O CURRICULO DE HISTORIA E A “REALIDADE DO ALUNO”: REFLETINDO
SOBRE AS SIGNIFICACOES MOBILIZADAS PELOS DOCENTES DO ENSINO
FUNDAMENTAL II

DIEGO BRUNO VELASCO!

1-Introducio: A demanda por uma educacio de qualidade e suas releituras no ambito
da disciplina escolar Historia

A seu modo, o ensino de Historia pode favorecer a formagdo do estudante como
cidaddo, para que assuma formas de participagdo social, politica e atitudes criticas
diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e as possibilidades de
sua atuagdo, na permanéncia ou na transformagdo da realidade historica na qual
se insere. (PCN de Historia, 1998, p.36, grifos meus).

Segundo Joanildo Burity (2010) nas ultimas décadas, o discurso em defesa da
educagdo como a solugdo para vdrios problemas sociais — o desemprego, a pobreza, a
marginalidade, as diversas formas de discriminagdo, o desconhecimento dos direitos
assegurados legalmente, dentre outros - vem se tornando cada vez mais hegemdnico no
campo educacional. Concomitantemente, as demandas politicas favordveis a universalizacdo
do acesso, ao enfrentamento dos efeitos da exclusdo, a afirmacdo das diferencas culturais
enderecadas a escola se multiplicaram, fazendo com que expressdes como “qualidade em
educacdo” e “educacdo de qualidade” se tornassem significantes disputados nas lutas
hegemonicas em torno da distribuicdo de bens simbdlicos como o conhecimento legitimado
para ser ensinado na educagio bdsica.

Destaca-se, portanto, o papel que € atribuido a educagdo, como sendo o lugar universal
de sutura das multiplas falhas da ordem capitalista e / ou democrética em assegurar igualdade
de condi¢des a todos, independentemente de sua posicdo na estrutura das relagdes sociais.
(BURITY, 2010).

Diferentes discursos sobre a educagdo se entrecruzam, mobilizando sentidos e fixando
diferentes significados, articulando-se em um mesmo ponto: a educacdo € a solucdo para
todos os problemas. Aparentemente, a partir de reinterpretagdes e reapropriagdes especificas
desse discurso, todos ressaltam a importancia de “valorizar” a educagdo como meio de
ascensdo social, de enfrentamento das desigualdades e dos preconceitos, e de preparacdo para

a cidadania.
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Neste sentido, emergiram novas demandas por educacdo — universalizacdo do acesso,
ensino de qualidade, novas praticas pedagdgicas, novos conteidos educativos € novos
modelos de gestdo da institucionalidade educacional existente. Surgiram ainda demandas no
interior do campo da educacao — por novas formas de relacdo entre professores e alunos; pela
inversdo de modelos educativos baseados na transmissdo de conhecimentos e correspondentes
formas de “afericio da aprendizagem”; por modelos baseados em diferentes formas de
raciocinio critico e complexo voltado ao desenvolvimento de uma capacidade de aprender;
pelo reconhecimento de diferencas.

A educacio, tendencialmente no Brasil, € colocada como um projeto supraideolégico,
supraclassista, cujas tarefas primordiais, na atualidade, sdo de produzir sujeitos livres e
competentes e formar os individuos para uma cidadania critica e participativa. (BURITY,
2010).

Segundo Macedo (2009), a no¢do “qualidade de educa¢do” vem adquirindo tamanha
relevancia que acaba organizando cada vez mais os discursos pedagodgicos, justificando a
necessidade de reformas curriculares. Em seu entendimento, essa no¢ao é um ponto nodal que
lutas hegemonicas tentam preencher. Cadeias de equivaléncia sdo criadas com o intuito de
combaterem a propalada crise vivenciada no meio educacional.

Em muitos documentos curriculares” é possivel verificar como esse significante (da
qualidade de educac¢do) tende a estar associado a necessidade de um ensino mais inovador,
mais contextualizado, devendo, assim, as disciplinas escolares deixarem de ser lecionadas de
forma “tradicional” e voltarem mais suas ateng¢des para os interesses dos alunos. No que se
refere a disciplina escolar Historia, que é um dos principais focos desta pesquisa, essa
tendéncia também € apontada por Circe Bittencourt (2011) ao argumentar que, a partir do
final da década do século XX, as vdrias propostas curriculares elaboradas para o ensino
fundamental e médio no Brasil, nessa drea tinham algumas caracteristicas em comum, como
por exemplo: (i) a fundamentacdo pedagdgica baseada no construtivismo, tendo como
principio a noc¢ao de que o aluno € sujeito ativo no processo de aprendizagem; (ii) a aceitagao

de que o aluno possui um conhecimento prévio sobre os objetos de estudos historicos, o qual

2 Os ParAmetros Curriculares Nacionais de Histéria (1998), o Curriculo Minimo ( SEEDUC / RJ - 2012) e as
Orientagdes Curriculares de Histéria (SME /RJ-2010) sdo alguns exemplos de documentos que expressam estas
demandas por um ensino mais voltado as vivéncias dos estudantes no dmbito da disciplina escolar Histéria.



deve ser integrado ao processo de aprendizagem e (iii) a importancia da Histéria na
contribuicao da formacao cidada dos discentes.

A autora considera que um dos objetivos centrais do ensino de Histéria atualmente
relaciona-se a sua contribuicdo na constituicdo de identidades (como, por exemplo, a
nacional), que, por sua vez, associa-se a formacgao da cidadania. Neste sentido, Bittencourt
mostra que nas diversas propostas curriculares, encontra-se a afirmag¢ao de que a Histdria
deve contribuir para a formacao do “cidadao critico” (nas palavras da autora entendido como
um termo vago, mas que indica a importincia politica deste conhecimento) e para a formagao
intelectual do aluno, de modo que este consiga desenvolver capacidades de observar,
descrever, identificar semelhangas e diferengas entre acontecimentos atuais e mais distantes
no tempo e estabelecer relagdes entre presente e passado. (BITTENCOURT, 2011).

Com efeito, a epigrafe que abre este artigo, extraida dos Pardmetros Curriculares de
Histéria para o Ensino Fundamental (1998), é um exemplo do que afirma Bittencourt: a
pertinéncia e necessidade do ensino de histéria cooperar para a formacdo do aluno como
cidaddo plenamente participativo no que diz respeito aos seus direitos e deveres, por meio de
um trabalho que relacione o seu cotidiano com contextos sociais situados em outras
temporalidades cronoldgicas.

Essas orienta¢des de mudancgas no curriculo de Histéria ndo sdo inéditas, uma vez, que
comecaram a ganhar forte relevancia a partir de meados da década de 1980, com o fim da
ditadura militar no Brasil. Entretanto, em 1998 com a publica¢do dos Parametros Curriculares
Nacionais pelo Ministério da Educacao, € perceptivel uma intensificacdo dessas preocupacoes
tendo como foco a articulagdo entre os conhecimentos histéricos escolares e o cotidiano dos
alunos como base para a constru¢ao de uma leitura critica da sociedade.

Referindo-se particularmente a disciplina escolar Histéria, os PCNs propdem vérias
sugestdes com o objetivo de superar uma concepg¢ao na qual ela € vista como uma matéria que
se concentra no estudo de um passado distante, onde os alunos s@o obrigados a memorizar e /
ou decorar nomes, datas, acontecimentos que em pouco acrescentam suas vidas e seus
conhecimentos. Com o intuito de combater esta visdo, nomeada de ‘“‘tradicional”, estes

documentos, assim como varios outros produzidos no final do século XX e inicio do século
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XXI, propdem que o curriculo e o ensino de Histdria se voltem mais para a “realidade do
aluno” e para a “formacao de cidadaos criticos”.

Nao pretendo aqui nem fazer a apologia de um quadro tedrico capaz de permitir a
descoberta e/ou invencdo de alguma estratégia diddtica infalivel, nem descrevé-la e muito
menos prescrevé-la como sendo o caminho certo para resolver esta questdo bastante
complexa, pois, desde ja adianto que, ndo acredito que exista uma tnica estratégia para fazer-
se chegar a “realidade do aluno” por meio do conhecimento histérico escolar. Antes de
pensarmos em estratégias didaticas eficientes em termos de articulacio com a realidade do
aluno e focalizadas na formacgdo cidada, ndo caberia questionar-nos sobre as articulagdes
discursivas que fixam os sentidos desses significantes?

Assim sendo, o objetivo principal deste artigo € identificar, a partir dos discursos de
professores de Histdria (do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental II) que lecionam em escolas
publicas, como estdo sendo produzidos, negociados e disputados os sentidos de “trabalhar
com a realidade do aluno” no curriculo desta disciplina, tendo como viés a relacdo deste
enunciado com o conhecimento escolar, uma vez que, concordando com Gabriel (2011),
penso ser interessante continuar apostando potencial heuristico desta categoria para pensar
uma escola publica que produza “subjetividades rebeldes, avessas a discursos como os da
desigualdade, do racismo e da discriminacao”. (GABRIEL, 2011, p. 3).

Para facilitar o desenvolvimento das ideias, dividirei este artigo em duas partes: na
primeira, farei um esbo¢o do quadro tedrico utilizado de modo a pontuar de que forma venho
compreendendo este conceito de “realidade do aluno” e na segunda, analisarei as falas dos
docentes entrevistados e os processos de significagdo por eles mobilizados para articular o
curriculo de Histéria com aquele borddo em destaque pensando, especificamente, o lugar

ocupado pelo conhecimento escolar dentro deste espago discursivo.

2-Articulando a questao da “realidade do aluno” com a Teoria Pés-Fundacional do
Discurso



Antes de desenvolver o meu entendimento de discurso, cabe destacar o significado
desta categoria “pds-fundacional”, que, em um primeiro momento, pode gerar algumas
interpretacdes errdneas ou equivocadas. Este prefixo “pds” ndo estd sendo utilizado aqui
como sindnimo de negagdo, mas sim como deslocamento de analise em relacdo a algumas
questdes classicas da Modernidade e como uma forma de buscar alternativas a nossas
demandas politicas contemporaneas.

Em didlogo com Marchart (2009), compreendo o pds-fundacionalismo como sendo
uma interrogacdo constante pelas figuras metafisicas fundacionais, tais como a totalidade, a
universalidade, a esséncia e o fundamento. Assim como esse autor, ndo associo 0 pds-
fundacionalismo a nocdo de antifundacionalismo, uma vez que aquele ndo procura apagar por
completo essas figuras do fundamento, mas sim enfraquecer seu status ontoldgico.

Este enfraquecimento ontolégico do fundamento, ao contrdrio do que pode ser
entendido numa leitura menos atenta, ndo gera uma auséncia total de todos os fundamentos,
mas sim faz supor a impossibilidade de se ter um fundamento dltimo, implicando assumir em
nossas andlises a contingéncia e o politico como o momento de um fundar parcial e sempre
precario. (MARCHART, 2009).

A emergéncia do pensamento pds-fundacional possibilitou questionar os “marcadores
de certeza” ou, como afirma Luft, as sentengas fundantes “capazes de garantir a verdade de
todas as demais sentengas de nosso sistema de convicgdes”. (LUFT, 2008, p.16). Este quadro
tedrico pos-fundacional pode ser caracterizado sinteticamente pela desestabilizacdo de
qualquer ideia de centro, pela critica ao essencialismo, pelo cardter incompleto e contingente
do social, pela elaboragdo da teoria do discurso na qual se acentua o cardter flutuante os
significados e o seu papel constitutivo no jogo politico.

A teoria pds-fundacional evoca um sentido peculiar para a nocao de totalidade social
histérica que julgo ser pertinente discutir acerca de suas potencialidades. Laclau e Mouffe
(2004), filiados a essa corrente, argumentam que a totalidade constitui um objeto que é
impossivel e necessario, impossivel pelo fato de nunca conseguirmos encontrar uma definicao
estdvel, duradoura, presente nela mesma — pois, precisa sempre de um “outro” — e necessario
pois sem fechamentos ndo haveria possibilidade de significacdo para qualquer conceito em

andlise e nem processos identitérios.



A Teoria do Discurso aqui privilegiada tem, pois, como pano de fundo mais amplo a
perspectiva pos-fundacional. Assumo a percep¢ao de discurso como nao sendo apenas um
conjunto de textos falados ou escritos e nem como sendo algo estitico e monolitico que
apenas reflete as estruturas sociais ou a realidade. Neste ponto, compartilho da visao de Burity
(2008), que defende ser pouco produtivo do ponto de vista intelectual acreditar na ideia que o
mundo existe independente do pensamento ou da linguagem, onde haveria uma
dicotomizagdo entre a ideia de uma realidade objetiva e uma dimensdo de producdo de
sentido.

Autores como Laclau e Mouffe (2004) sdo contra qualquer visao que corrobora a ideia
de que o discurso apenas descrevem as coisas como elas sio. E necessdrio ir além desta
concepcdo, pensando o discurso como préitica de significacdo, que estabelece sentidos e
significados, e que também € um elemento constitutivo da realidade. Assim sendo, ndo hd
nenhuma realidade social sem sentido e este é produzido socialmente. (BURITY, 2008, p.38).

Em sintese, estas leituras nos permitem pensar uma abordagem discursiva marcada
pela ndo existéncia de determinismos (subjetivos ou objetivos). O mérito de suas andlises €
nos propor uma alternativa de pensar a relagdo entre discurso e realidade, onde a0 mesmo
tempo em que aquele a narra ou a nomeia, ocorre, simultaneamente, o processo de ingeréncia
e reconfiguracdo sobre ela. (BURITY, 2008).

Nesta ordem de reflexdo, Laclau e Mouffe (2004) procuram demarcar a importancia
do processo de significacdo para a compreensdo e constituicdo dos fendmenos sociais,
articulando sentido como uso social da linguagem. Em seu olhar, ndao h4 ac@o social sem
significacdo e toda significagdo estd inscrita dentro de um discurso. Deste modo, entendem
que os fendmenos sociais sO podem ser interpretados quando inseridos em uma cadeia de
significacdo discursiva, sem a qual nenhum sentido pré-existencial pode ser acessado.
Portanto, ndo negam a materialidade fisica das coisas, mas defendem que toda forma de
acesso a ela se d4 nas esferas da discursividade.

O sentido social de qualquer fendmeno se constréi a partir de sua inscricio em

. . g - - . . 3 L, .
unidades mais amplas de significagdo, chamadas de formacdo discursiva’. Além disso, os
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Segundo Burity, Laclau define formacao discursiva como sendo um conjunto de discursos articulados, porém
heterogéneos. Nao pode ser considerada como algo monolitico e estdvel, mas sim como algo que produz efeitos



fendmenos sociais ndo possuem uma unica forma de abordar, visto que sio marcados pelo
cruzamento de diversas construgdes discursivas. (BURITY, 2008).
Eles reconhecem a centralidade da categoria discurso na luta pela defini¢do do social.
Desta forma, a linguagem ndo apresenta uma funcdo meramente representacional, mas sim
um papel constitutivo na constru¢do de sentidos de mundo. Trata-se de uma categoria que
relaciona palavras e acdes, ndo podendo ser compreendida como pura operagdo mental, ideal,
em oposicdo a acdo e a pratica social, rompendo com aquelas no¢des essencialistas, onde
seriam produzidas verdades e certezas sobre as coisas deste mundo (GABRIEL, 2011).
Afinal, nas palavras de Laclau (2008):
Por discurso, como jd precisei em vdrias outras ocasioes, eu ndo entendo algo
limitado aos dominios da fala e da escrita, mas um conjunto de elementos nos quais
as relacoes desempenham um papel constitutivo. Isso significa que estes elementos

ndo pré-existem ao complexo relacional, mas se constituem por meio dele. Assim
“relagdo” e “objetividade” sdo sinénimas. (LACLAU, 2008, p. 86, tradugdo livre).

Nesta perspectiva, para fins deste trabalho, opero com a seguinte definicdo de
discurso: trata-se de uma categoria tedrica que procura dar conta das regras de produgdo de
sentido sobre qualquer fendmeno que ocupe um lugar no mundo social e no conjunto de
discursos articulados entre si. Essa producao de sentido ndo ocorre de forma aleatéria, neutra
e inocente, uma vez que implica disputas e relagcdes de poder nem, tampouco, € estavel, pois a
significacdo possui um carater oscilante, flutuante e permanentemente instavel, ndo havendo a
estabilizacao de um sentido univoco. (BURITY, 2008).

A teoria do discurso pds-fundacional de Laclau e Mouffe afirma, portanto, que nao
existem termos com uma positividade plena, mas sim diferengas. Isso equivale afirmar que
cada termo se afirma, de modo provisorio, pela distincio em relagdo aos demais. Assim
sendo, procuro investigar quais os fluxos de sentidos de ‘“realidade do aluno” estdo sendo
mobilizados pelos professores da educacdo bdsica, entendendo que existe um corte, uma
fronteira neste contexto discursivo que divide o que € e o que ndo € considerado “realidade”.
Portanto, é no jogo politico envolvendo os conceitos de antagonismos e fronteira que estes
sentidos vao sendo estabelecidos, sendo constantemente reatualizado e (re) significado de

acordo com as demandas pela manutencdo ou deslocamento desta fronteira.

de posicionamento, autorizagdo e restricio sobre os sujeitos que nela se constituem ou expressam. (BURITY,
2008, p. 42).



8

Deste modo, Laclau (2008) assume que as praticas articulatérias funcionam com duas
l6gicas, que sao conjuntamente, diferentes e complementares: as l6gicas da equivaléncia e da
diferenca, sendo elas as responsdveis pela produgdo dos diferentes sentidos sempre em disputa
na arena do discurso.

Segundo Howarth (2000), a pratica articulatéria € definida por Laclau e Mouffe como
a constru¢do de pontos nodais que parcialmente fixam sentido. Essa fixacdo de sentido é
sempre parcial devido ao que eles chamam de “a abertura do social”, argumentando, assim,
que as formacgdes discursivas consistem em elementos relacionados que podem em certos
contextos serem significados como uma totalidade.

Esses elementos que se encontram envolvidos dentro de uma mesma cadeia de
equivaléncia sdo diferencgas articuladas, o que faz com que os mesmos tenham, a0 mesmo
tempo, suas demandas particulares ainda presentes, mas que, em relagdo a articulacdo que os
envolve, esses cancelam suas diferencas neste instante particular, possibilitando surgimentos
de pontos nodais.

No processo de constituicio do social, proviséria e contingencialmente, hd fixacao
parcial dos sentidos possiveis no processo articulatorio. Isso faz com que alguns significantes
do discurso sejam privilegiados no fechamento da cadeia de significagdo. A eles, Laclau
denomina de pontos nodais. Estes permitem que seja estabelecida a equivaléncia entre
elementos diferentes, tornando-os momentos da prética articulatéria. Sem os pontos nodais,
nao haveria articulagdo e prevaleceria apenas a l6gica da diferenca. (LOPES, 2011).

Essa apropriacdo da leitura da teoria do discurso de Laclau e Mouffe (2004) nos
permite averiguar quais seriam os pontos nodais que se imbricam na formacao das cadeias de
equivaléncia definidoras do conhecimento histérico escolar, podendo estimular a reflexdo até
que ponto o enunciado “realidade do aluno” se articula nesta 16gica e com quais elementos e
discursos (do campo educacional, do campo historiografico, por exemplo) ele dialoga /
interage atualmente para demarcar a fronteira entre o escolar e o nao-escolar.

Neste estudo, interessa-me investigar como essa expressdo € significada no campo
discursivo da epistemologia social escolar. Minha aposta € que o jargdo intitulado “trabalhar
com a realidade do aluno” participa da cadeia de equivaléncia que define ensino de Histéria

de qualidade. Desse modo, o foco principal deste trabalho € perceber como essa unidade



diferencial (ou elemento) se articula nesta cadeia e, principalmente, como mobiliza sentidos
de conhecimento histérico escolar, cabendo-nos interrogar sobre a funcdo discursiva do
significante conhecimento escolar nesta cadeia de equivaléncia que fixa sentidos de qualidade
a partir da andlise das entrevistas realizadas com docentes de Histéria que atuam na rede

publica de ensino.

3- Os sentidos de “realidade do aluno” no curriculo de Histéria e suas imbricacoes com
o conhecimento escolar

Antes de pontuar os sentidos de realidade do aluno, gostaria de destacar que opero
neste espaco com o entendimento de curriculo como um espago discursivo hibrido e nio
como um local que transmite um repertério universal e partilhado de significados. esse
entendimento de curriculo como onde sdo produzidas, contestadas e negociadas politicas de
diferencas e identidades ndo nos afasta da problemdtica do conhecimento, podendo trazer
pistas para pensar os mecanismos de regulacdo social e de constituicio de hegemonia
implementados na escola por meio dos saberes escolares. (GABRIEL, 2008).

Defender a pertinéncia de se operar com a ideia de curriculo como pratica de
significacdo, ou como espaco de enunciacdo onde vdrios discursos se entrecruzam, nao
significa abdicar de refletir sobre a questdo dos saberes e as praticas discursivas que envolvem
sua producdo, distribuicdo e consumo especificos. Isso ndo significa reduzir todo o
pensamento politico do campo do curriculo a questao da validade (ou ndo) dos conhecimentos
escolares, porém € necessario avangarmos no debate sobre as relagdes entre curriculo, escola,
poder e cultura insistindo na necessidade de enfrentarmos a questdo da “centralidade dos
saberes”. (GABRIEL, 2008, p. 12).

Gabriel (2008) destaca que nos tempos atuais, denominados por ela como “tempos
pos, cabe ainda defender a crenga na importancia da escola publica, ainda que mesmo com
todos os problemas que ela enfrenta e com todas as desigualdades existentes na nossa
sociedade, visto que, em sua perspectiva,ela € também um espago possivel para a constitui¢cao

de sujeitos que tenham condicdes de disputar novas posi¢des nas relacdes assimétricas de
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poder. (GABRIEL, 2008). Afinal , segundo essa autora , a instituicdo escolar embora "sob

suspeita" ainda produz efeitos na formacao de

Sujeitos suficientemente criticos para criticar essa propria instituicdo que oS
formou. Sujeitos epistémicos, que estabelecem relacdes com o saber, sujeitos
fragmentados e atuantes, negociando, disputando sentidos sobre esse mundo.
Sentidos produzidos por meio da relacdo — que lhes foi possivel estabelecer nos
limites de seu campo de possibilidades - com os saberes socio-historicamente
construidos e acumulados. (GABRIEL, 2008 ,p. 3)

O argumento central desta autora consiste em defender que mesmo com todas as
criticas que a escola publica esteja sofrendo na contemporaneidade e com o aumento das
atribuicdes que lhe € imposta com o passar do tempo, isto tudo ndo nos autoriza a negar
radicalmente a potencialidade dessa institui¢do em significar e agir no mundo, uma vez que a
crenga que se encontra na base da fundamentagdo da justificativa da ampliacdo da educacdo
formal no século XX — de que o conhecimento adquirido por meio do curriculo seja superior
ao conhecimento adquirido na vida cotidiana — embora abalada nas dltimas décadas, ndo pode
ser ignorada, o que ndo significa necessariamente o retorno de uma pedagogia conteudista em
relac@o a natureza do conhecimento produzido e socializado nas escolas. (GABRIEL, 2008).

Apostando no potencial da escola publica, entrevistei 12 professores de Histdria sobre
os sentidos de “realidade do aluno” por eles mobilizados e fixados. Ao todo, foram
escolhidas 8 escolas’ ( 6 da rede municipal do Rio de Janeiro e 2 da rede municipal de Pirai)
para desenvolver esta pesquisa. Neste caso, os critérios de selecdo foram: a localizagdo
geografica das escolas (escolas 1,2,7 e 8), o hordrio de funcionamento (escolas 5 e 6), a faixa
etaria dos estudantes e a nota no IDEB(escolas 3 e 4). As entrevistas foram utilizadas como
ferramentas metodoldgicas para chegar aos resultados deste estudo.

Silveira (2002) alega que as entrevistas sdo usadas como instrumento nas pesquisas de
Ciéncias Humanas e, em destaque, de Educagdo, sendo tomadas constantemente como uma
simples técnica a ser dominada, sem que se proceda a um exame radical dessa metodologia e
de suas implicacdes. Na contram@o dessa tendéncia, essa autora propde que se as observem

como eventos discursivos forjados ndo apenas pelas relagdes entre entrevistador e

4 .. . . , N

As escolas 1,2,3,4,5 e 6 fazem parte da rede municipal do Rio de Janeiro. Ja as escolas 7 e 8 pertencem a rede
municipal de Pirai. Considerei relevante entrevistar docentes que atuassem neste municipio, uma vez que nao
encontrei escolas rurais dentro da SME /RJ.
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entrevistado, mas também pelas imagens, representacdoes e expectativas que circulam nos
contextos de realizacdo delas e de sua escuta / andlise.

Verifica-se, destarte, a presenca de jogos de significacdo, negociagdes e disputas,
escaramugcas e retiradas estratégicas nas entrevistas realizadas para uma pesquisa académica.
Nao vislumbro, por conseguinte, que as entrevistas sejam interpretadas como codificacdes
prévias da realidade, mas como formas que constroem determinados sentidos, ou seja, como
uma arena de significados onde estes se alteram dependendo do espaco discursivo. Na
dindmica deste trabalho, as entrevistas foram significadas como “préitica discursiva”
(PINHEIRO, 2004) e como tal pretende oferecer o estancamento pleno e dltimo dos sentidos
produzidos na contingéncia.

Segundo Pinheiro (2004), a interacdo que é desenvolvida a partir de uma relacao
estabelecida nas entrevistas representa um instante em que distintas e multiplas vozes
ressoam, niao sendo marcada apenas pelas vozes daqueles que perguntam e respondem, mas
constituindo um didlogo ampliado de interlocutores presentes e ausentes.

As entrevistas serdo percebidas, pois, como textos, marcadas pelas disputas em torno
da fixacdo de sentidos para os enunciados de “realidade do aluno”, ressaltando que os
significados instituidos pelos docentes nao t€ém nada de neutro, fazendo parte das lutas
hegemonicas que envolvem o curriculo de Histéria em torno do que deve ser ou nao validado
como conhecimento escolar.

Busquei compreender os sentidos de “realidade do aluno” fixados pelos docentes a
partir de duas perguntas especificas: a) O que se compreende pela ideia de trabalhar com a
realidade do aluno dentro do Ensino de Histéria? b) Como os docentes descrevem a realidade
de seus estudantes?

Minha intencdo € evidenciar como esses termos sdo mobilizados nas cadeias de
equivaléncia que fixam sentidos de “ensino de Histéria de qualidade”. Como o significante
“realidade” articula uma gama variada de significacdes, privilegiei analisar os conceitos e
discursos mais hegemonicos que emergiram associados a tal ideia.

Cabe destacar que os docentes entrevistados ndo limitaram seu raciocinio a um
discurso univoco, hibridizando diferentes sentidos em suas falas. O meu desafio consiste em

demonstrar os fluxos de sentidos que mais circularam nestas falas.



12

Uma andlise atenta das respostas elaboradas pelos docentes, permitiu-me constatar, em
um primeiro momento, trés grupos de fluxos de discursos que se hibridizam nesta questao da
mobilizacdo de sentidos de ‘“realidade do aluno”. O primeiro encontra-se vinculado ao
discurso que pauta esta realidade como sendo uma realidade sofrida, confundida com as
visdes estereotipadas de categorias como ‘“favela” / “favelado” que circulam em diferentes
contextos discursivos. Seja para afirmar ou para combater essa visdo, os discursos nesse
primeiro grupo resultam das articulacbes em uma mesma cadeia de equivaléncia de

3

significantes como pobreza”, “miséria, “dificuldade”, “exclusdo social”, “sofrimento”, “falta

de perspectiva”, “violéncia”, “desestruturacdo familiar”, “dominac¢do”, “despreparo” e
“desinteresse” fixando, assim, um sentido de realidade pontuado pela escassez de valores e

pela abundancia de problemas sociais.

Olha so, trabalhar com a realidade do aluno, vocé pode em alguns momentos, é...
Pra mim, trabalhar com a realidade do aluno é pegar tudo que ele tem, que ele
traz de familia, de comunidade, do mundo que ele entende, do que ele td vendo na
televisdo, que é a realidade dele, que é a verdade dele, inclusive as faccies
criminosas, a droga, o trdfico, tudo. E tentar colocar isso dentro do ensino da
Historia, ta? Porque a realidade dele ¢ essa. Ele ndo é um cara que lé, ele nao é
um aluno que lé, ele ndo é um aluno que familia fala que tem alguma coisa
importante. Entdo, em todo momento que eu to trabalhando a Histdria, eu fago isso.
Eu tento fazer, trazer uma comparagdo comparagdo disso pra dentro da realidade
deles. Entdo, ¢ dificil pra caramba. (...) S6 que a vida deles ndo tem nada a ver
com o ensino da Historia. E... (...) E, mas assim meio assim, eles sdo clientes, eles
sdo miserdveis, a vida deles é miserdvel, eles tém mdes sem pais, entdo a realidade
deles tem muita coisa assim. A realidade crua mesmo no dia-a-dia, da tristeza.
(Roberta, escola 4, grifos meus)

Percebe-se que a “realidade do aluno” € significada como uma realidade de auséncias,
lacunas, diretamente associada aos processos de significacdes hegemoOnicos em torno do
significante, favela, local de moradia de grande parte dos estudantes da rede publica de
ensino. O discurso hegemoOnico, neste contexto discursivo, associa-se a ideia de "realidade do
aluno" a uma realidade perversa e indigna, onde estes alunos chegam a escola sem nocdes de
respeito e ética dada a desestrutura familiar que empurra tal responsabilidade para a
instituicdo escolar. A isso € acrescentada as questdes da violéncia do local onde vivem
(fortemente vinculada aos grupos armados de traficantes e aos confrontos entre estes com as

forcas policiais), e da pobreza, da marginalizacdo social e das dificuldades materiais que tais
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alunos carregam ao terem sua nocdo de realidade muito acoplada com os estere6tipos que
tradicionalmente se elaboram sobre as comunidades carentes considerando-as como lugares
extremamente perigosos, violentos, sujos, excluidos, pobres, bagungados, desorganizados e
sem a presenca do poder publico.

O discurso da desigualdade e pobreza é capaz de articular em uma mesma cadeia de
equivaléncia as realidades dos alunos da area urbana e rural, mostrando, assim, nao existirem
muitas diferencas nos processos de significagdo se tomarmos como parametro a questdo da
localizagdo territorial das escolas. Como € possivel perceber na fala da professora de Pirai

que também nao se distanciou muito desta concepgao:

Vamos ld... Realidade dos meus alunos, como eu jd até tinha falado com vocé, a
realidade dos meus alunos de Pirai, ela é muito especifica. A gente tem alunos ali
que vdo pra escola pra se socializar porque eles ndo tem essa oportunidade fora da
escola. O tinico momento que eles tém de socializacdo é dentro da escola. (...)
Entdo, quer dizer, eu tenho alunos hoje que tem a escola, que tem apenas a escola
como ambiente social. Porque a escola é um ambiente social, isso é fato, mas tenho
alunos que tem apenas a escola como ambiente social. Entdo aquele momento ali
pra ele, e ai vocé pegar a atengdo desse aluno pra sala de aula, o aluno que vé a
escola s6 como ambiente de socializacdo, é muito mais dificil. E ai, eu tenho
outros alunos que moram dentro de uma comunidade, onde eles tém o idolo
negativo, que é o bandido, que consegue tudo com facilidade, que ndo teve que
estudar, que tem status. Entdo ele tem aquela, aquele icone negativo que é o
bandido e ai como é que vocé vai pegar a atengdo desse aluno, que tem um icone
negativo muito forte fora da escola e que ndo precisou daquilo ali pra td onde td?
Entdo, essa é a realidade que eu tenho na minha mao. E uma luta de foice o tempo
todo. (Vitoria, escola 7, grifos meus).

A representacdo da realidade como espaco da privagdo, do sofrimento e da violéncia
estd presente em vdrias superficies textuais analisadas sendo um dos fluxos de sentido
hegemonico dentro desta cadeia discursiva. O segundo grupo de fluxos discursivos se
caracteriza pelas tentativas de definir realidade do aluno por meio de sua articulagdo com o
ensino de histéria (pensando ora na impossibilidade de tecer tal relagdo ora na realidade do
aluno como ponto de partida para se dialogar com o ensino da Histoéria). Essa articulacdo
entre "realidade do aluno" e ensino de histéria traz a tona diferentes estratégias discursivas
mobilizadas na reflexdo sobre as potencialidades e limites da conex@o entre esses dois termos.

Muitos professores destacaram o quao complexo € tecer esta ligacdo entre “realidade do
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aluno” e ensino de Histéria. Nas palavras de alguns deles essa conexao é muito dificil, quando

nao impossivel.

Entdo, eu acho assim, complicado demais. Eu acho que é um borddo, um chavdo
que nos utilizamos, trazer para a realidade dos alunos, contextualizar, mas que eu
sinceramente, muitas vezes a gente faz sem ter nocdo de como, se tem alguma
validade, se a gente ndo td cometendo, entre aspas, “uma heresia”, enquanto
alguém que trabalha com Historia (Arthur, escola 1, grifos meus).

Os argumentos oferecidos para justificar essa dificuldade/ impossibilidade sao
bastante variados. Alguns desses argumentos investem nos sentidos de realidade dificil e/ou
da distancia entre a realidade do aluno e a realidade do docente para justificar essa tomada de
posicdo. E interessante constatar como a questdo das caréncias, ao invés de serem traduzidas
em demandas sociais do nosso presente, sao percebidas como obstaculos para a aprendizagem
em Historia.

O terceiro fechamento discursivo em torno de “realidade do aluno” refere-se a uma
concepcdo de realidade muito ligada ao quadro teérico do discurso pds-fundacional com que
venho operando nesta pesquisa, uma vez que alguns professores fizeram questdo de
questionar noc¢des de cardter essencialista muitas vezes aplicadas de forma inescrupulosa, ou
seja, sem a ado¢ao dos devidos critérios e cautelas tedricos.

Nas entrevistas existem alguns pontos de aproximag¢@o como a nao formulacao de um
conceito pronto e acabado para o jargdo da realidade do aluno, a defesa na crenca da
importancia em se desnaturalizd-lo, uma vez que comporta diferentes significados e o
apontamento para um caminho diferente para se pensar a “realidade” vivenciada pelo aluno

em conjunto com o professor no espaco da escola.

Entdo, ai eu acho que a gente precisa definir o que é que a realidade do aluno
porque é hipocrisia minha dizer: Essa regido aqui, se eu sair cinco dias com eles,
eu vou conhecer. Nao vou. Entendeu? Eu acho que isso é utopia. E ai, acho assim,
ah ,entdo vocé vai privilegiar o grupo que mora aqui nessa rua? Td. Mas a minha
turma ndo mora so aqui nessa rua porque o pessoal mora ali na comunidade... Ali,
as vezes, tem tiroteio que os pais ligam pra cd dizendo pra diretora: “Segure ele ai
porque quando der eu vou descer pra pegar ele”. Gente, eu ndo vivo isso da minha
rua (...)Entdo acho isso, acho muito bonito isso na teoria, eu acho assim uma
professora que tivesse dedicagdo exclusiva, com um grupo de 20 alunos, que
pudesse pesquisar um pouco, uma visdo da realidade dos alunos, se tivesse muita
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intimidade com os responsdveis, chamar os responsdveis, entendeu? Entdo, ali
houve esse negdocio do tiroteio... Gente, semana que vem, vamos chamar aqueles
pais pra... Como é que a crianga td se sentindo, né? (Cldudia, escola 3).

Por ultimo, gostaria de analisar a questdo das articulacdes entre os sentidos de
“realidade do aluno” mobilizados e a questdao do conhecimento histérico escolar. Como pude
constatar, ndo foi mencionada a expressdao conhecimento / conhecimento escolar para associar
a questdo da realidade do aluno. Tal postura nos leva a uma conclusdo: quando se menciona a
expressao “realidade do aluno”, em um sentido mais geral no interior do campo educacional,
o conhecimento histdrico escolar ocupa um papel bastante marginalizado, estando, na maior
parte dos discursos, excluido desta cadeia de equivaléncia. Repara-se, portanto, a pouca
ligacdo entre a disciplina escolar Histéria (e, por conseguinte, o conhecimento histérico
escolar) e a chamada realidade de vida dos estudantes, sendo, muitas vezes, colocadas como
antagoOnicas e exteriores neste processo de fechamento e totalizagao de significados.

Neste caso, é possivel observar a presenca de uma operacao retdrica que condensa o
sentido de conhecimento escolar igualando- o aos conceitos de conteido e de Histdria
Tradicional, permanecendo este tipo de saber fixado como exterior constitutivo desta cadeia
que fixa o sentido de realidade dentro do ponto nodal da qualidade de ensino em Histdria.
Assim sendo, destaca-se que a cobranca por passar conteido faz com que este seja apontado
como responsdvel pela dificil interlocucdo entre tais esferas, mantendo o conhecimento
escolar num lugar subalterno dentro desta formacao discursiva.

Nas poucas vezes em que tal articulagdo € feita, prioriza-se mais a dimensdo
axioldgica da Histdria, ou seja, parte-se da priorizagdo do dominio de certas habilidades e
competéncias como a leitura, a compara¢do de temporalidades, a compreensdo de nogdes
como mudangas e permanéncias e a argumentagdo com coeréncia.

Tais habilidades sdo muito importantes para um ensino de Histéria de qualidade.
Entretanto, sustento aqui meu argumento em prol do ndo esquecimento dos contetidos e das
interacdes entre os aspectos epistemoldgicos e axiolégicos da Histéria para se fazer tais
articulacoes.

Concordo que uma Histéria Tradicional, Positivista e Conteudista ndo serd a solucdo

dos problemas enfrentados pelos docentes de Histéria no ensino publico, entretanto tenho
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davidas se colocar os conteidos historicos escolares num papel marginalizado contribuira
para algum avanco no ensino de Historia.

Nao fago aqui apologia alguma ao retorno do conteudismo, s6 penso que operar com 0O
conhecimento escolar sem os conteidos e seus fluxos de cientificidade mobilizados no
processo da transposi¢ao didatica, pode tornar o espaco da escola desnecessario, uma vez que
sua fungdo principal de produzir e distribuir o conhecimento passa a ser desvirtuada,
dificultando ainda mais a implementacdo de algo almejado por diferentes setores da

sociedade, o ensino de qualidade nas escolas publicas do pais.
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