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Resumo

Este artigo objetiva discutir a construgéo de sentido através da argumentagao na Histéria ensinada, a partir de uma
pesquisa de campo realizada em uma escola da rede municipal de Niterdi-RJ. A pesquisa de campo constitui-se de
30 horas de gravagao de aulas de Histéria de uma turma do 4° ciclo do Ensino Fundamental (correspondente ao 8°
ano). Na analise de dados buscou-se a articulagdo com elementos tedricos vinculados ao curriculo, a linguagem e
a cultura. Destaca-se, com tal exercicio, uma possibilidade de aproximagao tedrica dos conceitos vinculados a es-
ses trés campos de conhecimento, relacionando-os a um espago concreto — uma sala de aula de Historia. O desafio
proposto € dialogar com as teorias dos campos do curriculo, da linguagem e da cultura, buscando compreender a
construcao de sentido na Histodria ensinada pela argumentacao.
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Abstract

The aim of this article is to discuss the construction of meaning through argumentation in the teaching of History. The
field research was carried out in a municipal school in Niteréi — RJ. The research included 30 hours of recordings of
History classes of a group of the 4" cycle of Elementary Education (also called 8" year of Elementary Education).
The data analysis articulated the theoretical elements related to curriculum, language and culture. It can be pointed
out a possibility of theoretical approximation of these three fields of knowledge relating them to the concrete space of
the History class. The challenge is to create a dialogue among the theories from the curriculum, language and culture
fields, aiming to understand the construction of meaning in the teaching of History by means of argumentation.

Keywords: Teaching of History. Curriculum. Culture. Language. Argumentation.

cer convergéncias tedricas entre eles para compre-
ender a argumentacéao e a construgdo de sentido na
Historia ensinada.

Introducéao

Neste artigo, discutimos a construgao de
sentido através da argumentagédo na Historia ensi-
nada. Para isso, foram utilizados subsidios obtidos

na pesquisa realizada no ano de 2003 em uma
sala de aula de Histdria. A anadlise feita retorna ao
material investigado durante o mestrado, buscando
assim revisitar algumas questdes e repensa-las a
luz de elementos tedricos vinculados ao curriculo, a
cultura e a linguagem.

O desafio proposto foi dialogar com estudio-
sos desses trés campos — curriculo, linguagem e
cultura — buscando compreender a construgéo de
sentido na Histdria ensinada via argumentacéo.
Usou-se, como arcabougo conceitual, o dialogo com
os autores Habermas e Bakhtin, buscando estabele-
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A realizacdo da pesquisa

A pesquisa de campo foi realizada em uma
escola da rede municipal, localizada em Niteroi-RJ,
no 4° ciclo do Ensino Fundamental, 8°ano escolar.’
A comunidade onde esta localizada a escola muni-
cipal é extremamente pobre e os alunos dessa
unidade escolar sdo oriundos principalmente de
seu entorno. Além disso, o depésito sanitario desse
municipio — o lixdo de Niteréi — esta localizado nessa
comunidade.

Quando subimos o morro, temos, a direita, o
lixao e, a esquerda, uma area verde com a presenca

" A coleta e a gravagdo foram iniciadas no dia 17 de fevereiro
de 2003 e os nossos registros finalizados no dia 19 de maio de
2003.
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da Mata Atlantica e de um corrego. Nesse lado es-
querdo, pode-se observar, ainda, a existéncia de va-
rias casas grandes e confortaveis e, na rua anterior a
escola, localiza-se um condominio cuja maioria das
casas pode ser definida como “casas confortaveis”.
Do lado direito, mais proximo ao lixdo, as casas sao
menores e indicam um quadro de grande pobreza.
Ademais, no interior do lixdo, também encontramos
moradias e podemos observar barracos feitos de
madeira e papelao, onde muitas familias moram ou
guardam o material coletado. Dessa comunidade de
contrastes sociais, culturais e ecoldgicos, advém a
maioria dos alunos que frequenta a escola, alguns
oriundos de comunidades proximas, como os bair-
ros Caramuijo e ltitioca.

As aulas da turma ocorriam as segundas-fei-
ras em trés tempos seguidos de 45 minutos. Assim,
foi filmado um total de 30 horas-aula, embora tenha-
mos estado presentes no campo por 50 horas, ao
longo dos meses de fevereiro, margo, abril e maio
de 2003.

O professor nao recebeu nenhum treinamen-
to ou indicativo de como deveria organizar as suas
aulas; néo interferimos na escolha do conteudo e
nem na forma como esse seria ensinado aos alu-
nos. Pedimos que o professor organizasse suas au-
las de forma habitual. Participaram delas aproxima-
damente 35 alunos. A sala de aula filmada atendia
alunos do 4° ciclo do Ensino Fundamental na faixa
etaria de 13 a 16 anos. Com vistas aos indicativos
etarios propostos por Habermas, acreditamos que,
ao procedermos a pesquisa de campo nessa turma,
poderiamos identificar a construgao do processo de
argumentacdo. Nesse direcionamento, para o qual
a propria teoria habermasiana nos indica, os alunos
que compdem a turma preenchem o requisito de
idade adequada e estao estabelecendo ou ja esta-
beleceram a capacidade de se colocar na terceira
pessoa.

A argumentacéo

Nesta secdo, estabelecemos com quais refe-
renciais tedricos dialogamos para pensar 0 processo
argumentativo na Histdria ensinada. Nesse sentido,
comegamos com Goulart (2007, p. 2), que aproxima
a teoria bakhtiniana da argumentagao, construindo
um dialogo com o autor e afirmando que enunciar é
argumentar:

Parto do pressuposto de que é possivel conceber,
a partir da concepgao de linguagem do autor, que
enunciar € argumentar, tendo como horizonte as
seguintes premissas:

(1) Aargumentatividade da linguagem € inerente ao
principio dialégico, ja que todo enunciado € produ-
zido intencionalmente na dire¢do do Outro, no mo-
vimento da interminavel cadeia de enunciagdes.

(2) Enunciar € agir sobre o Outro, isto €, enunciar
extrapola a idéia de compreender e responder
enunciados.

Ao escolhermos as palavras de nossos enuncia-
dos/géneros do discurso, segundo Bakhtin, par-
timos das intengbes que presidem o seu todo. A
situacao social mais imediata e o meio social mais
amplo determinam a estrutura da enunciagao, em
que as palavras sao orientadas em funcgao do inter-
locutor, do auditério social.

O auditdrio social a que nos remetemos neste
artigo é a sala de aula de Histéria. O professor, nes-
sa perspectiva, tem uma situagao social definida, ou
seja, a intengdo de ensinar Historia, e, por conse-
guinte, seus argumentos orientam-se para essa fina-
lidade, o seu aparato de saberes esta focado nessa
intencionalidade, o esforgo argumentativo canaliza-
do para esse fim.

Os varios saberes, seja da Histéria, da profis-
sdo ou do auditério social, constituem um processo
polissémico e interativo na constituicdo argumentati-
va de seus enunciados. “O principio dialdgico é basi-
Co para a sua concepgao de linguagem; € o principio
constitutivo de todo discurso. O dialogismo € desse
modo, a condi¢cao de sentido do discurso, a ligagao
entre a linguagem e a vida social.” (GOULART, 2007,
p. 2). Dessa forma, conceber enunciagdo como es-
paco de argumentacdo é perceber que essa agao
esta permeada pelo espago social, politico e cultural
em que o enunciado é proferido e pela intencionali-
dade que o sujeito tem ao proferir.

Nao é qualquer enunciado ou qualquer forma
de enunciagao que podemos caracterizar como tipi-
ca de uma “aula de Historia”, e ndo é qualquer aula
de Histéria que podemos definir como espaco de
enunciagdo argumentativa, uma vez que cada ator
no processo de enunciagao possui um papel e uma
legitimacao dada e certificada pelo grupo social em
que o processo argumentativo € estabelecido.

Bakhtin destaca a profunda diferenga entre duas
categorias de palavras, a palavra de autoridade e
a palavra internamente persuasiva. A palavra auto-
ritaria — religiosa, politica, moral, a palavra do pai,
dos adultos, dos professores, entre outros — nédo
necessita de persuaséo interior para a conscién-
cia, pois ja a encontramos unida a autoridade; logo,
exige de nos o reconhecimento e a assimilagéo. A
forca do argumento dessa palavra esta ligada ao
valor/peso que a fortalece e a sustenta, construido
no passado hierarquico.

A palavra internamente persuasiva, por sua
vez, carece de autoridade, sendo determinante
para o processo da transformacdo ideoldgica
da consciéncia individual. A palavra persuasiva
interior € comumente metade nossa, metade de
outrem. Tem produtividade criativa, no sentido
de que pode reorganizar as palavras de nossos
discursos em novos contextos, ao ingressar num
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inter-relacionamento tenso, e mesmo conflituoso,
com outras palavras internamente persuasivas.
(GOULART, 2007, p. 4).

A aula possui varios atores, sendo que o pro-
fessor, nesse espago de agao, possui um papel e
uma fungéo que o imbuem de autoridade. O ato de
ensinar pode ou nao possibilitar a constituicdo de uma
argumentagéo internamente persuasiva (GOULART,
2007, p. 4), entretanto, exerce tradicionalmente um
papel vinculado a autoridade.

Destacamos ainda a possibilidade de apro-
ximagéo das reflexdes encaminhadas por Goulart
(2007) com a teoria da agao comunicativa. Na pers-
pectiva habermasiana, a pretensao de validez da ar-
gumentacao, estabelecida em um espaco dialégico
de encontro entre iguais, sera colocada em xeque e,
pela argumentagéo, se estabelecera sua validade,
ou a construgdo de uma nova validez, ou a rejeicao
total da pretenséao inicial. O uso da autoridade, em
uma perspectiva autoritaria e coercitiva, é vista pelo
tedrico como uma agéo estratégica, que visa a um
fim ndo baseado no entendimento, mas sim na ma-
nipulagéo e na coagéo.

Para Habermas (2002), o argumento € o ins-
trumento pelo qual as pretensdes de validez séo
apresentadas e confrontadas. Na concepcdo de
acao comunicativa habermasiana, os falantes, quan-
do discordam do ponto apresentado, ou melhor, de
uma questao pretensamente apresentada como ver-
dadeira, analisam e julgam-na a luz da racionalida-
de processual, pela agdo do dialogo argumentativo.
Todos os componentes da agdo argumentativa, na
sua forma reflexiva, estdo em igualdade de conheci-
mento e oportunidade de fala.

Por meio de argumentagdes, o carater cooperati-
vo das disputas em torno do melhor argumento se
esclarece por uma finalidade relativa a uma fungéo
que é constitutiva para esses jogos de linguagem;
os participantes querem se convencer mutuamen-
te. Ao mesmo tempo que prosseguem o agir coti-
diano comunicativo, se orientam, do nivel reflexivo
das exigéncias de validez tematizadas, para como
diante do objetivo do entendimento, porque um
proponente s6 pode ganhar o jogo quando conven-
ce seus oponentes da correcéo de sua exigéncias
de validez. (HABERMAS, 2002, p. 65).

O espaco de argumentacgao reflexivo, a nos-
so ver, se estabelece no processo de inter-relacao
em que tanto o professor como os alunos estao em
uma atitude de escuta mutua e de reorganizacao do
enunciado argumentativo, visando o entendimento e
a construgao coletiva de uma pretenséao de validez.
Ou, dentro de uma perspectiva bakhtiniana, profes-
sor e alunos constroem a palavra internamente per-
suasiva em um processo constante de significacéo
e validez.

Desse modo, cada enunciado é um elo da cadeia
complexa de outros. Se, por um lado, o enuncia-
do do locutor ja contém o germe da resposta, por
outro, o processo de compreensao de enunciados
envolve a orientagdo do ouvinte em relagéo a ela,
contextualizando-a, levando este a produzir contra-
palavras ao enunciado do locutor. Este movimento
ativo de enunciagdo da-se na apreensao do tema
dos enunciados. O autor chama de tema o sentido
completo de cada enunciagao e, com esse concei-
to, possibilita entender, principalmente do ponto
de vista ideoldgico, diferengas sutis de significa-
¢do em enunciados aparentemente semelhantes.
(GOULART, 2007, p. 5).

O ensino de Histéria possui um repertorio
tematico pré-estabelecido, que tem como base o
curriculo historicamente construido. Em relagcado ao
curriculo, gostariamos de salientar que nao esta-
mos operando com uma visédo dicotdmica do mes-
mo como fato ou como pratica. Nessa perspectiva, o
curriculo esta em constante significagéo, atravessa-
do pelos sentidos em construcdo e permeado pelo
mundo da vida e pelas contingéncias sociais que o
formam.

[...] o curriculo seria 0 espago-tempo de interagéao
entre culturas. Usando a terminologia de nossas
colegbes Modernas, em que as culturas séo vistas
como repertorios partilhados de sentidos, poderia-
mos enunciar um sem numero de culturas presen-
tes no curriculo. (MACEDO, 2006, p. 106).

Nessa perspectiva, o curriculo esta em cons-
tante significacdo, sendo atravessado pelos senti-
dos em construcao, permeado pelo mundo da vida e
pelas contingéncias sociais que o formam.

A tematica da enunciagao do professor sofre
os constrangimentos tipicos do ato de ensinar e tam-
bém as esferas discursivas? exercem um poder de
cerceamento sobre os argumentos do professor. Ao
argumentar, o professor esta dialogando com o audi-
tério social presente — os alunos —, com a comunida-
de potencial em que a escola esta inserida — Secre-
taria de Educacgao, diregao da escola, responsaveis
e poder religioso, juridico, econémico, etc. —, com
suas escolhas historiograficas e de ensino, com con-
cepgoes de Historia do senso comum trazidas pelo
aluno para o espaco argumentativo, isto é, com o
mundo da vida. “Nas salas de aula, a tensao entre
linguagens sociais do cotidiano e linguagens sociais
sistematizadas como areas de conhecimento deve
aparecer por meio de diferencas nas construgdes
composicionais interligadas aos valores dos enun-
ciados.” (GOULART, 2007, p. 7).

2 Usamos a perspectiva bakhtiniana, pois cada esfera que apre-
sentamos — Histdria, historiografia, ensino de Histéria, Histéria
ensinada, curriculo, etc. — sdo espagos de enunciados, consti-
tuem-se como mdltiplos géneros textuais e com elementos que
os distinguem entre si.
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A linguagem historiografica exerce um papel,
se nao fundamental, importante no espacgo de apren-
dizagem da Historia ensinada, agindo de forma es-
truturante no argumento construido pelo professor.

[...] considero que a escola deva levar os sujeitos a
aprender diferentes linguagens sociais de referén-
cia: da Ciéncia, da Matematica, da Historia, entre
outras, para que compreendam outros modos de
ler o mundo, outras esferas da vida social. Cada
uma destas se constitui historicamente como uma
textualidade, isto €, como uma organizagao discur-
siva que apresenta e explica a realidade, envolven-
do objetos, fendmenos, procedimentos, relagdes
tempo-espaco, entre outros aspectos. (GOULART,
2007, p. 6).

Assim, a Historia ensinada é atravessada nao
s6 pelas questdes disciplinares relacionadas a histo-
riografia, mas também pelo veiculo em que a ciéncia
Historia se manifesta e constitui sua materialidade.
O enunciado, nessa perspectiva, situa-se em um
pano de fundo sociocultural e seu cenario se relacio-
na diretamente com a agao discursiva.

O enunciado esta repleto dos ecos e lembrancas
de outros enunciados, aos quais esta vinculado no
interior de uma esfera comum da comunicagéo ver-
bal. O enunciado deve ser considerado acima de
tudo como uma resposta a enunciados anteriores
dentro de uma dada esfera (a palavra ‘resposta’ &
empregada aqui no sentido lato): refuta-os, confir-
ma-os, completa-os, baseia-se neles, supbe-nos
conhecidos e, de um modo ou de outro, conta com
eles. Nao se pode esquecer que o enunciado ocu-
pa uma posic¢ao definida numa dada esfera da co-
municagao verbal relativa a um dado problema, a
uma dada questao, etc. (BAKHTIN, 2000, p. 316).

Percebemos a palavra como multipla, polissé-
mica e intersubjetiva. O espaco da Histéria ensinada
estaria nessa perspectiva em uma “arena poliféni-
ca’, em uma “arena de luta”, onde se confrontam
culturas letradas nos eventos argumentativos, per-
passados por questdes culturais e ideoldgicas, ou
seja, o ensinado é situado.

Um signo néo existe apenas como parte de uma
realidade; ele também reflete e refrata uma outra.
Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou
apreendé-la de um ponto de vista especifico, etc.
Todo signo esta sujeito aos critérios de avaliagéo
ideoldgica (isto é: se é verdadeiro, falso, correto,
justificado, bom, etc.). O dominio do ideoldgico
coincide com o dominio dos signos: sdo mutua-
mente correspondentes. Ali onde o signo se encon-
tra, encontra-se também o ideoldgico. Tudo que
€ ideoldgico possui valor semiético. (BAKHTIN,
2002, p. 32).

A Histéria também traz consigo signos pro-
prios, signos dos seus saberes e fazeres, entre-
cruzando-se com a Histdria ensinada e habitando,
dessa forma, os argumentos que se desenvolvem

na sala de aula e na construgdo de sentido inerente
a esse fazer.

A situacdo de aula, especialmente aulas em que
se privilegiam a conversa, o debate e a discus-
sdo, torna o discurso de autoridade flexivel, inter-
namente persuasivo, utilizando a classificagéo de
Bakhtin. Essa possibilidade parece estar associada
a qualificagéo pelo professor do discurso dos alu-
nos, a disposi¢do para ouvi-los, reconhecendo-os
como interlocutores e produtores de conhecimento.
(GOULART, 2007, p. 7).

Nessa perspectiva, pensar o espago da sala
de aula como “lécus” argumentativo € um desafio
pedagdgico para o professor na produgao de sentido
histérico e na desnaturalizacédo da realidade confor-
me o0 senso comum. A nosso ver, a fungao episte-
moldgica essencial da Histéria ensinada desafia o
professor a buscar meios e estratégias para que o
aluno olhe com estranheza para o que comumente é
naturalizado e, em muitas das vezes, dogmatizado.

Historia ensinada e a construcédo de sentido

Busca-se, nesta secédo, dialogar mais estrei-
tamente com estudiosos do curriculo, na interface
da Histéria ensinada, pois temos como horizonte a
questao do saber do professor como uma acéo ra-
cionalizada, destinada a um fim.

Para atingir essas finalidades pedagodgicas ineren-
tes ao seu trabalho, o professor deve tomar certas
decisbes em fungdo do contexto em que se en-
contra e das contingéncias que o caracterizam (a
manutenc¢ao da ordem na sala de aula, a transmis-
sédo da matéria, etc.). Ora, tomar decisdes ¢é julgar.
Esse julgamento se baseia nos saberes do profes-
sor, isto é, em razbes que o levam a fazer esse ou
aquele julgamento e a agir em conformidade com
ele. (TARDIF, 2007, p. 208).

Nesse viés, o professor € um sujeito ativo em
seu fazer; suas acbes em sala de aula possuindo
uma intencionalidade e baseando-se em uma racio-
nalidade que guia suas escolhas e ag¢des conscien-
tes e inconscientes. Destacamos a expressao “His-
téria ensinada”, ato de construgdo do conhecimento
do professor, a qual se estabelece e se corporifica
no ato do “dar aula”, no espaco da sala de aula, e
que requer do sujeito professor acdes e saberes de
diversas naturezas e origens.

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espago:
0 saber dos professores € um saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade profis-
sional, com a sua experiéncia de vida e com sua
histéria profissional, com os outros atores escola-
res na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo
relacionando-o com esses elementos constitutivos
do trabalho docente. (TARDIF, 2007, p. 11).
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O saber do professor esta situado em uma
perspectiva histérica, cultural, social e filosofica, re-
velando suas concepg¢des de mundo, tempo, Edu-
cagdo, ensino e Histdria, e construindo uma face
intersubjetiva da Histéria ensinada. Dessa maneira,
as escolhas historiograficas eleitas pelo professor
também sdo um marcador dessa Histdria ensinada.

Monteiro (2007b, p. 103) nos ajuda a compre-
ender essa questao, aqui considerada relevante ao
se pensar Historia ensinada como uma agao do pro-
fessor no espago da “sala de aula de Histéria™:

A Histéria, diferentemente das matematicas, que
possuem uma definicdo académica muito clara,
apresenta diferentes perspectivas de inteligibilida-
de — Historia positivista, dos Annales, marxista e
das analises macroecondémicas, Nova Historia, e
de composigdes, que se complementam frequen-
te, a partir de diferentes formas de definicdo dos
eixos de analises: tematica — Historia politica, His-
toria social, Histéria econdbmica, Historia cultural;
geopolitica (Histdria do Brasil, Histéria da América,
Histéria da Europa, Histéria do Extremo Oriente,
etc.), cronoldgica (Antiguidade, Idade Média, Idade
Moderna, Idade Contemporanea, Tempo Presente,
etc.) ou espacial (global, nacional, e regional).

Essa caracteristica suscita, de imediato, uma ques-
tédo de alguma complexidade: qual Historia utilizar
como referéncia académica para se contrastar com
o saber a ensinar? (MONTEIRO, 2007b, p. 103).

Buscou-se também compreender o lugar da
disciplina Historia no curriculo e seu perfil no espaco
educacional.

O que caracteriza o universo escolar é a relagéo
entre as culturas, relagdo essa atravessada por
tensdes e conflitos. Isso se acentua quando as
culturas critica, académica, social e institucional,
profundamente articuladas, tornam-se hegemoni-
cas e tendem a ser absolutizadas em detrimento
da cultura experiencial, que, por sua vez, possui
profundas raizes socioculturais. (MOREIRA; CAN-
DAU, 2003, p. 156).

Nessa perspectiva, a cultura escolar perpassa
a Histdria ensinada na prépria concepgao de Histo-
ria, na propria cultura letrada presente na historio-
grafia académica, na historiografia presente nos li-
vros didaticos e na concepgao de histéria da vida
que habita o senso comum. Essas multiplas culturas
se fazem presentes e desafiam o professor no ato
de ensinar.

O cultural ndo pode, na perspectiva que defendo,
ser visto como fonte de conflito entre diversas cul-
turas, mas como praticas discriminatérias em que a
diferenga é produzida. Isso significa tentar descre-
ver o curriculo como cultura, ndo uma cultura como
repertorio partilhado de significados, mas como lu-
gar de enunciagédo. (MACEDO, 2006, p. 105).

Nossa afirmacao de transversalidade da cultu-
ra esta baseada na perspectiva de que os espacgos,
tanto da oralidade como da escrita, estdo impreg-
nados da mesma, pois pensamos a sociedade con-
temporanea ocidental que tem em sua identidade
constitutiva uma faceta assentada no grafocentris-
mo. Esse, como tal, se relaciona com a perspectiva
cultural que define as faces do mundo da vida.

O ato de ensinar so6 se faz significativo quando
o ato de aprender se constitui. Dessa forma, a refle-
xdo sobre os processos de ensino e aprendizagem
se faz necessaria e fundamental para a construgao
da identidade profissional e da possibilidade de re-
pensar sua propria formagéo. Nesse sentido, a cola-
boragéo do aluno e a sua parceria sdo fundamentais
para o ensino de Histéria e de qualquer disciplina.

Essa dimens&o social pedagdgica se mostra nesse
fendbmeno educativo que é fundamental, se é sem-
pre possivel manter os alunos “presos” fisicamen-
te numa sala de aula, mas € impossivel leva-los a
aprender sem obter, de uma maneira ou de outra,
seu consentimento, sua colaboragdo voluntaria.
A fim de aprender, os alunos devem tornar-se, de
uma maneira ou de outra, os atores de sua prépria
aprendizagem, pois ninguém pode aprender em lu-
gar deles. Transformar os alunos em atores, isto &,
em parceiros da interacdo pedagdgica, parece-nos
ser a tarefa em torno da qual se articula e ganham
sentido todos os saberes do professor. (TARDIF,
2007, p. 221).

Tardif (2007) reflete sobre a racionalidade
que fundamenta o saber do professor, destacando
que nao é qualquer processo de racionalidade que
pode ser vinculado ao saber da experiéncia. Essa
racionalidade esta baseada na fungéo primeira e
fundante da profissao docente — 0 ensinar, isto &, o
objetivo do fazer que mobiliza os saberes do profes-
sor. Em primeiro lugar, o fundamental é levar o aluno
a compreender e aprender determinado conteudo
ou conceito, os quais fazem parte da Histéria e sao
recontextualizados na cultura escolar, materializan-
do as correlagdes de forga presentes no espaco de
ensino — seja esse formal ou ndo. Dessa forma, os
conteudos eleitos na Histéria ensinada revelam uma
faceta da Historia e, ao mesmo tempo, silenciam ou-
tras tantas historias.

A Histdria ensinada tem um papel social e pe-
dagogico e, como tal, produz, como ja afirmamos,
um conhecimento que se materializa na pratica, difi-
cultando sua compreensao e estabilidade, visto que
o ato de ensinar se constitui na emergéncia do es-
paco da sala de aula. A construgao de um conheci-
mento que transpassa o espaco fisico da escola e o
espaco conceitual da Historia € o combustivel motriz
da Histéria ensinada, como Monteiro (2007c, p. 120)
nos ajuda a compreender no trecho a seguir:
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Visdes, concepg¢des que articulam conteudos e
métodos, saberes e praticas, saberes a ensinar e
saberes sobre o que, por sua vez, expressam va-
lores e a dimensao educativa estruturante. Falas,
expressdes dos saberes dos docentes sobre os
saberes ensinados, expressdes do saber escolar,
conteudos pedagogizados.

Nessa diregdo, situada no espago do entre
saberes e dos fazeres dos professores (MONTEIRO,
2007b), a Histéria ensinada é permeada pelas
questdes da cultura escolar e, assim, situa-se no
mundo da vida pelas contingéncias que atravessam o
ensinado. O professor, por exemplo, atua consciente
e inconscientemente sobre sua acdo. O ensinado
é fruto de elementos tanto macro como micro no
espaco da sala de aula e de saberes oriundos de
multiplos espacos de formagéo, reflexdo e de vida.

O que caracteriza o universo escolar é a relagédo
entre as culturas, relagdo essa atravessada por
tensdes e conflitos. Isso se acentua quando as
culturas critica, académica, social e institucional,
profundamente articuladas, tornam-se hegemo-
nicas e tendem a ser absolutizadas em detrimento
da cultura experiencial, que, por sua vez, possui
profundas raizes socioculturais. (MOREIRA;
CANDAU, 2003, p. 156).

Além disso, a validagdo do saber historica-
mente construido impregna o argumento constituido
pelo professor, isto €, nem todo argumento podera
ser usado na construgdo do sentido pedagdgico da
Histéria ensinada: ha compromissos sociais e edu-
cacionais embutidos no ensinar.

A articulagao entre Epistemologia e Linguagem tem
como objetivo abrir pistas para pensar os saberes
em geral, e os saberes histéricos em particular,
como praticas sociais e discursivas produtoras de
verdades e de sentidos nos diferentes niveis de
problematica em que estdo envolvidos. Essa abor-
dagem permite trabalhar de forma articulada as
dimensdes explicativas e interpretativas do conhe-
cimento. (GABRIEL, 2003, p. 36).

As “verdades” e os “sentidos” se estabele-
cem no processo de negociagdo, na racionalidade
processual constituida. Como Habermas define,
pretensdes de validez sdo validadas ou destituidas
de valor no espago argumentativo e, desse modo, a
Histéria ensinada traz consigo elementos das diver-
sas esferas que a constituem, além dos argumentos
constituidos nas negociagdes de sentido defendidas
pelo professor com a pretenséo de validez que ele
enuncia em sua agéo de ensino. O argumento &,
portanto, a linha que junta as pretensées de validez
e possibilita a materializagdo de um todo harméni-
co ou ndo. Quando esse processo de negociagcao
e construcdo de sentido ndo se realiza, observa-se
uma nao aceitagcédo das pretensdes apresentadas e
muitas vezes uma surdez coletiva. Assim, o profes-
sor ndo ouve os argumentos proferidos pelos alunos

e vice-versa, nao se estabelecendo uma acgao dialo-
gica e ocorrendo turnos de falas paralelas.

Na secgao posterior, foram analisados episo-
dios de argumentagao estabelecidos em uma sala
de aula de Histodria. Buscou-se, na analise, dar um
corpo ao que foi argumentado durante a escrita des-
te artigo.

Novo olhar sobre antigos episddios

Nesta se¢ao, foram escolhidos, para se “olhar
novamente”, trés episddios. Salienta-se que foram
modificadas as divisdes episddicas que constavam
na dissertagcdo, ou seja, os episdédios foram nova-
mente divididos para assim produzirem sentido em
nossa perspectiva de analise. Assistimos novamen-
te aos videos, exercicio que foi muito importante em
nossa reflexdo e construgao argumentativa.

|. Episodio
Este episddio marcou a apresentagao da te-
matica que seria tratada no bimestre.

Professor: 1. A matéria que eu estou trazendo no pri-
meiro bimestre, o que € isso, uma coisa
chamada posse e uma coisa chamada
propriedade.

2. Para definir posse e propriedade, deve-
mos partir de uma coisa anterior, partir
da sociedade em que a gente vive.

3. A gente vive numa sociedade onde tudo
se compra e tudo se vende. Tudo na so-
ciedade em que a gente vive pode ser
comprado e pode ser vendido. Entre
aspas! Tudo em linhas gerais pode ser
comprado pode ser vendido. Como se
chama esse tipo de sociedade?

O professor iniciou o episédio definindo o tema
“A matéria que eu estou trazendo no primeiro bimes-
tre, o que é isso, uma coisa chamada posse e uma
coisa chamada propriedade”. Ele indicou, de forma
geral, quais elementos constituiriam os enunciados
que seriam proferidos durante o bimestre, apresen-
tando a tematica direcionadora dos enunciados.

O professor tentou aproximar os alunos de
sua pretensao de validez, ao construir uma igualda-
de temporal, indicando que sua explicagéo partiria
do presente — devemos partir de uma coisa anterior,
partir da sociedade em que a gente vive. Continuou
seu processo argumentativo estabelecendo uma
generalizagdo em relagéo a sociedade contempora-
nea: tudo na sociedade em que a gente vive pode
ser comprado e pode ser vendido. Essa afirmacao
foi o estopim de um processo argumentativo denso
a nosso ver.

A afirmacao trouxe um argumento de igualda-
de dupla: 1) que o professor vive a mesma realidade
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que os alunos; 2) que essa realidade € percebida por
todos da mesma forma. Tal pretenséo nao foi verda-
deira e os alunos contra-argumentaram em diversos
momentos, destituindo a validade da afirmacgao pro-
ferida pelo professor.

Em relagdo a analogia, Monteiro (2005, p.
341) afirma:

Este recurso, utilizado freqlientemente pelos do-
centes sem maiores reflexdes, vem ao encontro de
demandas do campo educacional como forma de
viabilizar a aprendizagem, através de superagéo
do estranhamento causado por processos e rela-
¢des sociais desconhecidas pelo aluno.

Observamos que as generalizagbes e aproxi-
macgodes do professor tiveram em si uma finalidade:
tornar o conteudo compreensivel ao aluno, cons-
truindo um sentido histdrico, isto é, buscando uma
relacdo temporal com o tema proposto e aproximan-
do o passado do presente em que os alunos vivem.
Aproximar o ensinado da realidade vivida pelo aluno
€ o grande movimento desse episddio, pois o profes-
sor acredita que, partindo da realidade que o aluno
vive, ele pode compreender o conteudo de Histdria.

O passado nao se repete, ele somente existe
discursivamente. Dessa maneira, para reconstruir o
passado, o historiador utiliza um instrumental discur-
sivo que possibilita a sua explicagado e a sua com-
preensdo, como a utilizacdo de analogias, generali-
zagOes e aproximagdes sociais dos acontecimentos
vividos e experimentados pelo leitor. Busca, assim,
produzir sentido e significagao sobre o passado nar-
rado. Dessa forma, essa esfera discursiva — a histo-
riografia — impacta os argumentos tecidos pelo pro-
fessor e sua estética discursiva.

O professor, para realizar a aproximagéao do
conceito — propriedade e posse —, construiu gene-
ralizagbes e analogias, visando estabelecer uma
ligacdo do mundo da vida dos alunos com o conteu-
do ensinado. Entao, langou-se mao das estratégias
pedagogicas utilizadas no episdédio a fim de cons-
truir uma compreensao histérica e assim promover
o aprendizado.

Il. Episodio
Professor 1. Isso, sociedade de consumo, tudo pode
ser consumido nessa sociedade em que
a gente vive. Pois bem, é dentro dessa
sociedade de consumo que a gente vai
ter posse e propriedade, depois a gente
vai ver essas coisas ao longo da Histo-
ria. Vai ver que a propriedade e a posse
tiveram sempre o mesmo carater, valor
que tem hoje na sociedade em que a
gente vive.
2. Vocés concordam comigo que nas so-
ciedades de consumo tudo pode ser
comprado, tudo pode ser vendido?

Alunos 3. Concordo (EmM coro).

Professor 4. Vocés vao concordar comigo, ou nao;
que nem sempre tudo que a gente con-
some, que nem sempre tudo que a gen-

te compra, nem sempre & necessario
para vida. Vocés concordam comigo?

Aluno C 5. Eu concordo também.

AlunoA 6. Eu concordo.

Professor 7. Por qué?

Aluno C 8. O senhor estéa falando, é mais inteligen-
te é esperto, é o professor, eu concor-
do.

Alunos (Risos)

Professor 9. (O proressor Ri) Queria saber por que
nem tudo que a gente compra é uma
necessidade nossa?

10. O que vocé compra e nao € uma neces-

sidade sua?

O professor iniciou o episédio destacando sua
intengdo: “Pois bem, € dentro dessa sociedade de
consumo que a gente vai ter posse e propriedade,
depois a gente vai ver essas coisas ao longo da His-
téria”. Anunciou o procedimento pedagdgico que iria
utilizar, pretendendo analisar os conceitos de pos-
se e de propriedade em sua continuidade historica.
Nesse mesmo turno de fala, ele afirmou — “Vai ver
que a propriedade e a posse tiveram sempre 0 mes-
mo carater, valor que tem hoje na sociedade em que
a gente vive”. Ao fazer essa afirmacéo, ele igualou
processos histéricos diferentes e planificou a agao
historica, correndo o risco de naturalizar questdes
tdo complexas como propriedade e posse, que, ao
longo da Histdria, tiveram significagdes distintas e
papéis sociais e politicos diferenciados.

A construgdo explicativa do professor salien-
tou uma manutencdo e estabilidade histérica da
propriedade e da posse. Esse argumento pode esta-
belecer nos alunos uma pretensao de validez, que,
diferentemente de desnaturalizar concepcoes esta-
belecidas no senso comum, age como solidificadora
do mesmo.

O sentido a ser construido foi tecido pelo pro-
fessor seguindo 0 mesmo caminho do episédio ante-
rior, ou seja, aproximar o fato histérico da realidade
vivida pelos alunos. Nesse processo de construgao
de sentido, ele teceu suas argumentagdes buscan-
do o didlogo com os alunos e estabelecendo que o
mundo da vida que os cerca esta presente no con-
teudo ensinado.

Nos turnos de 3 a 8, observou-se um reco-
nhecimento coletivo de que o discurso do professor
estava imbuido de autoridade. O aluno C ironizou
a pergunta do professor: “O senhor esta falando, &
mais inteligente é esperto, é o professor, eu concor-
do.” O aluno identificou o professor como o detentor
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de um determinado poder e, dessa forma, sua pala-
vra, “recoberta” de autoridade, necessita de persu-
asao interior, pois se une a autoridade. (GOULART,
2007, p. 4).

A pergunta do professor — “Vocés concordam
comigo que nas sociedades de consumo tudo pode
ser comprado, tudo pode ser vendido? — Por qué?”
— buscou a persuaséo interior, uma agédo de coope-
racao e de entendimento entre ele e a turma, ten-
tando, por conseguinte, estabelecer cumplicidade e
cooperagao.

O riso do professor produziu na turma um en-
contro maior que as suas palavras. Essa agao inau-
gural langou uma aproximacgéo da turma com o pro-
fessor, a qual foi se estabelecendo gradativamente
ao longo do bimestre. Todavia, neste trabalho, essa
construcdo nao foi observada, visto que demandaria
uma analise muito maior do que a que se propds fa-
zer e que o espaco-tempo deste artigo nos permite.

. Episodio
Professor 1. Olha, espera ai... O que a gente vai con-
sumir por necessidade, o que a gente
vai consumir por desejo?

2. Eu quero ter, vamos por ai, um iate. E
uma necessidade minha ou € um dese-
jo?

3. Eu vou comprar uma...

AlunoF 4. Um celular.

Professor 5. Um celular, espera ai, espera ai (ALGUNS
ALUNOS TEM CELULARES E OS USAM DE FORMA
QUE SEJAM VISTOS.).

Aluno G 6. Celular é uma necessidade. (ELA ESTA
COM CELULAR SOBRE A MESA)

Professor 7. Celular é desejo nosso ou necessida-
de?
8. Sem celular, algum de vocés é capaz de
viver?
Alunos 9. Eu sou... (Em coro)
Alunos 10. Eu n&o... (Em coro)

Aluno E  11. Eu vou dizer uma coisa do celular, qual-
quer hora que a gente quer ligar, liga.

Professor 12. Posso falar?
Aluno E  13. Pode falar.

Professor 14. T perguntando o que é um celular. E
um desejo seu ou uma necessidade
sua?

Aluna E  15. Acho que é os dois.

Professor 16. A Unica forma que vocé tem de falar
com uma pessoa € pelo celular?

*kkk

Aluno E  17. Nao tem o outro... é... é... pode ser do
outro telefone, o convencional.
Aluno E  18. O lugar que n&o tem um orelhdo. Mas

essas pessoas que moram no mato,
nao tem nenhum telefone. Se eu estiver
em perigo, vou usar o celular.

Professor 19. Ai vocé ta falando que sua vida... vocé
vai viver em constante... que a sua vida
vai correr perigo a toda hora e a todo
lugar...

Professor 20. Casa, escola ....
21. Temos ideias que essas necessidades
basicas s&o iguais para todo mundo.
22. Vamos ver que vai variar muito pouco
as necessidades das pessoas. Ta cer-
to?...

23. Tem determinadas coisas que sem elas
as pessoas nao vivem...

24. A gente deseja coisas diferentes e pre-
cisamos de coisas semelhantes...

25. Diga um desejo seu...

O episddio inteiro € marcado pela diferenga
de percepgéo do que é desejo e necessidade entre
o professor e 0 aluno E. O processo argumentativo
desse episodio destituiu de valor a argumentacao
anterior proposta pelo professor no episédio |, no
qual ele parte da premissa de que todos nos vive-
mos na mesma sociedade. Pela argumentacao final
do episodio lll, podemos perceber que a realidade
em que o aluno E esta inserido ndo é idéntica a do
professor.

O dialogo, nesse episddio, possuiu uma forte
marca da autoridade do professor e de seus critérios
de valor, apresentando o que é valido e permitido por
ele na construgdo do sentido histdrico que estava
sendo tecido. Observa-se também que os argumen-
tos tecidos ndo seguiram uma linearidade “racional’,
eles se constituiram nesse labor incerto que € a sala
de aula, construindo argumentos hibridos e ambiva-
lentes, de sentidos situados e multiplos.

O aluno categorizou o celular como necessi-
dade e argumentou com a manutencédo do mais es-
sencial, “a vida”; “O lugar que nao tem um orelhao.
Mas essas pessoas que moram no mato ndo tém
nenhum telefone. Se eu estiver em perigo, vou usar
o celular.” Preservar a vida, que esta em constante
perigo, basta para afirmar, categoricamente, que o
celular € uma necessidade basica. Além disso, jun-
to a essa afirmacao, ha implicito o desservigo que
o setor publico presta as comunidades periféricas e
de menor poder aquisitivo: “O lugar que ndo tem um
orelhdo. Mas essas pessoas que moram no mato
ndo tém nenhum telefone.” O aluno teceu seu ar-
gumento em dialogo com a realidade que o cerca,
seguindo a indicagao que o proprio professor apon-
tou para organizagédo do argumento — o0 que é basico
para vida. Mesmo assim, a perspectiva apresentada
nao foi aceita, pois ela ndo foi compreendida pelo
professor e, dessa forma, foi destituida de validez.

O professor contra-argumentou salientando
que, para o celular ser uma necessidade, segundo
o argumento da aluna, a vida correria um perigo
constante. Assim, é importante reforgar que a escola
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esta localizada em uma comunidade considerada
pela populagdo local como violenta e esse
pressuposto social, a meu ver, qualifica o argumento
da aluna como valido e a definicdo de celular como
necessidade, uma pretensao aceita. Mas o professor
desqualificou esse argumento — pudemos observar
que ele balangou a cabega em negagéo e seguiu a
aula iniciando um novo episodio.

A atitude do professor, mais que a fala, esta
imbuida de um discurso de autoridade. Em um pri-
meiro momento, tal professor buscou ser persuasivo
chamando os alunos para apresentarem seus argu-
mentos e percepgdes pertinentes ao conteudo apre-
sentado, todavia, diante do argumento da aluna, o
qual ndo corroborou com os sentidos pretendidos,
ele langa mao de sua autoridade e exerce seu poder
modificando o encaminhamento das enunciagoes.

Macedo (2006, p. 105) nos ajuda a pensar o
episodio em questao:

Julgo necessario esclarecer que nao vejo o curri-
culo como um cenario que as culturas lutam por
legitimidade, um territério contestado, mas como
uma pratica cultural que envolve, ela mesma, a ne-
gociagado de posigdes ambivalentes de controle e
resisténcia.

A atitude do professor, nesse episédio, apre-
sentou uma forte ambivaléncia entre o argumento
persuasivo € o de autoridade. A Historia ensinada
caminha por um mar de incertezas em que inten-
cOes e agbes nem sempre refletem uma a outra. A
argumentagao do professor, nesses episodios, apre-
senta um caminhar incerto e ambivalente a nosso
ver, proprio do fazer em sala de aula que mescla
varias realidades e diferentes percepgdes do mundo
da vida.

Ao terminar o episddio, ele reconduziu o de-
bate e ignorou o argumento do aluno. Observamos
que, nessa dinamica, o argumento do aluno foi se-
gregado e as contingéncias sociais que o levaram a
afirmar que celular era necessidade, destituidas de
valor pelo professor; pois, de seu lugar de autorida-
de “legitima”, cala o argumento que desqualifica a
pretensdo apresentada e defendida.

Nessa perspectiva, “ndo se pode esquecer
as experiéncias de interagao entre culturas tém sido
muito marcadas por segregacdo e guetizacdo, ou
seja, pela tentativa de fixagdo de sentidos e de invia-
bilizacao da cultura como espago-tempo de enuncia-
¢ao da diferenga”. (MACEDO, 2007, p. 106).

O sentido que o professor buscou fixar es-
tava calcado em suas percep¢des de mundo e de
seus proprios conceitos de que o celular ndo é uma
necessidade basica. Diante da violéncia em que vi-
vemos na atualidade e na possibilidade iminente de
estarmos circundados pelo conflito, inclinamo-nos a

compreender e a aceitar a pretensao de validez da
aluna. Salienta-se, porém, que nossa investigacao
foi realizada em 2003 e a realidade belicosa do Rio
de Janeiro era muito mais guetizada que agora.

Vale ressaltar que compreendemos como
central no fazer do professor o ensinar. Em nosso
caso, no caso da Historia ensinada, suas forgas se
movem para a constru¢ao de um sentido na Historia
e, como “um” sentido, estabelece-se em “seu” ponto
de vista. O professor como autoridade busca, nesse
labor professoral, encaminhar os argumentos a vali-
dar sua pretensdo. Como “autoridade”, exerce esse
lugar destacando e, as vezes, calando argumentos
contrarios e contraditorios aos seus processos expli-
cativos e aos sentidos em construgdo conduzidos no
processo de ensino.

O dar aula se faz no inusitado que a sala de
aula apresenta. Assim, o fazer do professor muitas
vezes caminha por essa ambivaléncia e hibridizagao
argumentativa. Os trajetos dos argumentos muitas
vezes se fazem por momentos de escuta e surdez,
tecendo seus argumentos e construindo sentidos
multiplos — sentidos esses que, na pesquisa, perce-
bemos como contraditérios e antagdnicos. Porém,
nao podemos esquecer que o fazer se constitui pelo
império do inédito e na emergéncia do cotidiano.

Breves conclusfes

Neste trabalho, ndo se buscou analisar nova-
mente todos os episddios eleitos em nossa disserta-
¢ao. Objetivou-se, sim, fazer um exercicio de aproxi-
macao entre uma pesquisa de campo e os estudos
do campo do curriculo, linguagem e cultura.

Compreende-se que nossa andlise foi breve,
mas acreditamos ser possivel notar que olhar a sala
de aula de Histdéria com as lentes do curriculo, da
cultura e da linguagem mostra-se promissor e desa-
fiante, visto que percebemos, em varios momentos,
que o que extravasa € a nossa percepgao, a nossa
historia de vida, e, “habermasianamente” falando, as
nossas pretensdes de validez, trazendo com elas o
mundo da vida que nos constitui.

Em relacdo as argumentac¢des do professor,
podemos compreender que elas dialogam com o
mundo da vida que o estrutura enquanto pessoa e
professor, e com as relagdes sociais e de poder que
constituem seu horizonte discursivo. E inegavel que
sua compreensao sobre o argumento do aluno e a
estruturacédo de seu préprio argumento esta perme-
ada das pretensoes de validez que o constituem em
relacao a Histéria ensinada e a Educacgao. A organi-
zacao e constituicdo de seus argumentos apresen-
tam uma ambivaléncia inerente a posig¢ao de “poder
parcial” que o professor ocupa no ensinado. Esse
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poder parcial mescla a palavra de autoridade, a pa-
lavra internamente persuasiva e a condigao primeira
do magistério: o ensinar.

Tendo esse recorte teérico como lente, com-
preendemos que, ao ensinar Histéria, o professor
constréi seu discurso, buscando apresentar uma
concepgao de Histéria e uma pretensao de validez
sobre o passado que devera ser apreendido pelos
alunos. Além disso, esse professor organiza os ar-
gumentos em uma cadeia complexa, que traz em
si uma possibilidade responsiva, tanto sua para o
desdobramento do argumento como do aluno em
suas possiveis participagdes e compreensao. Nesse
processo de identificagdo e construgao de sentido, o
professor transita por momentos em que a palavra
visa persuadir o aluno, e momentos em que essa
palavra é revestida de autoridade e de seu lugar de
poder na hierarquia da sala de aula. Dessa forma,
compreendemos a construgéo de sentido na Histoéria
ensinada como um processo ambivalente e hibrido
que se constitui na dindmica do tempo-espago do
fazer.

O exercicio feito foi o refletir sobre a argu-
mentacgao, buscando, nas vozes dos estudiosos, a
construgdo de instrumental discursivo de analise em
uma perspectiva dialégica. Nesse processo argu-
mentativo, trouxemos algumas pretensdes de vali-
dez e tentamos deixar claro, em nossa construgao,
o exercicio de argumentacao, buscando um enlace
entre os elementos tedricos estudados e o campo de
investigacao no qual estivemos durante o mestrado.
Na verdade, ndo sabemos se conseguimos validar
nossas pretensdes, cabendo ao leitor aceitar, refutar
ou reconstruir coletivamente a pretenséo apresenta-
da. Ademais, ndo negamos que a escolha de nosso
repertdrio visava um auditério especifico — professo-
res e academia —, mas gostariamos de salientar que
tentamos firmemente exercitar o processo argumen-
tativo de nossa pretensao de validez.
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