras eram
observadas pelo pesquisador na tela do notebook, dividida com o
editor de texto em que eram realizados os apontamentos — ver
Apéndice M. Os sons transmitidos por essas duas cameras eram
monitorados pelo pesquisador por meio de um fone de ouvido ligado
ao notebook.

Além de acompanhar as falas do professor e observar as
expressoes e falas dos alunos proximos a ele, a distancia e em tempo
real, o pesquisador gravava essas imagens e sons para consulta
futura, criando um terceiro tipo de fonte de dados. Para isso, foram
utilizados circuitos que permitiram editar e gravar essas imagens e
sons no disco rigido do notebook e depois transferi-los para DVD,
onde ficaram armazenados. Por Ilimitagdes tecnoldgicas, o
pesquisador optou por realizar a edicdo das imagens e sons das duas

cameras em tempo real no contexto de campo. Nao foi possivel
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desenvolver um circuito que capturasse simultaneamente o sinal das
duas cameras, 0 que obrigou o pesquisador a selecionar qual delas
seria gravada a cada momento. Apesar desse sistema desperdicar
metade das informacOes captadas pelas cameras, ele facilitou o
trabalho de tratamento das imagens, que eram editadas ainda em
campo.

As imagens e sons captados pelas duas cameras eram injetados
num circuito seletor de audio e video, por meio do qual o pesquisador
escolhia durante a observacdo das aulas qual microfone e qual
camera teriam seus sinais enviados para a gravacdo. Desse seletor,
as imagens e sons escolhidos eram enviados para um circuito de
captura de video analdgico que os digitalizava e os transferia para o
notebook, onde eram gravados como arquivos mpeg — ver Apéndice
N. Para facilitar a montagem e desmontagem desses circuitos e sua
transferéncia de uma sala de aula para outra, eles foram fixados
numa caixa plastica que cabia na mochila do notebook — ver
Apéndice O.

As imagens de apenas uma das cameras eram gravadas de
cada vez, mas o pesquisador podia alterar a qualquer momento a
camera selecionada. Os sons dos dois microfones podiam ser
gravados ao mesmo tempo junto a imagem selecionada. Dependendo
do acontecimento observado, o pesquisador optava por gravar 0sS
sons captados pelos dois microfones ou apenas 0s sons captados pelo

microfone melhor posicionado. Por exemplo, numa situacdo de
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trabalho em grupos, eram gravados apenas o0s sons captados pelo
microfone presente no avental do professor. Os sons captados pelo
microfone estabelecido proximo ao pesquisador eram ignorados, pois
captavam apenas o0 ruido incompreensivel de varios grupos
trabalhando. Ja numa aula expositiva em que ocorria um dialogo
entre o professor observado e um aluno sentado no fundo da sala,
mais proximo do pesquisador do que do professor, eram gravados os
sons captados pelos dois microfones. Isso permitia que as falas do
aluno, e né&o apenas as do professor, fossem gravadas com
qualidade.

Uma terceira camera manual foi emprestada a alguns dos
professores atores de campo para que eles gravassem aulas que o
pesquisador ndo podia observar — por solicitacdo dos professores
atores de campo ou por impedimento do préprio pesquisador. As
imagens captadas por essa camera, operada pelo préprio professor
sem a presenca do pesquisador, constituiram uma quarta fonte de
dados. Essas imagens e sons também foram digitalizados pelo
pesquisador e armazenados em DVD. As fitas utilizadas nessas
gravacdes foram apagadas depois da digitalizacdo das imagens e
reaproveitadas nas gravacoes posteriores.

A presenca desse equipamento nas aulas seria inviavel numa
pesquisa de curto prazo, pois a curiosidade dos alunos alterou
significativamente a dinamica das primeiras aulas observadas. Essa

interferéncia ocorreu sobretudo nas turmas de Ensino Fundamental,
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nas quais a presenca do pesquisador provocou curiosidade nos alunos
até o final do primeiro més da pesquisa. Depois desse periodo, o
pesquisador e seus equipamentos ja eram vistos como parte da aula,
e a observacdo passou a transcorrer mais tranquilamente. Em
algumas turmas do Ensino Médio, os alunos ja consideraram normal a
presenca do pesquisador desde o primeiro dia “.

O estranhamento inicial ao equipamento de pesquisa nao
apenas foi superado como professores e alunos tomaram iniciativas
para se beneficiar dele. Ao verem a gravacdo de um seminario, a
Professora 1 e seus alunos ficaram entusiasmados com essa
possibilidade, solicitando a gravacao de outros seminarios, mesmo
quando o pesquisador ndo estivesse presente.

O uso de gravacdes em video das aulas observadas exigiu
alguns cuidados por parte do pesquisador, relativos aos problemas
éticos envolvidos no uso desse equipamento. As microcameras sao
muito associadas a espionagem ou sistemas de seguranca
empresariais. Para utiliza-las num contexto de pesquisa, foi preciso

dissocia-las dessa imagem.

8 Nas escolas francesas, nas quais o equipamento de video ndo foi

utilizado, a prépria presenca de um observador estrangeiro ja poderia criar
transtornos as aulas. Porém, esse estranhamento dos alunos franceses
durou pouco tempo nas duas escolas, ja que fazia parte da cultura escolar

local a presenca de outros adultos, além do professor, na sala de aula.
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As aulas foram gravadas somente quando os professores
estavam absolutamente seguros de que o pesquisador podia fazé-lo.
Os professores observados foram informados de que, sempre que
desejassem, poderiam solicitar, sem qualquer justificativa, que o
pesquisador ndo gravasse uma aula que estivesse prestes a comecar
Ou que apagasse uma aula ja gravada.

Os alunos foram informados de que ninguém além do
pesquisador veria essas imagens. A diretora da escola estatal foi
informada de que somente poderia ter acesso a essas gravagdes com
a autorizacdo das professoras observadas e depois que elas as
vissem. Os diretores, coordenadores e orientadores das escolas
privadas observadas foram informados de que n&o poderiam ter
acesso a esse material, dada a possibilidade de, num contexto
privado, o professor ser constrangido a autorizar o acesso as
gravacgdes contra a sua vontade.

De todos os tipos de fonte de dados criados nesta pesquisa, as
gravacdes em video das aulas observadas foram as que mais
contribuiram para evitar algumas das ameacas ao rigor e a validade
desta pesquisa. Segundo Frederick Erickson, a principal ameaca ao
rigor de um estudo como este esta relacionada a coleta de um
volume inadequado de cenas portadoras de manifestacdes capazes de
respaldar as principais assercdes criadas pelo pesquisador
(ERICKSON, 1985, p. 140). Como as aulas observadas também sao

registradas em video, alguns de seus aspectos sdo revistos e
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reinterpretados pelo pesquisador mesmo depois de deixado o
contexto de campo. Isso garante que informacdes nao registradas
nas notas de campo, por nao chamarem a atencdo do pesquisador
naquele momento, fossem recuperadas posteriormente.

Um exemplo dessa complementaridade entre notas de campo e
gravacoes em video, e de como isso pode evitar a coleta de um
volume inadequado de cenas portadoras de manifestagdes capazes de
respaldar as principais assercOes, ocorreu ao final do primeiro
semestre das observacdes. Durante a realizacdo dos apontamentos
de uma aula, o pesquisador percebeu que os alunos do Professor 3 —
numa escola privada — referiam-se aos senhores de engenho na
segunda pessoa, identificando-se com eles — ver descricdo desta
sequéncia de atividades nas p. 147-150. Nesse momento, O
pesquisador lembrou-se de que observara os alunos da Professora 1
em situacao semelhante — numa escola estatal — e sup0s que eles se
referiam aos senhores de engenho na terceira pessoa. Porém, o
pesquisador nao tinha registrado essa informacdo em suas notas de
campo, pois quando elas foram redigidas isso ndo lhe chamava a
atencdo. Revendo os videos das aulas da Professora 1, o pesquisador
poéde retomar a fala dos alunos e confirmar que eles realmente se
referiam aos senhores de engenho na terceira pessoa. A partir de
entdo, criou a hipdtese de que essa poderia ser uma diferenca
significativa entre o ensino de Historia estatal e o privado e passou a

observar com mais atencao tal ocorréncia. Como esse conteudo nao
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fazia parte do planejamento da Professora 1 na escola privada onde
lecionava, nao foi possivel comparar se havia diferenca em relacdo ao
tratamento dado aos senhores de engenho pelos alunos de um
mesmo professor nesses dois contextos.

Outra ameaga ao rigor desta pesquisa que a realizacao de
gravacbes em video ajudou a evitar foi a tendéncia ao
direcionamento da observacdo e da amostra de dados. Essa
tendéncia pode provocar o destaque dos tipos de acontecimento que
ocorrem com maior frequéncia, pois sdo 0s que O pesquisador
compreende mais completamente com o tempo.

De acordo com Frederick Erickson, dadas as limitagcdes sobre o
que se pode contemplar com maior atencdo em cada experiéncia de
observacdo, € possivel que o pesquisador tenda a centrar-se, quase
desde o principio, em alguma teoria da organizacdo que esta
induzindo. Nesse caso, durante suas observacdes prestara atencao
sobre todos aqueles aspectos da acdo que corroboram a teoria
induzida, deixando de registrar outros aspectos que poderiam refutar
essa teoria (ERICKSON, 1985, p. 144). Porém, as gravacdes em
video realizadas nesta pesquisa garantiram que 0s acontecimentos
menos freguentes, que normalmente passam despercebidos durante
a coleta de dados, fossem retomados posteriormente na analise das
gravacgoes. Isso reduzia a dependéncia do pesquisador em relacéo
aos acontecimentos de aparéncia frequente como suas melhores

fontes de dados, pois existia a possibilidade de estudar de maneira
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bastante completa os acontecimentos pouco freguentes passando
varias vezes a gravacao correspondente.

As gravacOes em video também permitiram evitar a tipificacdo
prematura, ou seja, a tendéncia do pesquisador a tirar conclusdes
desde as etapas iniciais do processo de pesquisa (ERICKSON, 1985,
p. 144-145). Para evitar que essas conclusdes fossem prematuras, o
pesquisador realizava buscas deliberadas nas gravacbes para a
deteccdo de manifestacOes de refutacdo na forma de episodios
discrepantes, ou seja, distintos daqueles que ocorrem com mais
freqlUéncia.

As gravacdes em video ainda permitiram reduzir a dependéncia
do pesquisador em relacdo aquilo que Frederick Erickson define como
“tipificacdo analitica rudimentar” (ERICKSON, 1985, p. 145). Ao
realizar gravacdes, 0 pesquisador pobéde deixar em suspenso a
formulacdo de deducbes interpretativas sobre os significados das
acbes observadas quando ndo se sentia capaz de fazé-la,
especialmente durante as etapas iniciais do trabalho de campo.

Apesar limitarem algumas das ameacas ao rigor desta pesquisa,
as gravacdes poderiam implicar outras. Segundo Frederick Erickson,
ao assistir a uma gravacdo, o pesquisador ndo pode interferir no
acontecimento gravado, ndo tendo a oportunidade de verificar as
teorias que elabora mediante o recurso de pb6-las a prova enquanto

participante ativo das cenas observadas (ERICKSON, 1985, p. 145).
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Além disso, para entender os significados do material gravado,
0 pesquisador necessitava de informacdes contextuais que nao
apareciam na propria gravacdo. Quando esse contexto tem muita
influéncia sobre o desenvolvimento das relagbes sociais dentro da
aula, a auséncia de um marco contextual mais amplo poderia
invalidar a analise. No caso desta pesquisa, essas duas limitacdes do
uso de gravacfes em video como fontes de dados foram evitadas
pela combinacdo da observacdo participante com a analise das

gravacoes.

(5) Autoconfrontacao simples

Trechos das gravacfes em video das aulas observadas em Séao
Paulo, selecionados pelo pesquisador ou sugeridos pelos professores
atores de campo, foram mostrados a alguns deles para orientar suas
entrevistas, que também foram gravadas em video. Estimuladas pela
apresentacdo ao professor de trechos das gravacfes de suas aulas,
essas entrevistas constituiram o quinto tipo de fonte de dados
analisado nesta pesquisa.

As entrevistas foram realizadas nos intervalos entre as aulas,
quando os professores estavam disponiveis para isso. Os trechos
selecionados das aulas foram mostrados ao professor no notebook
enquanto seus comentarios eram gravados numa camera de mao.
Essas entrevistas também foram digitalizados pelo pesquisador e

armazenados em DVD.



199

As entrevistas estimuladas pelas imagens gravadas de sua
pratica foram realizadas de acordo com a metodologia de analise de
praticas profissionais por autoconfrontacdo, conforme definida por
Yves Clot (2000) e Daniel Faita (2003). Essa metodologia também é
coerente com a teoria das representacfes de Henri Lefebvre, que
orienta esta pesquisa, por possibilitar a explicitacdo das contradicdes
entre discursos e praticas sociais dos atores de campo, que Sao
elementos constituintes de suas representacdes. O pesquisador que
se utiliza da autoconfrontacdo pode atuar “na fronteira entre esses
discursos e praticas” — a la frontiére entre discours et activité (FAITA,
2003, p. 124).

A autoconfrontacao se difere de outras técnicas e metodologias
que envolvem a gravacdo em video da préatica profissional, como a
autoscopia e a tematizacdo da pratica. A principal diferenca entre a
autoconfrontacdo e essas outras formas de utilizar a gravacdo de
praticas profissionais é a subordinacdo dessas gravacfes ao conceito
de ergonomia, que visa melhorar a relacdo entre os seres humanos e
seus meios e métodos de trabalho (CLOT, 2000, p. 1).

A preocupacdo ndo apenas com aquilo que o ator de campo
fazia durante a gravacdo, mas também com o que ele “queria ou
podia fazer” — ce que l'on aurait voulu ou pu faire — e com o que ele
“pensava poder fazer” — ce que I'on pense pouvoir faire — diferenciam
a autoconfrontacdo da autoscopia (CLOT, 2000, p. 2). A necessidade

de refletir sobre uma pratica efetuada no préprio contexto do ator de
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campo diferencia a autoconfrontacdo da tematizacdo da pratica — que
se efetua inclusive sobre praticas realizadas em contextos estranhos
ao ator de campo. A autoconfrontacao simples — auto-confrontation
—, realizada nesta pesquisa, consiste na reflexdo do ator de campo
sobre sua propria pratica, enquanto a autoconfrontacdo cruzada —
allo-confrontation — consiste na reflexdo de um ator de campo sobre
a pratica de outro (MOLLO, 2004, p. 531).

No caso especifico desta pesquisa didatico-historica, a
autoconfrontacdo permitiu que o0s professores atores de campo
alterassem ao longo do tempo seus discursos sobre as praticas
realizadas em sala de aula. Uma mesma aula vista como um exemplo
de éxito logo ao seu final, pdde ser reconsiderada como um completo
fracasso quando vista no video algumas semanas depois. Um mesmo
seminario apresentado pelos alunos, que recebeu nota maxima no
calor da apresentacao, sofreu duras criticas do professor quando visto
posteriormente no video. A autoconfrontacdo utilizada nesta pesquisa
permitiu que os professores alterassem sua propria avaliacdo de suas
praticas sem a necessidade de interlocugdo imediata do pesquisador.
Este adotou a pratica de esperar que o0 proprio professor se
autoconfrontasse com sua imagem para discutir ndo apenas suas
praticas, mas também seu discursos sobre essas praticas e as
alteracdes sofridas pelos mesmos discursos antes da interlocugao

com o pesquisador.
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(6 e 7) Outros tipos de fontes de dados

Como define Frederick Erickson, os materiais coletados em
campo nesta pesquisa foram considerados apenas fontes de dados
(ERICKSON, 1985, p. 149). Os dados desta pesquisa foram
constituidos pela comparacdo de cinco principais tipos de fonte de
dados: (1) as escritas pelo pesquisador — as notas de campo
elaboradas a partir das lembrancas e apontamentos —, (2) as escritas
pelos professores atores de campo, por seus alunos e por outros
funcionérios da escola — os registros de campo coletados do material
criado nas escolas —, (3) a pratica gravada em video — os videos das
aulas, gravados pelo pesquisador ou (4) pelos proprios professores
atores de campo — e (5) o discurso sobre a pratica gravado em video
— as gravacdes das entrevistas concedidas pelos professores apoés
assistirem aos videos de suas aulas.

Essa diversidade de tipos de fonte de dados foi utilizada para
potencializar a analise das situacbes de ensino, evitando que o
pesquisador confundisse as representacdes dos atores de campo com
apenas seus discursos ou com apenas suas praticas. A simples
existéncia dessa diversidade ja evita o recolhimento de uma
variedade inadequada de tipos de manifestacbes capazes de
respaldar algumas das afirmac¢des fundamentais do pesquisador, uma
das ameacas apontadas por Frederick Erickson ao rigor e a validade

desse tipo de pesquisa (ERICKSON, 1985, p. 140).
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Além dos cinco tipos de fonte de dados descritos até aqui,
houve a possibilidade de criar mais outros dois tipos relativos a
Professora 1. A nitida relacdo hierarquica estabelecida na escola
privada em que essa professora foi observada criou intervencoes
explicitas da coordenadora pedagdgica, das orientadoras educacionais
e da diretora em suas praticas. Algumas dessas praticas foram
justificadas pela Professora 1 como mera execucdo de ordens
superiores, das quais ela discordava. Por isso, foi necessario (6)
entrevistar essas trés pessoas para esclarecer alguns aspectos do
trabalho executado pela Professora 1 que ela mesmo dizia nao
compreender totalmente. Essas entrevistas também foram gravadas
em video, digitalizadas e arquivadas em DVD.

A Professora 1 também permitiu o acesso do pesquisador a (7)
registros de aulas realizadas nos anos anteriores, o que gerou um
sétimo tipo de fonte de dados para esta pesquisa. Esses registros,
feitos pela proépria professora ou pela coordenadora pedagdgica da
escola privada onde trabalhava, compreendem reflexdes escritas
sobre suas aulas, planejamentos de atividades e de cursos e
materiais elaborados pelos alunos. Arquivados pela prépria professora
ou pela biblioteca da escola privada, esses registros foram
consultados, digitalizados e armazenados no notebook pelo
pesquisador conforme a Professora 1 fazia referéncia a eles. Da

mesma forma que o0s registros de campo relativos as aulas
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observadas, esses registros foram consultados pelo pesquisador

durante a elaboracdo dos apontamentos.

Formas de analise das fontes de dados

A analise das fontes de dados foi simultanea a esta pesquisa de
campo para evitar que o pesquisador se preocupasse apenas com
aspectos superficiais da observacédo, como alteragdes de conversacao,
modificacoes de ténus do corpo, distribuicbes de turnos de fala,
modelos de discursos e mapas de movimentos dos alunos e do
professor na sala de aula, negligenciando os conteudos estudados
(SHULMAN, 1985, p. 22).

Para facilitar essa analise simultanea, todas as fontes de dados
resultantes deste processo de pesquisa foram armazenadas em DVD
ou no notebook, sendo identificadas com o nome da escola
observada, do professor, da turma e com a data da observagéo.
Essas fontes de dados assumiram a forma de arquivos digitais de
texto — com trechos dos apontamentos ou das notas de campo —, de
imagem — registros de campo, ou seja, trechos de documentos
produzidos pelos professores atores de campo, por seus alunos ou
por outros funcionarios da escola —, ou de video — com trechos das
gravacoes das aulas ou das entrevistas.

Todos esse arquivos foram facilmente recuperados pelo
pesquisador durante a analise concomitante com a pesquisa de

campo ou ha analise posterior a ela. Por estarem gravados em discos,
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qualquer um de seus trechos pbde ser recuperado em segundos,
diferentemente do que ocorreria se eles estivessem gravados em fitas
magnéeticas.

Cada um desses arquivos teve no inicio do seu nome uma
sequéncia de cinco letras e cinco numeros. As duas primeiras letras
indicavam o nome da escola, as duas letras seguintes indicavam o
nome do professor observado, o numero e a letra seguinte indicavam
a turma observada e os quatro udltimos nimeros indicavam o més e o
dia da observacdo. Os diferentes arquivos criados sobre uma mesma
aula, relativos a tipos de fonte de dados distintos, eram reconhecidos
pela sua extensao.

Dessa forma, um arquivo chamado jsap5a0615.doc continha

notas de campo sobre uma aula realizada na escola cujas iniciais s&o
“js”, por um professor cujas iniciais sdo “ap”, na 5a série A, no dia 15

de junho. Um arquivo chamado jsap5a0615.jpg continha registros de

campo sobre a mesma aula. Um arquivo chamado jsap5a0615.mpeg

continha a gravacdo em video dessa mesma aula. Um arquivo

chamado jsap5a0615.avi continha a gravacdo em video de uma

entrevista concedida pelo professor depois da observacdo de um
trecho do video dessa mesma aula.

Quando era necessario criar mais de um arquivo de um mesmo
tipo de fonte de dados sobre a mesma aula, eles eram identificados
com uma letra no final do nome. A partir do exemplo dado, foram

criados nesse caso arquivos chamados jsap5a0615a.jpg,
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jsap5a0615b.jpg, jsap5a0615c.jpg etc. Para encontrar todos os

arquivos criados sobre uma mesma aula, de diferentes tipos de fonte
de dados, bastava realizar uma busca utilizando as 10 primeiras
letras do nome do arquivo. Para encontrar todos os arquivos criados
sobre um mesmo professor, bastava realizar uma busca com suas
duas iniciais. Nessa mesma ldégica, ainda foi possivel localizar todos
0s arquivos criados sobre as aulas realizadas no mesmo dia, ou na
mesma escola ou ainda na mesma turma. No caso das notas de
campo, que constituem arquivos de texto, também puderam ser
realizadas buscas pelas palavras contidas em seu interior.

Desde o inicio da observacado, este pesquisador realizou cépias
desses arquivos ou recortou trechos deles para reagrupa-los por
professor observado, por semelhanca ou por tema. O grupo originado
por essas copias ou trechos recebeu como identificacdo uma assercao
empirica redigida pelo pesquisador. Essas assercfes foram dispostas
numa planilha digital, vinculadas hierarquicamente aos arquivos dos
quais resultaram. O nome de cada arquivo registrado na planilha
recebeu um hyperlink para o arquivo propriamente dito. Assim,
sempre foi possivel ao pesquisador, diante da planilha de assercoes,
ter acesso imediato as fontes de dados que as compuseram.

Quando uma assercdo era ressaltada pelo aparecimento
reiterado de manifestacdes, era entdo hierarquizada em relacdo as
outras assercdes ja existentes, num organograma elaborado num

arquivo de editor de texto. Conforme sugere Frederick Erickson, a
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hierarquizacao das assercoes realizada nesta pesquisa tinha em conta
sua abrangéncia — quanto do contexto estudado cada assercao
abarca — e seu nivel de inferéncia — alto ou baixo, de acordo com o
volume de possiveis manifestacbes que realizam sua comprovacao
(ERICKSON, 1985, p. 146). A frequéncia dos acontecimentos
descritos por uma assercao nao foi utilizada como critério para sua
rejeicdo ou ndo rejeicdo, uma vez que acontecimentos esporadicos
também podem dar importante contribuicdo ao entendimento do
contexto estudado. Foram consideradas assercfes mais balizadas as
que possuiam a maior quantidade de linhas do organograma ligadas a
elas, originadas da mais ampla gama de outras assercgoes,
fundamentadas em diferentes fontes e tipos de dados.

Desse organograma de assercoes, foram recortados os trechos
relacionados as representacdes dos atores de campo estudados, que
em seguida foram transformados em textos. Cada conjunto de
assercdes hierarquizadas foi transformado num “retrato narrativo
analitico” ou “citacdo direta” articulado a um ‘“comentario
interpretativo” (ERICKSON, 1985, p. 149-152). De acordo com a
definicAo de Erickson, os retratos narrativos analiticos sdo textos
compostos pelos dados criados a partir dos apontamentos, notas de
campo, registros e gravacdes em video referentes a um mesmo
acontecimento. Os retratos narrativos analiticos ndo representam o
acontecimento original em si mesmo, mas uma criacdo do

pesquisador, uma “caricatura analitica” — analytic caricature — gerada
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pela variacdo na densidade das descricdes dos acontecimentos —
detalhando uns e resumindo outros — e pela variacdo nos termos
utilizados para descrever a acao — selecionando determinadas
palavras para a descricdio da acdo em detrimento de outras
(ERICKSON, 1985, p. 150).

As fontes de dados coletadas por este pesquisador também
foram organizadas das sob a forma de citagcdes diretas, ou seja,
transcricbes literais de falas dos professores atores de campo
gravadas em video no decorrer de suas aulas ou durante as
entrevistas concedidas por eles. Tanto retratos narrativos analiticos
quanto citacdes diretas foram sempre articulados a comentarios
interpretativos. Esses comentarios interpretativos indicam o tipo
analitico do qual o episédio em questdo constitui uma amostra
concreta, relacionando-o0 a outros episddios ou conceitos.

Os relatérios desta pesquisa foram compostos pelos conjuntos
de retratos narrativos analiticos e citacbes diretas articulados a
comentarios interpretativos. Cada um desses conjuntos formou um
texto que caracterizava as representacbes relativas a um dos
professores pesquisados e o0s vinculos entre elas e o slogan
educacional estudado.

Para compor esta tese, foram recortados dos textos relativos a
cada ator de campo o0s episédios que, na avaliagdo deste
pesquisador, podem ser apresentados como mais do que

idiossincrasias professorais. Os episédios apresentados nesta tese
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nao expressam apenas as crencas individuais dos professores
observados; esses epis0dios expressam as representacdes de
professores num sentido mais genérico. Na interpretacdo deste
pesquisador, os episddios aqui analisados fornecem informacdes
importantes sobre um namero de professores muito maior do que 0s
poucos observados nesta pesquisa, ainda que nao seja possivel nem
atil definir quantitativamente esse numero. Os poucos — mas
significativos — episodios selecionados para compor esta tese
representam um infima parcela de tudo que este pesquisador
observou em campo. O carater extensivo desta pesquisa de campo
didatico-histérica impede o pesquisador de apresentar a maior parte
dos episddios observados, fazendo desta tese uma selecdo de poucos
episdédios importantes diante do objeto e dos objetivos desta
pesquisa. De acordo com a definicdo de Scheffler, essa selecdo e
analise de episddios constituiu uma avaliacdo do slogan educacional
estudado nesta pesquisa enquanto “simbolo de um movimento social

pratico” (SCHEFFLER, 1974, p. 47).
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Apéndice A — Material elaborado pelos alunos de 52 série da

Professora 1 — Texto “Mumificadoras”™

Hoje o dia foi muito cansativo.. Tivemos que

M enterrar o Osiris.. As pessods para mostrar o seu

sofrimeitto, foram ao enterro um pouco despidas... Algumas
mulheres foram com o seio descoberto, oulras pessoas foram

F descalgas...

N6s egipcios acreditamos que a alma abandona o corpo na hora da
morte, mas o reeniconira na eternidade...

Bom, voltando para a nossa drea, a “mumificagdo” foi horrivelll!
Tivemos que remover os Orgdos inlernos, e como foi nossa primeira
“‘mumificagdo” tivemos um pouco de nojo. A “mumificacdo” foi assim: o
corpo foi aberto e as visceras foram removidas. O cérebro foi retirado pelo
nariz. Figado, intestino, estbmago e puimoes foram guardados em uma
Jarra especial, o coragdo fica dentro do corpo, que é colocado em natrédo
(uma espécie de sal para conservar o corpo) de quarenta a cem dias, tudo
isso € feito para que o defunio tenha uma aparéncia viva, as partes que
ficaram afundadas foram preenchidas com chumacos de linho, o corpo é

enrolado em camadas de linho, entre elas é preciso colocar alguns amuletos
Dara proteger 0 morio na sua viagem d oulro mundo, uma mdscara facial
de papel foi colocada em sua cabeca.. Ai, ainda bem que nés temos vocé
Dara desabafar!!!!

Ndo sabemos mais o que fazer... A vida estd dificil, a tnica
esperanca é a mumificacdo, s6 que isso é muito chato...
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Apéndice B — Material elaborado pelos alunos de 52 série da

Professora 1 — Texto “Diario de um mumificador”

Didrio de um mumificador

5/8
Hoje sera um dia cansativo pois vamos fazer a mumificacdo

de um Farao, porque esse é o nosso trabalho, infelizmente.
Ndo gostamos muilo disso, mas é disso que a gente vive, vamos
contar um potico de nosso dia-a-dia.

Para comegar, extraimos o cérebro do velado pelo nariz, com

um instrumento meio curvado. Depois fazemos uma incisdo na
barriga com uma pedra da Etiopia e retiramos cuidadosamente
seus intestinos lavando-os com vinho. O ventre enchenios com
mirra pura moida, canela e esséncias, ndo usando incensos, em
seguida salgamos o corpo e cobrimos com natrdo e deixamos o
corpo ld por 60 dias.
Passados o0s 060 dias lavamos o corpo e
envolvemo-lo com faixas de tela de algoddo
molhadas em cola. Depois de terminar o trabalho
devolvemos o corpo a sua familia que o colocam
em uma urna de madeira feita sob medida e
levada a sala destinada a esse fim.

Contamos um dia do nosso trabalho, espero

que tenham gostado.
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Apéndice C — Material elaborado pelos alunos de 52 série da

Professora 1 — Texto “Diario de um Farad”’

rarao

Dia 4 de agosio
Didrio:

Sou o Faraé & sou muito poderoso. Recebi meus poderes mesmo antes de nascer. Agora contarei sobre o meu
dia de hoje.

Meu dia comegou com minhas oragies aos Deuses.

Depois disso o vizir veio me dizer o relato didrio, e assim decidi todos os assunios importantes que
surgiram.

A tarde eu inspecionei o frabalho em um novo templo imenso para agradar aos deuses.

Hoje de tarde, ditei uma nova lei que determina que os Farade 6 podem aparecer em piblico com uma barba
postica e coberto por joias pesadas de
ouro.

Esta é minha imagem e de minha mulher, pintada em um quadro por um pintor de um Rei estrangeiro .

Hoje terminaram a construgdo de uma pirdmide em minha homenagem. Fiquei muito feliz.
No final do dia fui 2 uma fests concebida a um rei esirangeiro.
Apés a festa aproveitei ¢ fiquei am pouco com minha esposa.
E por hoje acabei de escrever no meu didrio.
Até amanhalil!
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Apéndice D — Material elaborado pelos alunos de 52 série da

Professora 1 — Texto “Meu Diario de Crianca Egipcia”

Meu Didrio de Grianga Egipeia

Meus pais me adoram. O Egito & um pais pobre, aqui ndo & fodo mundo que cabe ler, n3o & fodo mundo que
sabe escrever, ndo é fodo mundo que conseque pagar os impostos.

Logo que a gente nasce os pais t8m que dar um nome, ji que nio exisie nome de familia, a maioria dos
nomes aqui sao curfos, como o meu que & Abi. Assim que eu nasci minha mde me carregava em uma bolsa que se
chama alforje, ela deixa que a minha mée ande com as maos [ivres.

Aqui sio poucas as despesas que os egipeios t8m com a gente. Nés andamos nus e desealgos, dentro ou fora
de casa, os meninos adornados com um colar e as meninas apenas com um pente e com um cinfo. A alimentagio da
gente & baseada em caules de papiro, raizes cozidas ou cruas, fambém ndo acarrea grandes encargos.

A gente gosta muito de animais, a maioria das pessoas daqui t8m um animal de estimagdo, a gente gosta de
brincar muito com eles, principalmente eu, eu sou ligado nos animais.

Eu odiava andar nu, quando os meus pais falaram que eu nao iria andar mais nu eu fiquei muito feliz, mas
depois eles me falaram que eu iria comegar a ir para a escola.

Meu professor me contou que quando a genie para de andar nu, quer dizer que estd na hora de comegar a ir
para a escola. Meu professor fambém disse que a gente vai aprender primeiro a ler e depoic a escrever. Meus pais
falaram que na escola a gente escreve em folha de papiro, esse tipo de folha é muifo caro para a gente.

Poucas pessoas sabem escrever e ler, as dnicas pessoas que sabem direitinho séo os escribas.

Quando eu comecei a ir para a escola, eu comecei a gostar e isso me fez eu ter vonfade de ser escriba. Eu

estou escrevendo no meu didrio para eu treinar a minha eserita e a minha leitura.
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Apéndice E — Material elaborado pelos alunos de 52 série da

Professora 1 — Texto “Agricultores do Egito”

Agricalterss do Egito

Olé. Me chamo Tutankhamon,e sou um agricultor do baixo poder.

Nis agriculfores usamos nossas téenicas para recolher matdria-prima para ser atilizada na fabricagio de
objatos ou aparfei¢oamento de alimentos.

Os produfos basicos da agriculfurs do Egito sio os cereais como o frigo duro e 2 covads principalmente &
linho.

Figos, timaras, uvas, magds, rébanos,ervilhas & favas também sstiv na lists de nossas eolheitss.

O Papiro & coletado em ferras panfanosas e nio s ufilizado para a alimentagio, preparade com os seus
rizomas, mas fambém como matdria-prima em produtos de grande variedade de atilidades.

As cordas sio fabricadas a partir de sea tronce o suas fibras permifem confoccionar fecidos desde finos &
elegantss afé lonas grosseiras.

Sio frés esfagoes tipicas do ano:a inundagio,a saida & 2 colheits.

Tehau!

Tutankhanmon
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Apéndice F — Material elaborado pelo Professor 6 — Ficha de

estado civil de Carlos Magno

Fiche d'état - civil de C'Harlemanne.]

i 1) Quel est son ncm latin ?

! 2) Quel est son véritable nom et son véritable titre 7

* 3) Comment expliquer le nom de sa dynastie ?

| 4) Sa date de naissance ?

| 5) Nom de son pére ?

' 6) Nom de sa mére 7
7) En 778,en tentant d'aller combattre les Arabes en Espagne,il arrive 2 Charle-

magne quelque chose de ficheux et de trés commu.De quoi s'agit-il 7 e .

i 8) En quelle année est-il couronné empereur d'Occident ?

9) oq ? 10} Par qui ?

11) Pourquoi installe--il la capitale de son empire 3 Aix-la-Chapelle ?

12) Comment s'appellent les envoyés de Charlemagne 3 travers tout son empire afin

d'en surveiller la bomne marche 7

13) Année de sa mort 7

14) Qui lui succéde ?

15) Que se passe-t-il en 843 ?

16) A qui revient la France (ou Francie occidentale) ?

17} A qui revient la Lotharingie ?

18) A qui revient la Germanie (ou Francie orientale) ?

PHOTO_

D*IDENTITE




242

Apéndice G — Material elaborado pelo Professor 6 — Ficha de

identidade do rei Clovis |

i
i Fiche d'identité du Roi Clovis ler.

|

1) Année de sa naissance?

2) Nom du peuple dont il est roi ?

3) Dates du début et de fin de son régne ?

4) Nom de son grand-pére ?
5) Nom de la dynastie royale 3 lagquelle il appartient ? .

6) Que remarguez-vous ? (questions n°4 et 5)

~7) Qui 1'influence pour qu'il se convertisse au christianisme ?

8) Qui le baptise ? .

9y O ? 10) Quand ?

11) Quelle histoire céldbre marque son régne ?
12) Pourquoi peut-on dire qu'il est le pére fondateur de notre pays 7

—

13) Nom de ses quatre fils ?

14) Que font-ils 3 sa mort ?

15) Année et lieu de sa mort ?

Photo d'identité.
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Apéndice H — p. 107 do livro didatico Histoire Géographie 3°™M¢,

de Martin lvernel

E Discours de Pétain

w Francas !

J'zssume i partic d'aujourd bui b
direcrion du gouvernement de la
France. Sir de affecnion de norre
admirahle armée, qui lurre avec un
]]émiﬁ[rll_' {lil_r'm,' {l{' AN l”llgl]('_'h llTnlI.I.i.'
tions militaires, contre un ennemi
supéricur en nombre ec en armes ; sic
que par = magnifique réssance, cdlle
a rr.:mi:lfi ses devoies vis-i-vis de nos
alliés ; siir e [ d.ppl.u des anciens com-
ha.:mms gue jai eu la fierté de com:
mander, [« fais 4 la France le don de
M PErsonne pour arénuer son mal-
]mur. Etl [ |.'|4’.‘:|:|1L‘:: |.‘|1’|1|[|.'|:u||.‘:|.|.'\.-.‘:$.. jl.'.
pemse aux malheureux rél_ug.iés qui,
dans un dénuement extréme, sllon-
NEnt nas roures. |-

Cesr le creur serré que je vous dis
augourd hui quil for ceser le combal,
Je me suis adressé cette nuit & Padver-
saire, pour loi demander £l et préer &
rechercher aver nows, enrre soldars, aprés
.I;l, I[IU,L' +f {];{115 I’I'II:“'II:K,'UT, k“ rrll::l}'lﬂl.': {.ll.'
mettre un terme aux hostilités,

Chue tous les Francais se groupent
antaur du POLVEINCTENT (e e plﬁiid[‘.
pendant ces dures Epreuves ot fassent
taire leur anmoisse pour oécoutEr que
leur foi dans le desnin de la parrie. »

17 juin 960,

D Quelle est 1a situation militaire
et politique b 17 juin ?

& Comment Pétain explique-t-il
la déroute francaise ?

B Qu'annonce-til aux Francais 2

] L'entrevue de Montoire
En colloboranl ave Uallemazgme, PELyin
eaplre oblenic des manlages pour
améliorer le sort des Frangais, Mais
il n'obtiendra rien.

Dl i 200k ESPACHE
R <
E par I'Alamagne Iore orsupss par |'Talis !
rone ratachés au commandement gy mone libne dépendant 4 )
allermand dn B e i Vinhy 2
| rone pocupie par Alemagne — igne de démarcation -

|
m La France aprés ["armistice (1050)

EVOLUTION

L3 Mﬁche celehrant la « Révolution nat]crna'le "

& A gauche, redever quelques ééments qui risquent de renverser la maison
Frange, Que représentent le drapeau et Pétoile ? 8 A droite, qu'est-ce
qui stabilise la maison France ?
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Apéndice | — p. 131 do livro didatico Histoire Géographie

de Martin lvernel

m La doctrine Truman

Harry Triman (1884-1972) est le président des Frass-
Unis de 1945 & 1953,

« Chaque nation se trouve désormais en face d'un
choix 2 faire entre deux modes de vie opposés.

Lun d’eux repose sur la volonté de la majoricé et il
est caractérisé par des institutions libres, un gouverne-
ment représentatif, des élections libres, des garantics assu-
rant la liberté individuelle [...].

Laurre mode de vie repose sur la volonté d'une mino-
rité imposée par la force 4 la majorité. 1l sappuic sur la
terreur et l'oppression, une presse et une radio contrd-
lées, des élections truquées et la suppression des libertés
personnelles.

Je crois que la politique des Etats-Unis doic écre de sou-
tenir tous les peuples libres qui résistent a des tentatives
d'asservissement [...]. Je crois que notre aide doit consister
essentiellement en un soutien éconemique et financier [...].

Les semences des régimes totalitaires sont nourries par
la mistre et le dénuement. Elles atteignent leur plus
grand développement quand l'espoir d’un peuple en une
vie meilleure est mort. Cer espoir, il faut que nous le gar-
dions en vie [..]. »

Truman, Discours au Congrés et i la nation, 11 mars 1947,

© Quelle description Truman fait-il du régime
communiste ? & Comment espére-t-il empécher
I'expansion du eommunisme ?

m La doctrine Jdanov

Sdanor (1896-1948) est OEJH?’I{E" par Staline d 'g«x‘pn,cfr Iz
docrrine officielle de VURSS devant les pariis communistes
EHIOPEEHS.

« Au fur et 2 mesure que nous nous é|oignoqs de la
guerre, dewx camps s affirment : le camp impérialiste et anti-
déllmcmfi(]uc, et le camp anti-impt‘.r]:a]istc et dencratiquL:.

Les Frars- Unis sont la principnlc force di_rjge;m[e du
camp impérialiste. Ils sont soutenus par I'Anglererre, la
France, par tous les Etats possesseurs de colonic tels que la
Belgique et les Pays-Bas [..].

Les forces anti-impérialistes et antifascistes forment
Fautre camp : F'URSS et les pays de la démocratie nou-
velle rels que la Roumanic et la Hongric en sont les fon-
dements. [...] Le nouvel expansionnisme des Frars-Unis
s'appuie sur un large programme de mesures d'ordre
militaire, économique e politique dont ['application éea-
bliraic dans tous les pays visés la domination politique de
ces derniers et réduirait ces pays i I'étar de satellices des
Erats-Unis [] Clest aux partis communistes qu"m-
combe le réle pardiculier de se metere 4 la téte de la résis-
rance au plan américain d'asservissement de ]’l",uropc. u

Jdanov, Rapport, 22 seprembre 1947,

@ Quel est le camp impérialiste pour Jdanov ? @ Quelle
tiche Jdanov donne-t-il aux partis communistes ?

- LES AWERIGAINS ANERI

EDITE PAR LE PARTI COMMUNISTE FR
) Affiche communiste contre (e plan Marshall
© A quoi le parti communiste francais compare-t-il
I'aide du plan Marshall ? Pourquoi ?
@ Montrez que le PCF suit la doctrine |danov.

B Laide du plan Marshall
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éme
37,

Aide par Etat en % de Paide totale (1948-1952)

Royaume-Uni  24,4% RFA 10,1%6
_France 20,2 % Autriche 5 %

Benelux 12,5 % ce . 4,8 %

Italie 1% Autres Etats 12 %

Pl Mao Zedong (1893-1976)

Mao Zedong est un des fondateurs
du parti communiste chinois. En
lutte contre le gouvernement de
Tchang Kai-chek, il se replie avec
son parti vers le nord de la Chine, &
la suite de la « Longue Marche »
' B (1934-1935). La guerre civile
1% reprend en 1945 er s'achéve en

. 1949 par la vicroire des commu-

| nistes : la Chine continentale devient la Répuhlit[uc
| populaire de Chine. Mao en est le président de 1949 2
1959, er reste & la téee du partl communiste chinois

| Jusqua sa mort.

DE LA GUERRE FROIDE AU MONDE ACTUEL 131
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Apéndice J — Simbolos utilizados nos apontamentos e notas de

campo
Simbolo Significado
Destaques da gravagdo a serem revistos com maior
#
atencao.
Perguntas para os formuléarios utilizados nas entrevistas
¢
com os professores atores de campo.
Definicdo de um conceito histérico pelo professor
©
observado.
Questao relativa a Didéatica da Historia apresentada pelo
™
professor observado.
[1 Reflexao tedrico-metodoldgica do pesquisador.

Copia literal das anotacbes da lousa.

Citacao literal da fala do professor observado ou de seus

alunos.
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Apéndice L — Fotografia do avental com microcadmera sem fio

utilizado pelos professores

Microcamera sem fio

Bateria
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Apéndice M — Reproducdo da tela do notebook durante a

observacdo de uma aula

il Motax de aTpe - SupEite 1 - Esoola 1 - Microsoft Word r. lﬁ"ﬁ! [
Grouvn Gdtar Eybie Jnserr Bormatar Perragentas Tabels Janels apds
D d S m - SIS A O T = | M Coly especal
tigrmal = Werdana - (BN S s S EEREAL-.
04/11 - Bh20/9h10 - 6B
"f11fa
Pauta:
* Fobin Hood (Conbinuacao)
* Arabes, Africanos e Chineses (trabalho em grupo)
- Mela turma. Leltura do tercelro capitulo, com os alunos
aparentemente maks atentos que da ulima vez e sem
interromperam a leltura. Nio houve nenhum comentario
ao final da leitura.
- "fhArabes (p. 26)
Africa dos grandes reings (p. 32)
Africa das sociedades tribais (p. 34)
[ty ¥
E| afm 3] |
Phg 27 Seho | T Portugss [
-?EH-:I}EJ:HF e _ =8 R [B Pri ack: Sudo - Sem,.. 2] Motas de Campo - 4y

Apontamento

Monitor do video em

gravacao
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Apéndice N — Esquema dos circuitos de captacao e edicao de

imagens em sala de aula

+12VCCT

Receptor da

microcamera sem fio

Audio Video
RCA RCA

+ 12V

<

Microcamera

Audio
RCA

Video
RCA

Seletor de audio e video

Video RCA

Audio

Dolby RCA

+ 12 Vv +—— Placa de captura de video

analégico

USB

Notebook
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Apéndice O — Fotografia dos circuitos de captacdo e edicdo de

imagens em sala de aula

Receptor
P Seletor de audio

Plug 127 V AC da microcamera e video

sem fio

Filtro de linha
e fontes de
alimentacéo

12 V CC

Cabo USB Placa de captura . ~
Microcamera

para conexao de video analdgico

com o notebook



