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Resumo

DIAS, Fabio. Curriculo de histéria na web: uma abordagem discursiva de
propostas da educopédia para o ensino de historia. Rio de Janeiro, 2014. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

Esta dissertagdo apresenta um estudo da narrativa historica escolar elaborada em
ambientes virtuais de aprendizagens. Para trabalhar esse objeto utilizo contribuicdes da
teoria discursiva pods-fundacional, articulando-a a teorias e debates do campo do
curriculo e a discussdes acerca das especificidades das Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo. Aposto em uma apropriacao da teoria ricoeuriana, mais especificamente
dos conceitos de narrativa historica e circulo hermenéutico, para interpretar, com uma
abordagem discursiva, a constru¢do do conhecimento historico escolar em ambientes

virtuais.

Tomo com empiria para esta investigacao a Educopédia, uma plataforma online
colaborativa de aulas digitais que foi desenvolvida pela Secretaria Municipal de
Educagao do Rio de Janeiro e langada em 2012 para a rede municipal de ensino do Rio

de Janeiro.

Palavras-chave: Curriculo, Conhecimento Historico Escolar, Teoria do Discurso,

Ensino de Historia, TICs, Hipertexto, Narrativa Historica Escolar, Circulo Hermenéutico.



Abstract

DIAS, Fabio. Curriculo de histéria na web: uma abordagem discursiva de
propostas da educopédia para o ensino de historia. Rio de Janeiro, 2014. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

This Master’s thesis presents a study of the school historical narrative elaborated on
virtual learning environments. To work this object I use contributions from the post-
foundational discursive theory, articulating them to theories and debates from the field
of school curriculum and discussions concerning the specificities of the Information and
Communication Technology. | make use of the Ricoeurian theory, mainly the concepts
of school historical narrative and the hermeneutic circle, to interpret, with a discursive
approach, the building of the school historical knowledge in virtual environments.

| empirically investigate Educopédia, an online platform of digital classes developed by
Secretaria Municipal de Educacao do Rio de Janeiro (the city’s Board of Education)

launched in 2012 for its public educational system in Rio de Janeiro.

Key-words: Curriculum, Historical School Knowledge, Discourse Theory, History

Teaching, ICTs, Hypertext, Historical School Narrative, Hermeneutic Circle
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INTRODUCAO

Esta pesquisa comegou a ser forjada a partir de um incomodo pessoal relativo ao
que considerei “uma certa distdncia” existente entre praticas pedagogicas, que
presenciei em minha breve experiéncia docente, e praticas de produgdo intelectual que
utilizam tecnologias digitais, cada vez mais cotidianas tanto para alunos quanto para
professores. Essa impressdo de distdncia vinha da percep¢do de que muitas atividades
escolares ignoravam diversas ferramentas de pesquisa, de producdo textual, de leitura,
de producdo coletiva e/ou colaborativa, disponiveis em computadores € na Web, embora

muito utilizadas pelos alunos.

Minha experiéncia académica no Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, onde me graduei e licenciei em Historia, foi
ilustrativa acerca dessa questdo. Quando entrei na faculdade, em 2004, a Internet ja
estava em franca expansdao no Brasil, mas meus habitos de estudos ndo incluiam suas
ferramentas. Ao longo da faculdade, isso mudou gradativamente e sem que eu

problematizasse essa mudanga enquanto processo.

Minhas pesquisas para trabalhos académicos passaram a se iniciar com buscas
na Internet. Eu buscava resenhas antes de engajar em textos mais densos para facilitar o
entendimento em uma primeira leitura, comparava opinides de diversos textos, fora das
bibliografias que os professores indicavam, para tomar posicionamentos. Em suma, a
pratica de pesquisa ficou mais agil, mais precisa, embora mais limitada para questdes

mais especificas.

Em relacdo ao meu método de escrita, ele mudou sensivelmente. Programas de
edicdo de texto (como o Word ou o Google Docs) reestruturaram meu processo de
escrita. Meu texto tem inicio pelo meio e ao longo de sua configuracdo os temas
abordados frequentemente trocam de ordem. A estruturacdo de meus textos hoje ocorre
ao longo de sua configuragdo, embora na escola eu so6 tenha aprendido técnicas de
escrita manual. A possibilidade de deslocar pardgrafos, mudar sua ordem, mesclar e
separar ideias instantaneamente permitem reconfigurar a narrativa diversas vezes

enquanto ela é construida.

Quando tomei consciéncia desse meu incomodo, procurei leituras sobre as

chamadas TICs (Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo) e sobre seus impactos na



Historia Escolar nas relagdes entre sujeitos e saberes, de um modo geral. Logo, percebi
a amplitude dessa temadtica e estabeleci um recorte em textos curriculares e sobre o
Ensino de Histdria. Nesse momento, a busca era motivada apenas pela possibilidade de

aperfeicoamento profissional: estava saindo da faculdade e comecando a lecionar.

Ao voltar para o ambiente escolar, como educador dessa vez, comecei a dar mais
atengdo a como os alunos utilizavam as TICs para mediar relagdes com os saberes,
como eles construiam conhecimento a partir de ferramentas que apresentam alternativas

para a produgdo intelectual.

Nas primeiras leituras, achei um grande numero de textos que abordam o tema
sob a perspectiva de Ensino a Distancia (EaD), mas descartei, ao menos nessa fase
inicial, essas contribuicdes, pois essa modalidade de ensino apresenta disparidades
substanciais em relacdo ao ensino presencial. Nao nego a potencialidade das
contribuicdes do EaD para se pensar a apropriacdo de tecnologias digitais na escola,
mas optei por um recorte em propostas pedagogicas que dispdoem da sala de aula, pois

essa apresenta uma dindmica de ensino especifica.

Iniciei uma leitura sobre a relagdo entre as TICs e o conhecimento. O primeiro
capitulo desta dissertacdo apresenta uma sintese dessa leitura, que possibilitou um
aprofundamento da reflexdo acerca das TICs e de sua influéncia na sociedade. A partir
dessas leituras, recortei uma temdtica que muito me instigou: a escrita e leitura
hipertextual. As questdes que se colocam com o hipertexto configurando cada vez mais
praticas de leitura, principalmente entre jovens, me pareceram potentes para reflexdo

acerca do Ensino de Historia.

Procurando me aprofundar nesta articulacdo entre Ensino de Historia e TICs,
busquei o Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria (GECCEH - que
integra o Nucleo de Estudos Curriculares da UFRJ), coordenado pela professora
Carmen Teresa Gabriel, para talhar meu tema e construir, recortar, uma pergunta de
pesquisa para o mestrado. As produgdes, leituras e debates do grupo me aproximaram
de teorias do curriculo, do discurso e da historia. Com uma perspectiva discursiva pos-
fundacional (Laclau, 2008, 2011; Marchart, 2009; Howarth, 2000; Marchart, 2009), e
embasado em autores do campo do curriculo (Gabriel, Monteiro, Lopes, Macedo, Silva)
como o fixo o curriculo como um espago-tempo hibrido de fronteira cultural legitimado

pelo compromisso de formagdo intelectual. Dedico o Capitulo 2 ao aprofundamento de
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questdes curriculares e da perspectiva pos-fundacional.

Esse aporte tedrico, enfim, permite fixar a Historia escolar como um campo que
tem uma epistemologia propria, voltada para o ensino e influenciada por demandas
sociais direcionadas a escola. Assumir a especificidade epistemologica e axiologica do
campo ndo significa ignorar a relacdo que as disciplinas escolares tém com o campo
cientifico, e sim problematizar a relagdo estruturada hierarquicamente que ¢
hegemonizada. Nesse sentido, buscando definir o conhecimento historico escolar,
levanto, no Capitulo 3, questdes acerca da Teoria da Historia que considero pertinentes
para a analise da Historia ensinada. Para isso, recupero reflexdes de autores como
Reinhart Koselleck (2006) e Francois Hartog (1996) e Paul Ricoeur (1994). Essas
apropriagdes me instigaram a selecionar como objeto de pesquisa os processos de
significagdo do conhecimento historico escolar em ambientes virtuais de aprendizagem,

que permitem elaboracdes hipertextuais.

Ao procurar textos que trabalhem com tal tematica, encontrei-os em uma
quantidade muito pequena. Em 2012 fiz um primeiro levantamento em anais da
Associacao Nacional dos Professores Universitarios de Histéria (ANPUH), tendo em
vista que esse € um espago de publicagdao conceituado para o campo da Histéria. A partir
da ferramenta de busca em resumos e palavras-chave, procurei trabalhos que continham
os termos Internet, Web, ciberespaco, TIC/NTIC, TCI (Tecnologia da Comunicagao e
Informagdo), virtual, cibercultura, digital e hipertexto/hipertextual. Nessa busca
encontrei apenas nove artigos que tratavam de questdes relacionadas as TICs e tinham

sua problematica focada no ensino de Historia.

Posteriormente, fiz um levantamento semelhante no Banco de Teses da CAPES™.
Busquei por esses mesmos termos em dissertagdes e teses que contém em sua definigao
de drea do conhecimento as palavras historia. ou educacdo. A partir dos resultados
procurei identificar pesquisas que tratassem de desdobramentos especificos das TICs
para o ensino de Historia. Foquei, entdo em teses e dissertagdes que pudessem
apresentar contribui¢des para pensar a narrativa historica — escolar ou ndo — a partir de
TICs. De todos as pesquisas encontradas, onze atenderam aos critérios. A partir dessas
pude me situar nos debates do campo e adquiri referéncias relevantes - que sdo

apresentadas no capitulo 1 -, mas ndo encontrei estudos especificos sobre

! Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses> Acesso em mai/2014.
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desdobramentos da narrativa histdrica escolar em fun¢do da escrita/leitura hipertextual.

u i u ali u ibui A%

Buscando realisar uma analise e contribuisse para o avango nesta
problematica, realizei um recorte em torno de conceitos incontornaveis para a Historia:
“tempo” e “narrativa”. Objetivo investigar como esses estdo sendo mobilizados em
propostas pedagbgicas na Web, ou seja, investigar como os tempos ‘“‘presente”,
“passado” e “futuro” sdo articulados em operagdes discursivas curriculares da disciplina
Historia que ocorrem em ambientes virtuais e a partir de recursos digitais, analisando a
fixagdo de narrativas historiograficas e pedagogicas que se hegemonizam nos processos

de significagcdo definidores de conhecimento histérico escolar.

Para tal analise, aproprio-me da teoria hermenéutica de Paul Ricoeur (2012), que
traz conceitos potentes para a interpretacao do texto histdrico. Utilizo o conceito de
narrativa historica para analisar como o tempo ¢ estruturado narrativamente em
ambientes virtuais de aprendizagem e como o presente dos alunos ¢ acionado nessas
narrativas. A ideia de narrativa de Ricoeur € potente para interpretagdo da elaboracao
textual. Para uma analise da configuragdo hipertextual, aposto na apropriacao do circulo
hermenéutico que ele propde para interpretar os desdobramentos de textos no mundo do
leitor. Essa perspectiva hermenéutica me parece frutifera como chave de leitura de
hipertextos e possiveis deslocamentos em processos de significacdo que se produz. E
importante enfatizar que essa ultima apropriacdo ¢ uma aposta tedrica, pois o conceito
nao foi elaborado para analise desse tipo de escrita. No entanto, acredito que ela pode
contribuir para uma leitura hermenéutica de hipertextos e para o debate acerca do

conhecimento historico escolar.

A partir desse critério, em 2010, conheci a Educopédia, que se encontrava em
fase de testes. Essa ¢ uma plataforma online colaborativa de aulas digitais que foi
desenvolvida pela parceria da Secretaria Municipal de Educagcdo do Rio de Janeiro
(SME) com o Oi Futuro (Instituto de Responsabilidade Social da Oi) e langada em 2012
para a rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. A partir dela, alunos e professores
podem acessar suas aulas a qualquer momento, tendo como objetivo constituir um
ambiente inovador de aprendizagem, ao explorar a utilizagdo das TICs na elaboracdo
curricular.

A Educopédia ¢é clara, direta e extremamente intuitiva para que alunos e

professores possam utiliza-la sem a necessidade de treinamento. A navegacao
foi pensada para pessoas com qualquer nivel de letramento digital. Além de
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uma opgao pratica para professores que desejam integrar novas tecnologias a
seu dia-a-dia, a Educopédia passa a ser mais uma alternativa para alunos que
perderam aulas; que ndo compreenderam o conteiido; que precisam de um
reforgo escolar e também para o desenvolvimento constante e aprofundado de

competéncias e habilidades. (Disponivel no link:
http://www.educopedia.com.br/educopedia/aula/oquee. Acesso em: 13 jan
2014.)

Suas atividades incluem videos, animagdes, imagens, textos, hipertextos,
podcasts, minitestes € jogos como objetos de aprendizagem. Em fungdo de seus
objetivos, suas propostas e sua potencial relevancia para o ensino publico do Rio de
Janeiro, a Educopédia se constitui uma importante fonte para estudos curriculares.
Escolhi, entdo, essa plataforma como minha empiria para estudar de que forma a
narrativa histérica escolar estd sendo configurada em ambientes virtuais de
aprendizagem. Uma apresentacdo em maiores detalhes da empiria ¢ realizada no

Capitulo 4, no qual a analise empirica se segue.

Por fim, a objeto tomado nesta pesquisa € a narrativa historica escolar em
ambientes virtuais de aprendizagens (AVAs), tendo como foco a estruturagao temporal
elaborada. Duas perguntas que derivam deste objeto norteiam a analise empirica: como
a Educopédia articula presente, passado e futuro em seu processo de transposi¢ao
didatica? Como a experiéncia temporal dos alunos ¢ mobilizada a partir da narrativa

configurada nessa plataforma?

Portanto, o foco de analise aqui estabelecido estd na estrutura temporal narrativa
e em como o presente dos alunos ¢ mobilizado nesta estrutura. A interpretagdo das
atividades ¢ dividida em duas se¢des: uma focada na estrutura temporal didatizada no
corpo textual da Educopédia, visando investigar como o tempo adquire inteligibilidade
a partir desta plataforma; e outra voltada para analisar atividades que constroem a

narrativa historica escolar utilizando paginas de sifes hipertextuais.
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CAPITULO 1

TECNOLOGIA, CURRICULO E ESCOLA: NOVAS DEMANDAS DO
CENARIO CONTEMPORANEOQO

Por que debater as tecnologias da comunicagio e informagdo? (TICs) no campo
curricular? Ao longo deste primeiro capitulo, busco construir uma resposta parcial a
essa pergunta, articulando tematicas relativas a Escola, ao Conhecimento e as TICs.

Na primeira se¢do, justifico o porqué de o recorte desta pesquisa ser localizado
em ambientes virtuais € apresento algumas conceitualizagdes introdutorias para o
tratamento de questdes acerca de tecnologias digitais. Na segunda se¢do, tenho como
objetivo justificar a relevancia da tematica para o campo curricular, apresentando dados
e argumentos sobre a influéncia das TICs na sociedade e na escola brasileira. J4 na
ultima, busco problematizar a tecnologia entre inovacao e conservagdo. Para isso,
realizo um recorte de questdes que considero pertinentes para a analise construida nesta
dissertacdao, posicionando-me em relagdo a perspectivas consideradas otimistas e
pessimistas acerca dos impactos de tecnologias digitais na educagdo basica.

Nao ignoro o fato de que a Escola Brasileira tem diversas questdes urgentes com
que lidar, referentes a desigualdade social, aos preconceitos, as questdes politicas,
econdmicas € materiais, entre tantas outras. Porém, ignorar os desdobramentos do
desenvolvimento tecnoldgico nas praticas de construcdo de conhecimento pode
contribuir para um enfraquecimento da legitimidade social da interface curriculo-
conhecimento. Se o conhecimento ¢ um dos elementos centrais na definicao de Escola,
as ferramentas intelectuais que surgem e se estabelecem na sociedade, mediando
relagdes entre sujeitos e saberes, sdo objetos de estudos relevantes para o campo do

Curriculo.

1.1 Desdobramentos da Tecnologia em uma leitura do social.

A tematica da tecnologia se coloca cada vez mais como incontornavel para a
leitura do mundo. Diversos pesquisadores interessados nesta tematica discutem a esfera

social em funcdo do desenvolvimento das tecnologias da informacdo e comunicacio

*Nesta pesquisa, termos como informacdo, conhecimento e saber serio trabalhados a partir de uma
perspectiva discursiva, na qual o estabelecimento de distingdes entre esses conceitos ndo ¢ necessario para
a analise proposta. Todos sdo tratados como discursos que se colocam como representagdes de verdade.
Essa afirmagdo ¢ trabalhada de forma mais profunda no capitulo 2, com as apropriagdes de conceitos da
teoria pos-fundacional.
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(TICs) ou de algo relacionado a isso. Recupero alguns que sdo referéncia para este

debate e apresento brevemente como suas interpretagdes definem a sociedade.

Castells (2005), por exemplo, quando cunha o terno Sociedade de Rede,
caracteriza o periodo atual — fins do século XX e inicio do XXI — a partir de um
desenvolvimento tecnolégico pds-industrial que coloca os sujeitos em contato
permanente entre si, por meio da Internet. Esse autor estd fixando a conectividade
contemporanea como central para a interpretacao da sociedade, enfatizando como essa

caracteristica configura e reconfigura praticas sociais.

Outros autores centralizam o papel da informagdo ou do conhecimento, para o
estabelecimento de uma identidade para a(s) sociedade(s) contemporanea(s). Nesse
sentido, Legey e Albagli sdo exemplares ao defender que vivemos na Sociedade da
Informacdo. Tal termo

refere-se a um modo de desenvolvimento social e econdémico, em que a
aquisicdo, armazenamento, processamento, valorizagdo, transmissao,
distribuicéo e disseminagdo de informacdo desempenham um papel central na
atividade econdmica, na geragdo de novos conhecimentos, na criacdo de

riqueza, na definicdo da qualidade de vida e satisfacdo das necessidades dos

cidaddos e das suas praticas culturais. (LEGEY & ALBAGLI, 2000)

Lévy, por sua vez, foca no aspecto cultural quando cunha o termo Cibercultura.
Esse neologismo ¢ fixado como “conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem
juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999, p. 17). Essa definigdo que
privilegia a esfera cultural pode ser problematica em fun¢do dos diversos sentidos que
podem ser atribuidos ao conceito de cultura. André Lemos, em fungao disso, especifica
o termo como ‘“forma sociocultural que emerge da relagdo simbidtica entre a sociedade,

a cultura e as novas tecnologias de base micro-eletronica” (LEMOS, 2003, p. 01)

Afirmo ser inegédvel que recursos tecnologicos estdo modificando o mundo em

que vivemos. Alguns eventos recentes, como a chamada Primavera Arabe3, em 2011, ou

%Uma onda de protestos e manifestagdes que tem inicio em dezembro de 2010 na Tunisia e se espalhou
pelo Norte da Africa e Oriente Médio. O uso de redes sociais na organizagio desses movimento foi
motivo de destaque, levando os governos que estavam sendo contestados a tentar limitar o acesso a
Internet em seus territorios.

15



as manifestagdes sociais de 2013 no Brasil®, adquiriram grande adesdo a partir das redes
sociais e da conectividade proporcionada pela Web. Outras medidas, que vao na dire¢ao
oposta, como a implementacdo do chamado Grande Firewall da China®, também

corroboram essa afirmagao.

Vivemos em tempos em que o surgimento de recursos tecnologicos, que alteram
praticas cotidianas e transformam nosso viver, ddo-se de forma muito acelerada, talvez
com aceleracdo inédita. Os desdobramentos desse processo tém consequéncias nas
proprias formas de interpretar o mundo. Esse processo vem alterando cartografias de
espaco-tempo, redimencionando essas nocgodes. A espacialidade de ambientes virtuais
nao ¢ semelhante a espacialidade fisica. Sua dimensdo ndo se mede em termos
geograficos. E possivel acessar diferentes localidades sem sair do lugar, através da tela
de um computador, por exemplo. O percepcao de tempo também sofre alteragdes, pois
informacdes conseguem dar a volta ao mundo instantaneamente. Ainda, a
simultaneidade que as TICs permitem alteram a relagio espago-tempo. E possivel “estar
presente” simultaneamente em regides diferentes do globo, em tempo real. Os
desdobramentos dessas tecnologias, portanto, interferem na dimamica espacial e
temporal, no¢des que sdo necessarias para processos de significacdo, o que resulta em

impactos nas mais variadas esferas do social.®

Tamanhos sdo os impactos desse processo contemporaneo que estuda-los coloca
como necessario um certo cuidado para pesquisadores. Malvin Kranzberg’ (1986)
aponta para o risco de se cair em determinismo tecnologico, ou seja, em exaltar
excessivamente o carater transformador das tecnologias interpretando equivocadamente
mudangas na sociedade como determinadas pelo desenvolvimento tecnologico. Segundo

ele,

*Protestos locais contra o aumento da tarifa de transportes piiblicos tomaram propor¢des nacionais — com
manifestagdes de apoio internacional — a partir das redes sociais —, levando a uma escalada dos
movimentos. Manifestantes criaram midias independentes para divulgar e registrar os protestos, por vezes
transmitindo a manifestacdo ao vivo. Essa cria canais de informacdo alternativos que alegam a
manipulagdo da informacio pela grande imprensa. E notavel, portanto, que as ferramentas digitais
proporcionaram formas de populares contestar grandes veiculos de infornagdo estabelecidos, como
jornais e noticiarios de TV, com grande alcance.

°0 Grande Firewall da China (Great Firewall of China — referéncia a Muralha da China, ou Great Wall of
China) ¢ uma nomenclatura ndo oficial do Golden Shield Project, programa que regula o acesso a Internet
em territorio chinés, censurando previamente determinados contetidos disponiveis na Internet.

® O debate acerca de espago-tempo é recuperado no Capitulo 2, em uma perspectiva discursiva e no
Capitulo 3, em uma abordagem focada no campo da Historia.
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a tecnologia nao ¢ boa, nem ma e também ndo ¢ neutra. Com isso pretendo
dizer que a interagdo da tecnologia com a ecologia social ¢ tal que os
desenvolvimentos técnicos frequentemente t€ém consequéncias ambientais,
sociais € humanas que vao muito além dos proprios objetivos imediatos dos
dispositivos técnicos e das praticas em si, ¢ a mesma tecnologia pode ter
resultados muito diferentes quando introduzida em contextos diferentes ou
sob diferentes circunstancias. (KRANZBERG apud LUCCHESI, 2014, p. 26)

A partir dessa perspectiva, refletir sobre a tecnologia de forma separada dos
sujeitos nao contempla a complexidade que existe nessa problemadtica. Esta pesquisa,
portanto, ndo € sobre a tecnologia propriamente dita, mas um estudo de préaticas sociais.
Enfatizo essa distingdo para localizar esta pesquisa como um estudo de praticas
discursivas mediadas por recursos digitais.

E impossivel separar o humano de seu ambiente material, assim como dos
signos e das imagens por meio dos quais ele atribui sentido a vida e ao
mundo. Da mesma forma, ndo podemos separar o mundo material - ¢ menos
ainda sua parte artificial - das ideias por meio das quais os objetos técnicos

sdo concebidos e utilizados, nem dos humanos que os inventam, produzem e
utilizam. (LEVY, 1999, p.22)

Essa perspectiva, da qual me aproprio, € relevante para a compreensao de como
tecnologia serd interpretada nesta pesquisa. Por isso, optei por fixd-la de forma
introdutéria nesta se¢do, para apresentar conceitos que utilizo acerca das TICs. E,
portanto, tendo como objeto praticas discursivas — tomadas como praticas sociais® — que

levanto a seguinte questao: afinal, o que sao as TICs?

As Tecnologias da Informagdo Comunicagdo fazem referéncia a qualquer
recurso que medie ou interfira no processos informacionais € comunicativos. De modo
geral esse termo ¢ utilizado para referénciar tecnologias digitais, computacionais ou de
telecomunitcacdes®. Isso inclui tanto aparelhos (hardwares), como telefones, tablets,
televisores, computadores, como os programas digitais que sdo responsaveis pela
funcionalidades dos aparelhos (softwares). Tendo em vista a amplitude de elementos
que essa nomenclatura representa e visando apresentar uma resposta que atenda as
necessidades conceituais desta pesquisa, enfoco meu argumento em uma TICs que ¢é
elucidativa por ser considerada uma das grandes representantes do avango tecnolégico

nas ultimas décadas: a Internet.

? Essa associacio sera melhor desenvolvida no Capitulo 2.
9 . . . . . .
Embora isso negligencie tecnologias que se enquadrem na descri¢do, como a escrita, por exemplo.
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Essa ¢ uma rede que conecta milhdes de aparelhos (computadores, celulares,
televisdes) e permite a troca de dados e informagdes entre eles. Ela ndo ¢ centralizada,
mas comporta diversas redes menores que sao responsaveis pela conexdo dos aparelhos
em esferas locais. De modo sucinto, servidores que vendem o acesso a Internet criam
uma rede e a conectam a World Wide Web, que ¢é representada pela sigla WWW. Entdo,
quando me refiro & Web ou a Rede, estou remetendo ao sistema de servidores que ¢

sustentado pela rede das redes.

Uma distingdo ¢ necessaria neste ponto da narrativa: Internet e Web nao sao
sindnimos. A Internet € a estrutura que suporta uma “camada”, chamada de Web ou
Rede, que funciona como um conjunto de aplicativos/servicos mediados pela Internet.
Entdo, a Web ¢ um servigo, um sistema, disponivel através da Internet, embora a rede,

propriamente dita — a estrutura em rede —, seja a Internet.

Para a se operar na Web, uma linguagem foi elaborada para a referenciacdao das
paginas ¢ dos documentos que sdo formatados na Internet, chamada de HyperText
Markup Language, ou HTML. Esse tipo de formata¢ao merece destaque por suportar
links™, ou ligagdes, para outras paginas e arquivos. Esse termo ¢ muito amplo, pois a
ideia de “ligacao” ndo ¢ exclusiva da linguagem hipertextual. Para uma denominagao
especifica, o termo hiperlink foi cunhado para referenciar a caracteristica de ligacao
hipertextual que pode ser realizada entre locais diferentes da mesma pagina ou

documentos, ou entre paginas e documentos diferentes.

A partir dessa linguagem hipertextual, a leitura na Web se configurou de forma
ndo linear e descontinua. Uma pégina, ou um tnico documento, pode oferecer diversas
possibilidades de caminhos a serem seguidos. A partir desta possibilidade, alguns
autores tratam esse ambiente como uma hipermidia, destacando a capacidade de
articulacdo de diferentes midias em um mesmo arquivo. Defino esse termo, recuperando

Alfredo da Matta:

As hipermidias sdo bases de dados navegaveis. O usudrio navega de
informacdo em informac¢do por um jogo de linhas, ou elos, de associagdo
entre nodulos de contetdo. A hipermidia adiciona explicita ndo-linearidade
aos textos e leituras. Elementos tais como: relagdes entre partes diferentes das
informacdes, referéncias e apresentacdes imediatas de fontes, diferentes

10«Nos sistemas de hipertexto, como a World Wide Web, um link ¢ uma referéncia a outro documento: um
hiperlink. Essas ligagdes sdo as vezes chamados kot links e levam para outros documentos quando se clica
sobre eles.” (LUCCHESI, 2014, p. 171)
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niveis de abstra¢do das informagdes, tais como tabelas, sumarios e notas,
além da apresentag@o na forma de midias alternativas como imagens estaticas
ou em movimento, sons, animagdes, etc., podem fazer da hipermidia uma
estrutura ludica e dindmica de informagdes e relacionamentos, organicamente
flexiveis e adequadas a uma rica explora¢do pela mente humana. (MATTA,
2001, p. 61)

A capacidade de criar ligagdes ¢ uma das caracteristicas mais exaltadas e
inovadoras do ambiente virtual. A exploragdo da Rede, entretanto, ndo ¢ limitada pela
constru¢do dos links dos elaboradores de sites. Os diversos servicos de busca
configuram os caminhos mais trilhados na Web. Esses sdo programas que operam a
partir de palavras-chaves, mapeando e indexando paginas e arquivos disponibilizados na
Rede. Saber opera-los com eficiéncia ¢ fundamental para utilizar a Internet de forma
produtiva, ja que ¢ a partir desse modelo de indexagdo que a Web ¢ organizada e que a
quantidade de informacao que existe online ¢ imensa. O tamanho da Web e sua taxa de
crescimento atualmente sdo consequéncias do advento da Web 2.0,

termo utilizado para designar a segunda geragdo da World Wide Web, mais
focada na interatividade e no compartilhamento de informagao entre usuarios.
Por conta disso, marcam o surgimento da Web 2.0 os blogs, as wikis e as
redes sociais, bem como uma mudanga significativa dos modelos de websites
que se ‘“repaginaram” para dar conta desta nova vocagdo, passando a
apresentar botdes de compartilhamento instantdneo, assinatura de contetidos,

espacos para comentarios e contetidos mais dindmicos. (LUCCHESI, 2014,
pp- 172-173)

A Web 2.0, portanto, permite que o usuario seja autor em espacos online. A
simplificacdo da programa¢do em modelos pré-estabelecidos permitiu que o publico
amplo configurasse suas paginas. Isso oferece ao cidaddo comum ferramentas de midia,
com grande alcance, que podem se relacionar contetidos ilimitados. Com um niimero
crescente de autores, a Web experimentou um crescimento inédito de tamanho. A

quantidade de contetidos que estdo disponiveis chega a ser dificil de ser dimensionada.

A construcdo de forma colaborativa permite novas estratégias de configuragao
de conhecimento. Nesse sentido, as wikis sdo exemplares. Esse tipo de pagina ¢
colaborativa e de conteido aberto. Ou seja, qualquer usudrio pode criar, editar ou
remover conteudos do site. A logica dessas propostas estd na regulacdo coletiva. A

quantidade de acesso e usuarios € tdo grande que o coletivo regula o ambiente.
Nesse sentido, a Wikipédia (enciclopédia livre da World Wide Web) é a grande
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referéncia dessa proposta. Segundo o proprio site:

Wikipédia € um projeto de enciclopédia multilingue de licenca livre, baseado
na web, escrito de maneira colaborativa e que encontra-se atualmente sob
administragdo da Fundacdo Wikimedia, uma organiza¢do sem fins
lucrativos cuja missdao é "empoderar e engajar pessoas pelo mundo para
coletar ¢ desenvolver conteido educacional sob uma licenca livre ou no
dominio publico, e para dissemina-lo efetivamente e globalmente.™

Essa possibilidade de construgdo coletiva de um documento nessas proporgoes ¢
algo inédito. Por isso, alguns estudiosos, como Lévy (2003), tém grande interesse nesse
tipo de site, interpretando-os como uma forma de representagdo de inteligéncia coletiva.
No entanto, embora exemplos como o da Wikipédia oferecam um campo fértil de
investigacao, o aprofundamento de tais questdes constituiriam um desvio do proposito
de tal argumento para a pesquisa proposta. Aponto, aqui, apenas que novas formas de

elaboragdo de conhecimento estdo disponiveis e mediando praticas sociais.

Uma consequéncia desses novos métodos de elaboragdo intelectual ¢ a criacao
de novos tipos de documentos. Os chamados born digital (nascidos digitais) ilustram
esse advento. Esses sao documentos e conteudos criados digitalmente, para o ambiente
virtual. Sua légica de elaboracao sdo especificas, assim como sua materialidade.
Caracteristicas como a possibilidade de associagdo de multiplas midias, a elaboragao
multiautoral — possivel em ambientes colaborativos —, a escrita e leitura hipertextual que
nao limita o documento ao corpo do texto levantam questdoes de natureza metodologica

e epistemoldgica para diversos campos do saber.

Por fim, tendo como objetivo a andlise da narrativa historica escolar em
documentos born digital, a partir desse panorama geral acerca das inovagdes
tecnologicas digitais das ultimas décadas, refiguro as reflexdes acima para o campo

curricular, levantando questdes relevantes para a reflexdo da disciplina Historia Escolar.

1.2 Escola e tecnologia: demandas de nosso presente

Nesta se¢do, trato da tecnologia como questdo cada vez mais relevante para a
reflexdo do campo do Curriculo no cenario nacional. O Brasil ¢ o 5° pais com o maior

numero de conexdes na Internet e o que apresenta o maior crescimento de nimero de

“Disponivel em https:/pt.wikipedia.org/wiki/Wikipedia. Acesso em abr/2014.
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usuarios. Em uma pesquisa realizada em dezembro de 2012, o Brasil possuia 94,2
milhdes de internautas.’? O relatorio leva em conta pessoas maiores de 16 anos com
acesso em qualquer ambiente (domicilios, trabalho, escolas, lan houses etc.), mais
criangas e adolescentes de 2 a 15 anos de idade com acesso domiciliar. Esta € a primeira
vez que essa faixa etdria ¢ incluida no relatorio. Sem considerar esse publico, o numero
seria de 85,3 milhdes - crescimento de 2,4% sobre os 83,4 milhdes do trimestre anterior
e de 8,8% sobre os 78,5 milhoes do terceiro trimestre de 2011.18

O crescimento do acesso, em numeros tanto absolutos como relativos, ilustra,
ainda que de forma superficial, que a Rede estd ganhando relevancia na sociedade
brasileira. Contudo, esses dados ndo apresentam indicios de como esse processo esta se
desenrolando. O Brasil, que ¢ um pais com altos indices de desigualdades social e
regional, apresenta diversas formas de relacdo entre os sujeitos e as TICs. Para
desenvolver, ainda que de forma superficial, estudos sobre as facetas desse processo,
recorro aos resultados da pesquisa 7/C Kids Online Brasil 2012, que apresenta dados
interessantes € quantitativamente densos.

Em 2012, foi realizada no Brasil, pelo Centro de Estudos sobre as Tecnologias
da Informacdo e da Comunicag¢io (CETIC™), a pesquisa TIC Kids Online Brasil 2012,
que teve como objetivo “medir uso e habitos da populacao brasileira usuaria de Internet
de 9 e 16 anos em relacao as TICs, focando as oportunidades e riscos relacionados ao
uso da Internet”™. Essa pesquisa ¢ vinculada a EU Kids Online, que promove um
trabalho mais amplo, com objetivos de comparacao internacional.

Ao se realizar essa pesquisa no Brasil, foram produzidos dados muito férteis,
relativos as praticas de utilizagdo da Internet por criancas e adolescentes no Brasil. A
coleta de dados (realizada com 1580 criangas/adolescentes e 1580 pais) envolveu
entrevistas pessoais, com aplicacao de questionario, estruturado e elaborado a partir do
modelo de mensuracdo europeu adaptado a realidade brasileira, e varidveis de

cruzamento: regido, sexo, grau de instru¢do do pai/responsavel, faixa etdria da

12 Estima-se que em 2013 esse numero tenha ultrapassado os 100 milhdes. Embora seja plausivel, nio tive
acesso as pesquisas que afirmam esse quantia.

Disponivel em: <http://info.abril.com.br/noticias/internet/brasil-atinge-94-2-milhoes-de-pessoas-
conectadas-14122012-32.shl>. Acesso em dez/2012.
4«(..) & o departamento do NIC.br responsavel pela coordenagio e publicagio de pesquisas sobre a
disponibilidade e uso da Internet no Brasil. Esses estudos sdo referéncia para a elaboragdo de politicas
publicas que garantam o acesso da populagdo as Tecnologias da Informagdo e da Comunicagao (TIC),
assim como para monitorar e avaliar o impacto socioeconomico das TIC.” (Disponivel em:
<http://www.cetic.br/sobre-ceticbr/index.htm>. Acesso em jan/2013)
YDisponivel em <http:/www.cetic.br/usuarios/kidsonline/2012/apresentacao-tic-kids-2012.pdf>. Acesso
em jan/2013.
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crianga/adolescente, renda familiar, classe social.
Essa pesquisa ilustra que o processo de integracdo de TICs no cotidiano das
criangas brasileiras ocorre de forma muito diversa e com intensidades diferentes,

destacando sensiveis diferencas em relagdo ao uso dessas ferramentas.

FREQUENCIA DE USO DA INTERNET PELA CRIANCA/ADOLESCENTE

Percentual sobre o total de usudrios de Internet de 9 a 16 anos

Todos os Uma ou Uma ou Menos de
Percentual (%) dias ou quase | duas vezes | duas vezes uma vez

todos os dias | por semana por més por més

‘ Sudeste e Sul

H Centro-Oeste e Norte 35 39 18 7 0

‘ Nordeste 0 0 12 4 0

‘ Até 1 SM 27 43 25 6 0
Mais de 1 SM até 2
35 47 11 6 1
SM
Mais de 2 SM até 3
58 31 8 3 0
SM
Mais de 3 SM 69 24 4 3 0

Na tabela acima, que observa a frequéncia semanal do acesso a Internet com
foco em jovens de 9 a 16 anos, pode-se perceber que existe uma diferenga significativa
em funcdo da renda familiar. O acesso quase diario ¢ visivelmente maior em familias de
renda acima de trés salarios minimos; enquanto isso, nas que vivem com menos de um
salario, mais de dois ter¢os ndo se enquadram em tal recorte. No entanto, apesar da
renda limitadissima, 70% dos entrevistados com renda inferior a um salario minimo
acessam a Rede pelo menos semanalmente. Esse nimero sobe para aproximadamente
90% nas familias que tém mais de dois salarios de renda.

Acredito que esses dados coloquem para q Escola a necessidade de praticas
pedagbgicas que trabalhem especificidades das TICs. O acesso material a Internet ndo ¢
limitado a ponto de validar argumentos de que tais praticas seriam voltadas para um
parcela privilegiada da populagdo. Notem que ndo estou defendendo que o Brasil

apresenta uma infraestrutura de tecnologias digitais boa, nem mesmo satisfatoria, mas
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apenas apontando que a sociedade brasileira, ou pelo menos 85% criangas/adolescentes
de 6 a 16 anos selecionadas aleatoriamente — adotando o exato recorte da pesquisa
acima —, tem acesso a Rede semanalmente. Isso ja indica que o acesso nao ¢ tao restrito
a ponto de a escola justificar a auséncia de praticas pedagogicas que utilizem as TICs ou
a Rede.

Ainda em relagdo aos dados acima, deve-se, também, destacar seus limites. Os
critérios regionais demonstram que existem diferencgas regionais — os dados apresentam
que 25% dos entrevistados acessam a Rede no maximo duas vezes no més nas regioes
Centro-Oeste e Norte, enquanto nas Sul e Sudeste esse numero ¢ de 9% —, mas essa
andlise ndo produz um resultado conclusivo. Além da imensidao do territorio, que faz
com que existam realidades — culturais, econdmicas, climaticas — muito diferentes
dentro de uma mesma regido geografica, as discrepancias sociais brasileiras aproximam
em uma mesma cidade contextos culturais e econOmicos radicalmente diversos,
exigindo analises mais especificas e qualitativas para a construgdo de um quadro
geografico do acesso a Internet.

A pesquisa TICs Kids Online Brasil 2012 apresenta muitos outros dados que
poderiam estar relacionados a presente argumentagdo, no entanto, o proposito desta
exposi¢ao ¢ apontar que o acesso a Rede ja ndo ¢ tao limitado no Brasil a ponto de sua
relevancia pedagodgica ser restrita a uma pequena parcela privilegiada da populagdo.
Assim, a partir desta argumentagdo, defendo a relevancia da andlise de processos de
significagdo que se dao em ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs).

Esta pesquisa ndo abordara as limitacdes materiais e fisicas que cerceiam o
contato do ambiente escolar com o aparato tecnologico, mas atentard a questdes que
surgem apods a superagdo desses obstaculos politicos e econdmicos. Embora o acesso as
TICs seja imprescindivel para os objetivos desta redagdo, ela ndo garante a
compatibilidade do curriculo escolar com o momento historico presente, como afirma
Nelson Pretto, em artigo intitulado “Educac¢do e inovagdo tecnologica: um olhar sobre

as politicas publicas brasileiras™®

. Defendo, ainda, que a auséncia das TICs na escola,
embora seja um limitador expressivo — e 0bvio — de potencialidades pedagdgicas, ndo
impossibilita a exploracdo dessas ferramentas no curriculo se elas ja fizerem parte da
vida dos alunos em esferas fora da escola.

Esses recursos tecnologicos colocam a Escola frente a novos desafios, pois essa

*Disponivel em: <http://www2.ufba.br/~pretto/textos/rbel1.htm>. Acesso em abr/2014.
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instituicdo deixou de ser o unico canal de acesso aos saberes de seus alunos. Vivemos
em tempos em que um celular, uma ferramenta de bolso, da acesso a um ciberespaco®’
que contém um oceano de informagdes, cujo dominio individual é impossivel.

Para as pessoas que nascem com acesso a Rede, utilizar essas ferramentas para
se relacionar com o mundo ¢ algo natural, algo que esteve presente desde o inicio de seu
desenvolvimento cognitivo, enquanto, para muitos de seus professores, para os quais
essas tecnologias sdao “novidades”, esse dominio ¢ facultativo. Em fun¢do disso, ndo
raro, encontram-se alunos utilizando ferramentas digitais, inclusive ferramentas de
pesquisa e/ou desenvolvidas para a produgdo intelectual, com mais eficiéncia do que os
proprios professores. Isso, como demonstram pesquisas recentes, coloca os professores
em uma posicao de desconforto.

Roseane Abreu (2006), em sua pesquisa, procura saber a postura dos professores
em relacdo as tecnologias digitais, e os resultados dessa pesquisa ilustram um
desconforto desses profissionais em relacdo a essas “novidades”. A autora conclui que
os professores se sentem pressionados a utilizar as TICs em sala de aula. Eles afirmam
que existe pressdo de mercado, da midia, da Escola, dos pais e, principalmente, dos
alunos. Ela destaca, além disso, duas realidades que estdo incomodando os
profissionais: a inversdao da hierarquia dos saberes € os novos comportamentos dos
alunos.

Na interpretacdo de Abreu, a inversdao da hierarquia do saber pode significar que
o professor tem menor controle e influéncia sobre os contetidos trabalhados na escola.
Os alunos tém outras fontes de pesquisa € acesso a muitas informagdes, o que deixa os
professores incomodados, j4 que esses ndo controlam as referéncias de saberes dos
alunos como ha vinte anos. Isso exige deles constante atualizacdo, para ndo correrem o
risco de ser surpreendidos por alunos com informacdes que eles nao detém. Existe,
ainda segundo essa pesquisa, um fosso entre alunos e professores na questao de dominio
de linguagem e ferramentas do universo virtual. Esses, segundo Abreu, estdo se sentindo
deslocados de seu “lugar” historico.

Em relagdo ao comportamento dos alunos, foi unanimidade nos relatos a falta de
interesse dos alunos nas aulas tradicionais de “cuspe e giz”’. A pesquisa relata que “a

incompatibilidade entre as praticas pedagogicas vigentes € o ‘novo universo’ dos alunos

17Segundo Pierre Lévy, o ciberespago “é o novo meio de comunicag@o que surge da interconexdo mundial
dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infra-estrutura material da comunicagdo digital, mas
também o universo ocednico de informagoes que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e
alimentam esse universo” (LEVY, 1999, p. 17).
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parece ser uma constatagdo para a maioria dos entrevistados e isto estd mobilizando a
novas buscas e novos aprendizados” (Ibidem, p. 175).

Essa questdo que Abreu levanta pode trazer perspectivas interessantes para
pensar a legitimidade da Escola hoje em dia. Carmen Gabriel (2008) afirma que
vivemos em tempos de Escola sob suspeita, afirmando uma crise institucional desta

frente a sociedade. Segundo ela,

(...) a questdo da producdo dos saberes escolares nos remete
diretamente as problematicas da verdade, da racionalidade e da objetividade
do conhecimento no processo de legitimac¢do dos contetidos considerados
validos a serem ensinados e aprendidos. (GABRIEL, 2008, p. 2)

A essa ideia colocada pela autora, acredito ser possivel adicionar a questao das
praticas de “producdo” e “consumo” de conhecimento como possivel fator que coloca a
estio, i . . v

Escola em questdo. Esse contraste, entre as praticas pedagogicas consolidadas e novas
praticas de producdo intelectual que utilizam ferramentas tecnologicas, ameaga a
e nstituc ' . v : uai
legitimidade institucional da Escola. Se a cada dia novas ferramentas intelectuais
surgem, oferecendo maneiras inéditas de se ler e significar o mundo, certamente a
Escola ¢ um dos principais /oci sociais que devem explorar e criticar esse processo e

seus desdobramentos.

1.3 Tecnologia e conhecimento

Nesta secao abordo a tematica tecnologica trazendo argumentos que exaltam seu
carater inovador e potencialidades derivadas deste, contrastando-os com estudos que
apontam consequéncias negativas para a sociedade, tendo como recorte a esfera escolar.

Stuart Hall (1997) faz, sob uma perspectiva cultural, um “retrato geral” da
contemporaneidade a partir do desenvolvimento tecnolégico, mais especificamente o
das TICs. Segundo este autor, o desenvolvimento tecnoléogico € responsavel por
mudangas em escala mundial que inovam e reformulam esferas sociais em um tempo
relativamente muito curto, e a ampliagdo do alcance da informacgdo, de discursos, tem
consequéncias diversas.

Com o desenvolvimento cada vez maior e mais acelerado das tecnologias da
comunicagdo, a producdo, circulagdo e troca cultural tém se expandido. Esses recursos
tecnologicos permitem o contato imediato com diversas partes do mundo de maneiras
cada vez mais simples e convenientes, reduzindo distancias e permitindo o acesso a

culturas e pontos de vistas diferentes, como nunca antes na histéria. Esse fator estimula
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a perspectiva plural que se identifica na pés-modernidade, pois permitiu que discursos,
informacgdes sobre diferentes povos, diferentes modos de vida, que antes tinham alcance
mais limitado, ganhassem projecdo mundial e fez com que a pluralidade cultural ficasse
mais evidente.

Hall aponta que esse processo tem um carater popular e democratizante, ja que
proporciona a possibilidade de projecao discursiva a qualquer pessoa com acesso a essas
tecnologias. Se, por um lado, a possibilidade de acesso as informagdes, a construcao de
conhecimento, ¢ potencializada, por outro, essa poténcia pode criar um novo abismo
cultural e intelectual, sendo mais um elemento gerador de desigualdade. Uma nova
forma de exclusdo passa a se tornar cada vez mais significativa: a exclusao digitalls.

O desenvolvimento tecnolégico também alimenta movimentos de
homogeneizagao cultural. O crescimento de empresas de comunicagdo transnacionais,
por exemplo, acaba por tornar determinados discursos e signos mais comuns em escala
mundial. Esse movimento tende a uma ‘“cultura mundial”’, na qual ¢ clara a
predominancia de tracos ocidentais. Essa tendéncia “apaga” particularidades e
diferencas locais e estimula movimentos de resisténcia, de busca pela afirmagdo das
diferencas. Do mesmo modo, o maior contato entre as pessoas e o crescente fluxo de
informagdes estimula hibridismos culturais e, contrarios a esses, movimentos que
discursam em defesa de uma “pureza cultural”.

Se existem novos recursos que permitem outras formas de producao/consumo
culturais, esses sao objetos de estudo potentes para o campo curricular. Curriculo, nesta
dissertacdo, sera investigado em uma perspectiva discursiva, que também poderia ser
adjetivada de cultural ou narrativa, dependendo de com que matriz teodrica se esteja
dialogando. Em relagdo a isso, neste primeiro capitulo interessa-me ressaltar, apenas,
que cultura aqui esta sendo fixada como constitutiva da esfera social. O cultural deixou
de ser considerado algo que deriva do mundo substantivo e de estruturas sociais e
passou a ser estudada como fator que também os constitui. Utilizando as reflexdes de

Du Gay, Hall explicita que,

por “substantivo”, entendemos o lugar da cultura na estrutura
empirica real e na organizacdo das atividades, instituicoes, e relacdes
culturais na sociedade, em qualquer momento histérico particular. Por
“epistemologico” nos referimos a posicdo da cultura as questdes de
conhecimento e conceitualizagdo, em como a “cultura” ¢ usada para
transformar a compreensdo, explicitagdo e modelos tedricos do mundo (DU

18 A exclusdo se d4, tanto socialmente pela falta material que impede o acesso as TICs, quanto pela
auséncia de um letramento digital, o que impede que mesmo quem tem acesso ndo utilize plenamente os
recursos oferecidos pelas tecnologias.
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GAY, 1997 apud HALL, 1997, pp. 15-16).

A questdo cultural estd constituindo, de forma mais explicita, questdes sociais.
Os crescentes contatos, didlogos, conflitos entre culturas refletem nos estudos das
ciéncias sociais. Essas passaram a olhar a cultura com maior interesse, cultura como
uma condicdo constitutiva da vida social, ndo a limitando a uma variavel dependente do
mundo substantivo. A “virada cultural”, para Hall (1997), representa umas das
mudancas paradigmaticas do século XX, que reconfiguram elementos da analise social e
0s associam a novos elementos.

A busca por entender como a cultura exerce seu papel constitutivo do que se
pode chamar de “realidade” fez crescer o interesse pela linguagem como pratica de
significagdo, que constrdi e reformula significados. A partir dessa perspectiva, a relagao
entre objeto e seus significados ndo ¢ apenas descritiva. Nao ¢ somente a partir do
objeto que o discurso sobre ele se constroi; logo, € no campo discursivo que os
significados atribuidos aquele objeto serdo formulados: “(...) o significado de qualquer
objeto reside ndo no objeto em si, mas ¢ produto da forma como esse objeto ¢
socialmente construido através da linguagem e da representacao” (DU GAY, 1994, apud
HALL, 1997, p. 24 ). Sendo assim, essa reflexdo ndo nega a materialidade do mundo e
das coisas, mas defende que o significado atribuido ao mundo substantivo ndo resulta de
sua materialidade, mas de seu carater discursivo.

O ser humano ¢ um ser interpretativo, que atribui significados ao mundo e a seus
pares e, a partir disso, realiza suas acgdes. Esses significados, entdo, tém um papel
constitutivo no mundo. Eles ndo se limitam a uma esfera discursiva, pois ¢ a partir deles
que nods agimos. A cultura, portanto, regula praticas e condutas sociais, o que da
profunda importancia a quem ou o que consegue regular a cultura e os meios de
producdo cultural. Essa perspectiva da constitutividade social da cultura, ou do discurso,
serd tratada com maior profundidade no capitulo seguinte. Para o objetivo desta segdo,
trago esse meu argumento para justificar a importancia da tematica para se tratar das
TIC, que permitem novas formas de produgdo cultural, e de Curriculo, um espago-
tempo discursivo no qual demandas sociais disputam por legitimidade e hegemonia™.

Ao longo da historia € possivel identificar processos semelhantes que auxiliam a
pensar sobre essa tematica. A escrita, a titulo de exemplo, ao permitir o registro do

conhecimento, alterou profundamente sociedades que tinham como linguagem apenas a

19 . ~ . e L. ,
Esses conceitos serdo abordados com maior especificidade no proximo capitulo.
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oralidade. Hoje em dia, pertencemos a uma sociedade na qual a cultura escrita esta
estabilizada e pensar de forma desvinculada dela ¢ dificil, no entanto as sociedades que
presenciaram seu surgimento, ou sua integracdo, estranharam e questionaram essa
tecnologia. Platdo, por exemplo, viu a escrita com receio, alegando que ela diminuiria
capacidades intelectuais que eram caras aos estudiosos da Grécia. Como constata Freitas
(2005), a producao de conhecimento acontecia, em suas mais variadas instancias, por
meio da oralidade, portanto habilidades argumentativas e de oratéria eram altamente
estudadas e refinadas pelos que tinham uma relagdo proxima com o conhecimento e a
escrita representava uma ameaga a essa forma de produzir e se relacionar com saberes.

De fato, houve uma reestruturagdo da hierarquia de capacidades intelectuais com
a escrita. Essa tecnologia diminuiu o prestigio de alguém com uma “memoria de
elefante”, pois a escrita permite a exteriorizacdo do armazenamento dos saberes. Em
uma sociedade oral, o debate ¢ um ritual intelectual de destaque, que passou a ocorrer
por meio de documentos escritos, argumentos, teses, ideias, que, por sua vez, passaram
a ser revisadas, corrigidas, estudadas antes de virem a publico. A propria oralidade se
modificou em fungdo dessa revolucdo, pois passou a usar e sofrer efeitos da escrita
(Ibidem).

Outro exemplo elucidativo vem da pesquisa de Peter Burke, que estudou a
historia do conhecimento, dando foco a Europa moderna. Ele trabalha com importantes
revolucdes na construgdo do conhecimento. Para o tema aqui trabalhado, ¢ interessante
perceber que os efeitos da imprensa de Gutenberg vao além das relagdes entre sujeitos e

saberes.

O novo meio ndo se limitou a difusdo mais ampla do conhecimento
e a publicidade de conhecimentos relativamente privados ou mesmo secretos
(de segredos técnicos a segredos de Estado). A imprensa também facilitou a
interacdo entre diferentes conhecimentos (...). Ela padronizou o
conhecimento ao permitir que pessoas em lugares diferentes lessem os
mesmos textos ou examinassem imagens idénticas. Também estimulou o
ceticismo, (...), a0 permitir que a mesma pessoa comparasse e contrastasse
explicacdes alternativas e incompativeis do mesmo fendmeno ou evento.
(BURKE, 2003 p. 19)

A pesquisa de Burke demonstra que as transformacdes realizadas pela imprensa
de Gutenberg extrapolam os limites do alcance da informagao. A partir dela, mudou-se a
forma de produzir e interpretar conhecimentos, visto que a imprensa estimulou novas
formas de interacdo entre saberes e permitiu que saberes de diferentes origens se
relacionassem.

Nos tempos atuais, o desenvolvimento constante das TIC, assim como a escrita e
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a imprensa outrora, estd interferindo nas relacdes entre sujeitos e saberes, sujeitos e
sujeitos e saberes e saberes, modificando e criando linguagens; alterando e inventando
hierarquias de relevancia de fungdes intelectuais. Com os avangos tecnologicos das
ultimas décadas, a Web se tornou mais dindmica e mais interativa. Essa interatividade e
a capacidade de criagdo, armazenamento ¢ transmissdo de dados crescem a cada dia,
assim como sua relevancia nas relagdes sociais.

Pierre Lévy (1999), ao estudar os desdobramentos deste mundo virtual nas
sociedades, aponta que as funcionalidades proporcionadas pelas ferramentas virtuais
alteram praticas e significados culturais, caracterizando uma cultura propria, a
cibercultura. Além de permitir a troca de dados e a comunicagdo entre pessoas, 0O

ciberespago esta integrado a tecnologias intelectuais®. Lévy aponta:

O ciberespaco suporta tecnologias intelectuais que amplificam,
exteriorizam numerosas fungdes cognitivas humanas: memoria (banco de
dados, hiperdocumentos, arquivos digitais de todos os tipos), imaginagdo
(simulagdes), percepcdo (sensores digitais, telepresenca, realidades virtuais),
raciocinios (inteligéncia artificial, modelizagdo de fendomenos). Essas
tecnologias intelectuais favorecem:

- novas formas de acesso a informagdo: navegacdo por
hiperdocumentos, caga a informagdo através de mecanismos de pesquisa,
knowbots™ ou agentes de software, exploracio contextual através de mapas
dinamicos de dados.

- novos estilos de raciocinio € de conhecimento, tais como a
simulag@o, verdadeira industrializacdo da experiéncia do pensamento que nio
advém nem da dedugdo logica nem da inducdo a partir da experiéncia.
(Ibidem, p. 153)

As possibilidades de analise dessas tecnologias sao muitas. Visando construir
argumentos frutiferos para o objetivo desta pesquisa, focarei em um produto desse
desenvolvimento tecnologico: o hipertexto. Trago a definicdo de David Staley acerca
deste conceito:

(...) ligagdo digital de palavras como numa teia, ndo em uma cadeia linear tal
como no texto impresso. Em vez de estar confinado dentro dos limites fisicos
do codice impresso, o "texto" de hipertexto se expande para preencher a rede
eletrénica, uma vez que qualquer bloco de texto pode ser teoricamente ligado
a outro bloco qualquer de texto em algum lugar do espago eletrénico. O
enredo do texto serpenteia-se através desta rede, determinada tanto pelas
decisdes do leitor como pelas intencdes do autor. Portanto, a tela do
computador fornece uma superficie de escrita nao-linear, onde niao ha
comego, meio ou fim do texto, onde as nog¢des tradicionais de enredo linear e

®Lévy considera tecnologias intelectuais aquelas que, dentro de uma perspectiva cultural, potencializam
processos cognitivos. Dessa forma, esse conceito ndo se aplica somente a tecnologia computacional, mas
também a outras, como a escrita alfabética e a imprensa, por exemplo (LEVY, 1999).

2 Knowbot ¢ a abreviagio de knowledge robot: também chamado de agente inteligente, é um tipo
software que, a partir de regras pré-definidas, realiza tarefas na Internet. E utilizado, por exemplo, para
buscas, recolhendo informagdes especificas da Rede.
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seqiiéncia sdo derrubados, e onde as fronteiras sélidas entre o escritor € o
leitor sdo quebrados.* (STALEY, apud LUCCHESI, 2014, p. 50))

O termo hipertexto foi criado por Theodor Nelson, em 1963, para definir uma
escrita ndo-sequencial, na qual o texto se ramifica e permite escolhas. De modo geral,
ndo existe nada de tdo extraordinario sobre a escrita hipertextual. Podemos compara-la a
escrita de uma enciclopédia ou da Biblia, que sdo textos que se articulam e ndo
pressupdem uma leitura linear. O que ha de inovador € a possibilidade de conectar uma
vasta quantidade de informagdo de forma quase instantanea. (ROSENZWEIG & BRIER
1994, p. 1)

Aproprio-me das ideias de Roy Rosenzweig e Steve Brier, dois pesquisadores
que exploram o potencial hipertextual para a Historia, para ilustrar algumas
potencialidades dessa modalidade textual. Esses autores trabalham em uma plataforma
online formulando contetdos pedagogicos. Utilizo de suas reflexdes acerca do livro
eletronico “Who build América? From the Centennial Celebration of 1876 to the Great
War of 191 9%, para exemplificar trés poténcias da produgao de conhecimento histérico
a partir das TIC.

A potencialidade de armazenamento ¢ facilmente identificada. No projeto em
evidéncia, o acervo contém cerca de duzentas “excursdes” que se ramificam do corpo
do texto principal. Essas saidas ainda englobam cerca de setecentas fontes documentais
em diversas midias®. A possibilidade de navegar entre elas permite que o leitor
selecione suas fontes e textos para compreender o assunto da forma mais interessante. A
proximidade com fontes primarias para alunos e leitores em geral oferece a
oportunidade de interpretagdao das fontes utilizadas por historiadores para construir suas
hipoteses e teorias. Essa aproximacao com o “fazer historico” € extremamente potente
para garantir inteligibilidade a Historia, tanto a ensinada quanto a cientifica.

Outra potencialidade ¢ a capacidade de busca. Localizar uma palavra em um
texto ¢ uma ferramenta que pode parecer simples, mas permite leituras mais pontuais e
cria critérios de selecdo de textos. Além disso, essa capacidade de busca leva o leitor a

encontrar outros textos de forma imediata. Ou seja, ao longo da leitura de um texto A, o

?2Segundo os autores do artigo, o projeto consiste em um material “publicado pela Voyager Company e
desenvolvido por nés em colaboracdo com Josh Brown e outros colegas na Hunter College’s American
Social History Project (ASHP) e George Mason University, prové uma introdu¢do multimidia interativa
para a introdugdo a histéria americana dos fins do século XIX e inicio do XX em unico disco de CD-
ROM (...)” (p.2).

Esses numeros ainda sdo extremamente timidos frente a capacidade atual de armazenamento e conexdes
que se encontram online.
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leitor pode se aprofundar sobre determinado conceito referenciado nesse texto em um
texto B. Sua leitura pode ser interrompida para buscar criticas de A em um terceiro texto
ou ler/assistir/ouvir fontes — histdricas ou nao — utilizadas na configuragdo de A. Notem
que, na mesma plataforma de leitura, o leitor hipotético deste exemplo complementou
com trés textos — videos, imagens, audios — sua leitura de A. Isso ocorre
instantaneamente. A possibilidade de elaboracdo de uma narrativa historica escolar que
apresente multiplos caminhos de leitura para o aluno pressupde a que o hipertexto pode
ser um instrumento interessante para atividades pedagogicas que incentivem o
pensamento historico critico.

A terceira potencialidade € acerca da reunido de diversas midias em uma Unica.
O carater multimidiatico do livro eletronico, no caso especifico, e das tecnologias
digitais, em geral, permite que o passado seja significado em diversas linguagens. Dessa
forma, novos elementos, construidos em outras midias, que representam o mundo de
outras formas, podem ser utilizados na configurag¢ao narrativa.

Esses desdobramentos possiveis a partir das TICs, interpretando-as enquanto
ferramentas, adquirem maior complexidade quando se problematiza a relagdo entre
sujeitos e objetos. N. Katharine Hayles traz contribuicdes de estudos da ciéncia
cognitiva para entender como a escrita/leitura hipertextual pode trazer consequéncias
para o processo de interpretacdo. Ela defende que o hipertexto facilita exercicios de

abstracao e a articulacao de ideias.

3

Hayles argumenta que no ambiente digital, marcado pelo hipertexto “um
proposito decretado pelas unidades ‘fragmentadas’ da narrativa hipertextual é
nos dar materiais de trabalho que nos permite movimentar facilmente
conceitos.” (HAYLES, 2001). (...) a navegagdo através das camadas do texto
eletronico seria uma experiéncia capaz de oferecer um verdadeiro

aprimoramento, uma potencializacdo, das capacidades intelectuais humanas.

Em outras palavras: “nés pensamos através, com e juntamente a midia.”"
(HAYLES, apud LUCCHESI, 2014, p. 52)

Em uma perspectiva semelhante a de Hayles, Castells complexifica a tematica

ao afirmar:

O hipertexto esta dentro de nds, ou antes, estd em nossa capacidade interior
de recombinar e atribuir sentido dentro de nossas mentes a todos os
componentes do hipertexto que estdo distribuidos em muitas diferentes
esferas de expressdo cultural. A Internet nos permite fazer precisamente isso.
Nao a multimidia, mas a interoperabilidade baseada na Internet de acessar e
recombinar todos os tipos de texto, imagens, sons, siléncios e vazios,
inclusive toda a esfera da expressdo simbolica encerrada no sistema de
multimidia. Assim, o hipertexto ndo ¢ produzido pelo sistema de multimidia
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usando a Internet como um meio para nos atingir a todos. E, em vez disso,
produzido por nos, usando a Internet para absorver expressao cultural no
mundo da multimidia e além dele. (CASTELLS, 2003, p.166)

Essas perspectivas apresentadas demonstram que a linguagem hipertextual
envolve questdes muito complexas, podendo ser tema de questdes de investigagdes
acerca da cognicdo, da neurociéncia, da filosofia. As potencialidades destacadas
representam um simples recorte para ilustrar como as inovagdes tecnologicas podem
impactar a narrativa historica escolar. O caminho proposto nesta pesquisa para a
investigacdo dessa problemdtica busca oferecer leituras que permitam maior
compreensao de como esse processo esta ocorrendo.

E necessario destacar que, apesar de muito ter sido colocado acerca das
potencialidades das TICs, quando se fala de inovacdes tecnologicas ¢ preciso ter cautela
para ndo cair em discursos entusiastas. O hipertexto ndo transforma radicalmente os
textos. Sempre existiram /inks, no sentido de que textos se referenciam e dialogam. Os
links que constituem o hipertexto trazem uma mudanca significativa, no sentido de que,
em uma unica plataforma, ¢ permitido que o leitor navegue por esses links em um
tempo irrisorio. A dinamica espago-tempo da pratica de leitura, dessa forma, ¢
modificada sensivelmente.

Um exemplo que pode ser ilustrativo ¢ o de enciclopédias. Como funciona a
narrativa em uma enciclopédia? Esse tipo de obra contém diversas narrativas que nao
tém uma relagdo direta ou linear, mas que se referenciam entre si € permitem que o
leitor relacione-as. Esta possibilidade permite que ele seja configure alguns elementos
do texto que I€, como a selegdo de temas, a ordenagdo de parte do textos, sua extensao.
A escolha entre uma leitura pontual e curta para uma complexa e densa sai do controle
do autor de determinado artigo. Entdo, qual ¢ a mudanca significativa que o hipertexto
permite? Ora, se o hipertexto articula, linka, diferentes textos, o que ele faz ¢
basicamente permitir que essa articulacdo se dé de forma imediata, mais intensa e
abrangente. O cerne na questdo ndo esta na possibilidade, ou ndo, de o leitor configurar
sua leitura, mas na intensidade dessa configuragao.

Mesmo em textos construidos na logica de uma enciclopédia ou de livros
didaticos, com artigos que apresentam um fechamento narrativo e, a0 mesmo tempo,
permitem e sugerem possiveis articulagdes textuais, estimulando a extensdo da leitura
em seu proprio espaco, esses ainda sdo limitados a materialidade de um livro. Para além

disso, existe a exigéncia de uma coeréncia entre esses textos. A totalidade da narrativa
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dessas modalidades de texto, que articulam outros textos com totalidades proprias, ¢
necessaria para atingir o propdsito do mesmo. Esses livros sdo organizados de forma
logica, ainda que ndo exijam uma leitura linear. Neles se constroem intrigas que
relacionam seus textos — e os elementos presentes nesses — de acordo com referenciais
teoricos e paradigmas selecionados na organiza¢do. Nao é porque um aluno pode ir e vir
em segmentos de um livro didatico que ele é hipertextual. Essa caracteristica narrativa ¢
muito mais antiga do que o hipertexto.

Para efeito de comparagdao com os exemplos acima, um sitio construido com a
dindmica hipertextual tem menor limitagdo material, pois confere maior facilidade de
criacao de /inks com um sem-niimero de textos. A logica colaborativa da Rede faz com
que esse material seja crescente e dindmico, como se pode ver nas wikis, por exemplo.
Indo além, as ferramentas de pesquisas disponiveis na Internet abrem o leque de
possiveis caminhos de leituras, por diversos sitios, sem a necessidade de uma
articulacao logica. Nao existe um paradigma que rege a Internet, uma vez que ela ¢
colaborativa, pouco regulada e, embora muitos contetdos ndo estejam disponibilizados
na Rede e outros o estejam de forma seletiva, a quantidade de contetdo acessivel e de
relacdes possiveis €, em um termo pratico, infinita.

Explorar e mapear as potencialidades intelectuais das TICs extrapola os limites
desse texto, mas, a partir da argumentagdo apresentada, defendo que elas e as
ferramentas intelectuais por elas disponibilizadas ndo podem ser consideradas apenas
um aparato didatico-instrumental para a pedagogia. E necessario que se repense o
curriculo e o papel dos professores a partir das mudangas nos processos de produgao e
interacdo com o conhecimento.

Nelson Pretto e Nicia Riccio (2010) apontam que essas tecnologias permitem
que docentes e alunos deixem de ser consumidores de informagao e tornem-se autores
no ciberespago, e destacam a importancia da autonomia dos docentes e dos alunos. Eles
trazem a ideia de labirinto para repensar a escola, negando a linearidade na formacdo
educacional e defendendo a necessidade de se pensar a educacdo com infinitas
possibilidades de caminhos a serem seguidos pelos alunos e professores. De forma
individual e colaborativa, os sujeitos precisam ser estimulados a ter autonomia, pois a
Escola ndo consegue mais selecionar, ou passar a impressdo de que consegue, O
conhecimento necessario para a vida social. Os autores destacam a necessidade da
formagdo continuada dos professores. Esses precisam adotar uma postura de constante

atualizagdo e formacdo para se adaptar ao dinamismo da cibercultura. E preciso que
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eles vivam a cibercultura para que se explorem as potencialidades e se superem os
desafios que se colocam com o desenvolvimento tecnologico.

E necessario destacar, porém, que discursos acerca da utilizagdo de tecnologias
ndo promovem necessariamente avancos para a pratica docente. A partir da fala de
Lévy, que ¢ centrada no potencial da tecnologia, é possivel considera-lo um entusiasta.
Em outra perspectiva, Tow Dewer e outros estudiosos da UNICAMP apresentam um

olhar mais pessimista embasado em dados quantitativos:

esses dados sdao provenientes do Sistema de Avalia¢do da Educagdo
Basica (SAEB), sobre o desempenho em matematica, dos estudantes
brasileiros de quarta série. A outra fonte de dados ¢ uma pesquisa de revisdo
da literatura internacional, acerca do impacto da utilizagdo de computadores
no desempenho dos estudantes. Baseados na interpretagdo desses dados, os
pesquisadores chegaram a conclus@o de que o uso constante do computador
na realizagdo de tarefas e trabalhos diminuiu o desempenho escolar,
principalmente, dos alunos mais pobres. (PASSVANI & SOUSA, 2011, p. 4)

Utilizo esse exemplo dos estudos da UNICAMP para corroborar a pertinéncia de
se problematizarem discursos entusiastas, construidos a partir dos potenciais
tecnologicos. Nesse mesmo sentido, Raquel Barreto (2004) alerta para um novo
paradigma educacional que defende uma substitui¢do tecnoldgica do profissional da
educagdo, objetivando a ampliacdo da educagdo a custos reduzidos. O professor, nessa
perspectiva, ¢ considerado “tecnologia cara” em relagao as TIC. A autora aponta que, ao
privilegiar a dimensao técnica da educagdo, visando apenas a capacitacdo para o
mercado de trabalho, a escola acaba promovendo o que chama de “inclusao degradada”.

Em suma, acredito que esses novos recursos impdem questdes e desafios a Escola,
pois essa ¢ uma institui¢do que tem sua legitimidade social construida a partir de sua
relacdo com saberes. As tecnologias intelectuais que estdo surgindo impactam a relagdo
entre sujeitos e saberes e permitem novas formas de producdo de conhecimento, o que
faz dessa tematica incontornavel para o campo do Curriculo. Sobre essa questdo,

Gabriel argumenta:

Se o desenvolvimento das tecnologias fez com que a Escola
perdesse o monopdlio do saber reconhecido socialmente, transformando-se
em um lugar, entre outros, onde circulam saberes, a discussdo sobre saberes
escolares permite argumentar que ela continua, contudo, sendo um espaco
onde se estabelecem relagdes privilegiadas com os mesmos, podendo ser
considerada como o tnico /ocus onde € possivel, de um lado, estruturar e
sistematizar os saberes fragmentados, criados em outros lugares e, de outro,
socializar os saberes considerados legitimados como dominantes.
(GABRIEL, 2006, p. 2)

Acredito que a tematica acerca das tecnologias digitais ¢ transversal para a

Escola. O surgimento de novas ferramentas intelectuais levanta questdes econdmicas,
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politicas, sociais, epistemoldgicas, e ndo pode ser visto como algo perverso ou positivo,
€ sim como um processo complexo que traz desafios e potencialidades. A partir deste
quadro geral apresentado neste primeiro capitulo, defendo que a Escola estd debatendo e
explorando de forma timida essa questdo. Se a Escola é um locus tnico e privilegiado
de produgdo intelectual e cultural, essa instituigdo deveria ter uma postura ativa em
relagdo a esse processo, que ja modificou praticas e consolidou significados em tantas
outras esferas sociais. Para justificar tal posicionamento, no proximo capitulo recupero
discussdes do campo do curriculo, que conferem maior complexidade ao debate.

A partir dessa postura, acredito que a investigacdo de como a narrativa historica
escolar ¢ configurada em ambientes virtuais de aprendizagem, a partir das TICs,
contribui para questdes do campo curricular e do Ensino de Historia. Nos proximos

capitulos refiguro esta postura em fungao das especificidades historica e escolar.
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CAPITULO 2

CURRICULO E CONHECIMENTO ESCOLAR: DEFINICOES EM
DISPUTA

Neste capitulo, explicito a forma escolhida para entrar nos debates do campo
curricular, trabalhando as nog¢des de “curriculo”, “verdade”, “conhecimento cientifico” e
“conhecimento escolar”, a partir da teoria pos-fundacional. Organizei este capitulo em
trés segdes. Na primeira, busco explanar minhas apropriagdes da teoria pds-fundacional
como chave de leitura para questdes curriculares. Essa argumentagdo € construida a
partir das reflexdes do Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Historia
(GECCEH), vinculado ao Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC/UFRJ). Na segunda
secdo, objetivo tratar de questdes acerca do conhecimento escolar no campo curricular,
reconhecendo-o como um espago-tempo discursivo de negociacdo e disputa, que
responde a demandas sociais. Na terceira e ultima secdo, focalizo a relacdo entre o

cientifico e o escolar, defendendo a especificidade epistemologica do conhecimento

escolar e problematizando-o como pratica discursiva.

2.1 - Teorizacoes do discurso e do curriculo na pauta pés-fundacional:

dialogos possiveis

Trabalhar na pauta pos-fundacional implica reconhecer que qualquer significado
sO € possivel dentro da esfera discursiva, a partir de operagdes retoricas. Operar com
essa teoria corresponde a questionar a positividade de qualquer discurso, ou seja, de
qualquer significante que seja tratado como fundamento ultimo em uma configuracio
discursiva. E nesse sentido que o prefixo “pds” é fixado no nome desta matriz tedrica.
Ele busca superar a no¢do de que existem significados positivados em si mesmos, fora
da dindmica discursiva, na qual os discursos adquirem significado na relagdo com
outros discursos. Isso ndo significa negar a existéncia do fundamento, mas ressignifica-

lo.

Segundo essa perspectiva, termos como “totalidade”, “‘esséncia”,
“universalidade” e o proprio “fundamento” sdo contingentes, precarios, mutaveis.
Segundo Marchart (2009), essa abordagem defende um enfraquecimento ontoldgico dos

fundamentos, o que significa assumir sua existéncia contingente que exerce a funcdo
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discursiva de fronteira, negando radicalmente a possibilidade de leituras essencialistas
do social/politico. Esse movimento proposto coloca em xeque certezas e verdades,
conceitos hegemonicamente estabelecidos como centrais para a configuragdo dos
conhecimentos cientifico e escolar. Por exemplo, o cientificismo moderno foi
fundamentado pela no¢do de verdade, que legitima a propria Ciéncia. A relagdo que a
“ciéncia” tinha com a “verdade” era necessaria para a significagdo do “cientifico”. O
termo ‘“verdade”, no sentido moderno, tende a ser adjetivado como absoluta, total e
universal, ndo existindo margem para a relativizacdo e/ou problematizacao das relagdes
de poder intrinsecas que esse termo carrega. Na pauta pos-fundacional, a verdade passa
a ser considerada como discursivamente contingente, ou seja, disputas pela sua
significacdo hegemonica deslocam a fronteira definidora de verdade, fazendo do seu

fundamento algo que sempre sera precario, provisorio, parcial.

<

Essa perspectiva de “verdade” pode ser compreendida a partir de referéncias
espaciais e temporais. Os discursos disputam pelo sentido de verdade ou lutam para se
inserir na fronteira do significante “verdade”. Essa teoria, entdo, ndo nega a existéncia
da verdade ou do fundamento, mas enfraquece ontologicamente esses termos ao negar a
possibilidade de discursos positivados. E neste sentido que o fundamento ¢ uma
fronteira discursiva resultante de operacdes hegemonicas.

O que chegou a ser denominado como pos-fundacionalismo ndo
deveria ser confundido com anti-fundacionalismo. O que distingue o primeiro
do segundo é que ele ndo supde a auséncia de qualquer fundamento; o que
supdem ¢ a auséncia de um fundamento ultimo, pois somente baseados nessa
auséncia € que os fundamentos (no plural) sdo possiveis. O problema se
projeta, entdo, ndo em funcdo da falta de fundamentos (a logica do tudo ou
nada), mas em fun¢do de fundamentos contingentes. [...] Como resultado
disso, 0 que se torna problematico ndo é a existéncia de fundamentos (no

plural), mas seu status ontologico, que se considera agora necessariamente
contingente. (MACHART apud PUGAS, 2013, p.35)

Essa abordagem, quando pensada no ambito de contextos de formacao
envolvendo processos de ensino e de aprendizagem, e se interpretada de forma
displicente, pode conduzir a um relativismo radical, enfraquecendo o potencial politico
e subversivo do conhecimento escolar. A negacdo do universal implica uma exaltacdo
do particular? Se ndo podemos construir um conhecimento universal, estamos
construindo conhecimento? Se a verdade ndo ¢ possivel, e sim apenas verdades parciais,
como estabelecer o que ¢ conhecimento? O que ndo seria conhecimento? O que seria
senso comum? Como considerar algo “errado”? GABRIEL (2013) levantas questdes

que surgem com a abordagem desta problematica a partir da pauta pos-fundacional.
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Que relagio entdo € possivel estabelecer entre verdade e sentido de
forma que ndo se excluam mutualmente? Esse ponto toca no cerne da duvida
sobre a natureza do conhecimento escolar. Que critérios podem ser
mobilizados para afirmar que alguns saberes valem a pena ser ensinados em
detrimento de outros apoés formulagdo das pos-fundacionais que incidem
sobre questdes de objetividade, subjetividade e representagdo do real, e
verdade? O que faz a diferenca entre os conhecimentos escolar, cientifico e o
cotidiano que justifica a permanéncia em nosso presente de instituicdes
especificas para a producdo e legitimacao dos dois primeiros? Afinal, o que
devemos combater: o reconhecimento das diferencas entre os tipos de
conhecimento ou as relagdes de poder hierarquicas estabelecidas entre elas?
(GABRIEL, 2013, p.17)

Essas questdes se apresentam como uma aporia na reflexdo tedrica acerca da
interface curriculo — conhecimento, instigando outras ferramentas da analise que
contribuam para fazer trabalha-la, permitindo, assim, avancar o debate. A aposta no
didlogo com as teorizagdes do discurso na pauta pds-fundacional, aqui privilegiado, ¢
pois uma tentativa, entre outras, de buscar uma saida tedrica que simultaneamente
supere visoes dicotOmicas e/ou essencialistas e reconhega a importancia de considerar
“a questdo do conhecimento como um elemento incontornavel na agenda politica

educacional contemporanea” (GABRIEL, 2013)

Entre as diferentes contribuigdes dessas teorizagdes destaco as reflexdes acerca
da dimensao politica, da tensdo universal e particular desenvolvidas no ambito da Teoria
do Discurso de Ernest Laclau e Chantal Mouffe, bem como suas implicacdes para
pensar os processos de selecdo e distribuicdo de conhecimento escolar validado e

legitimado para ser ensinado na educagdo basica.

Com efeito, Laclau (2008) defende que essa aporia do universal e particular ¢
produtiva para a explicacdo e, em vez de buscar supera-la, ele procura operar com a
mesma . O debate que ele propde relaciona os processos de universalizagdo a busca por
hegemonia, o que coloca questdes acerca da verdade cientifica em perspectiva - pois
esta ¢ fixada necessariamente como universal -, e enfatiza a questdo da defini¢do para
essa operagdo proposta. Para desenvolver estas afirmativas de Laclau, se faz necessario

apresentar alguns argumentos tedricos que sustentam esta abordagem.

Segundo esse autor, qualquer definicdo exige um fechamento, ou seja, algo s6
“¢”, quando se estabelece uma demarcagdo do que ele “ndo €¢”. O “outro” ¢ constitutivo
do “ser”. Nenhum sentido ¢ considerado positivado; entdo, todos adquirem significagao
de forma relacional e diferencial. Relacional, uma vez que s3o as relacdes entre

significantes/unidades diferenciais que constroem sentidos. Nenhum significante
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consegue significar sem se relacionar com outro, nenhum ¢ positivado. Para Laclau
(2008) “as relacdes desempenham um papel constitutivo. Isso significa que estes
elementos ndo sdo pré-existentes ao complexo relacional, mas se constituem por meio

dele. Portanto, “relagdo” e “objetividade” sdo sinonimos” (p. 92)

J4

A relagdo diferencial também ¢é constituinte porque o antagdnico assegura
identidade ontoldgica, ¢ necessario um limite, uma fronteira. Isso significa que um
fechamento € necessario para a definicdao, o que garante totalidade a um objeto.

Laclau (2008) afirma que, ao mesmo tempo, em que o exterior
constitutivo ameaga a constitui¢do do interior, ele também ¢é a propria
condigdo de existéncia dele, pois esse se constituiu sob a ameaca da presenga
do primeiro. Logo, a presenca de um, sempre, impede a constituigdo
completa do outro. (MENDONCA, 2009). Nao importa o quao bem sucedido
o discurso de um projeto politico particular possa ser em dominar um campo
discursivo, ele nunca pode, por principio, articular completamente todos os

elementos, afinal sempre havera forgas contra o qual ele se define.
(VELASCO, 2013, p.35)

E na fronteira, portanto, que o processo de significagio acontece, a partir de duas
logicas: a da equivaléncia e a da diferenca. A primeira produz cadeias de equivaléncia
entre elementos distintos, pois, se nao existem sentidos essencializados, significar ¢
articular sentidos. Esse processo chega a debilitar diferencas e enfraquecer identidades
ontologicas, mas nunca de forma completa. Essa impossibilidade de completude se da
pela logica da diferenca, que interrompe esse encadeamento de ideias, produzindo
diferencas radicais que bloqueiam a expansio do processo de significacdo. E,
continuando na perspectiva de Laclau, na tensao entre essas duas logicas que se dao os

processos de significacdo.

E neste sentido que a fronteira, que produz uma totalidade discursiva provisoria,
¢ necessdria, pois a atribuicdo de identidade ontolégica a um elemento sé € possivel
quando esse se articula equivalentemente a outros elementos, e estabelece
simultaneamente uma fronteira que difere aquele destes, e isso lhe garante identidade.
Essa totalidade, no entanto, ¢ impossivel, pois a fronteira, o limite, ndo € estético,
tampouco definitivo. O fechamento, a completude é necessaria enquanto condigdo de
pensamento, mas ¢ impossivel de se concretizar.

De tal modo nos encontramos na situacdo paradoxal de que aquilo
que constitui a condi¢do de possibilidade de um sistema significativo, seus

limites, ¢ também aquilo que constitui sua condi¢@o de impossibilidade, um
bloqueio na expansdo continua do processo de significagdo (LACLAU, 2005
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apud GABRIEL, 2013, p.6)

Gabriel (2011) observa que essas fronteiras provisorias sdo pressionadas e
deslocadas por demandas sociais que disputam e dialogam no campo discursivo. Dessa
forma, essa matriz tedrica considera o campo discursivo como uma “arena” de

o ~ N e 24 .

significacdo que se move em fun¢do de demandas politicas”" da sociedade. Essa autora
aposta pois, na articulagdo das nogdes de demanda e fronteira para interpretar a
dindmica discursiva pela qual conhecimento escolar ¢ definido. Tomando demandas
como formulacdes enderegadas ao outro, que constituem pedidos ou reclamacdes que
afirmam lutas pelo reconhecimento, estas estariam lutando por descocamentos de
fronteiras discursivas. A partir disso, Gabriel (2011) em didlogo com Retamozo ( 2009)
propde uma analise do conhecimento escolar a partir do que esse autor nomeia de
epistemologia das demandas, que, segundo ela, oferece uma abordagem potente para a
interpretagdo da disputa social por definigdes.

Na epistemologia das demandas interessa analisar o jogo politico, os
conflitos e as formas de sua gestdo. O curriculo é também percebido como
uma arena de conflitos pelo controle dos processos de significacdo, entre
eles, o de conhecimento escolar. Trata-se do controle da fronteira entre as
estruturas significativas do que é e ndo ¢é escolar. Perguntar-nos: como se
formulam as demandas sociais enderecadas a escola? Qual o papel da escola
na construgdo de espacgos de luta pelo reconhecimento? Como o espaco

escolar - locus de articulacdo de diferentes demandas - poderia enfrentar o
tipo de injustica cognitiva acima mencionado? (GABRIEL, 2011, p. 16)

Como afirma Laclau (2011): “toda configuragdo social ¢ significativa” assim
como "o politico ¢ ontoldgico do social", isto ¢ compreendida a partir de uma infinidade
de formas, de discursos parciais, contingentes e precarios, que buscam significa-la
provisoriamente em meio as lutas pela significagdo. Dessa maneira, sdo produzidas
multiplas verdades acerca do social, todas incompletas e parcialmente fechadas. A
sociedade, entdo, ¢ um objeto que ¢ impossivel de se conhecer plenamente. Portanto, a

busca pela verdade ¢ uma busca pela hegemonizacido de um sentido particular.

A partir dessa afirmacao, faz-se necessario explicitar os conceitos de “discurso”

e “hegemonia” dessa matriz tedrica. iscurso € tomado como ‘“‘pratica de significacdo
“h ”d triz t Od t d “pratica d fi

** Um apontamento se faz necessario para o emprego de “politica”: a teoria pds-fundacional distingue o
politico e a politica do social. A politica representa o nivel dntico, relativo ao “ente”; ja o politico, o
ontoldgico, é relativo ao “ser”. O primeiro representa a esfera das praticas, das instituicdes, enquanto o
segundo se refere ao campo discursivo, das representacdes. E na esfera do politico, portanto, que a
contingencia das disputas discursivas se deixa entrever, na medida em que nido nos deixa esquecer da
provisoriedade e historicidade de qualquer fixagcdo de sentidos.

40



que estabelece sentidos e significados e que também ¢ um elemento constitutivo da

realidade. Destarte, ndo ha nenhuma realidade social sem sentido e este ¢ produzido

socialmente” (BURITY, 2008, p.38 apud VELASCO, 2013, p.39). Laclau busca deixar
claro que:

por discurso, como ja precisei em varias outras ocasides, eu nao

entendo algo limitado aos dominios da fala e da escrita, mas um conjunto de

elementos nos quais as relagdes desempenham um papel constitutivo. Isso

significa que estes elementos ndo pré-existem ao complexo relacional, mas se

constituem por meio dele. Assim “relacdo” e “objetividade” sdo sin6nimas.
(LACLAU, 2008, p. 86, em tradugdo livre)

Em suma, essa abordagem nega a existéncia de determinismos, tanto objetivos
quanto subjetivos, propondo uma reflexdo acerca da relagdo necessaria entre discurso e
pensamento. O discurso ¢ da ordem do material , do ente, sem o qual a realidade ndo
tem significado. Nao faz sentido tentar pensar um real fora do jogo da linguagem, pois
as operacdes de significagdo se dao no campo discursivo. Dessa forma, o conceito de
“real” ¢ fugidio, pois a tentativa de defini-lo significa, necessariamente, operar com uma
representagdo no campo discursivo parcial e precaria. Nesse sentido, as agdes dos

sujeitos sao elaboradas no campo discursivo, e isso significa que esse campo ¢

constituinte do real.

Ja o conceito de hegemonia se refere a quando determinada demanda particular
passa a representar de forma equivalente multiplos elementos/demandas , ainda que
dentro de um contexto historico e de forma contingente e precaria. A constituicao da
hegemonia se d4 por meio da articulacdo de um discurso particular a discursos e
elementos dispersas. Assim, o conceito proposto ndo corresponde a um lugar a ser
ocupado, mas a um processo de articulagdo discursiva que tende a construcao de
universais. O investimento no preenchimento do sentido de universal rearticula sentidos
dispersos em torno de uma cadeia discursiva que, a partir desse movimento, tende a
plenitude, embora nunca a alcance.

A luta hegemonica ¢ a luta para ocupar o lugar do significante que
exerce a fun¢do de limite radical nas diferentes estruturas de significacgao.
Esse posicionamento permite redimensionar a subversdo das praticas
articulatorias hegemonicas. O que estd em jogo ndo ¢ acabar com os
antagonismos, ou eliminar a ideia de universal, o que, como nos aponta a
Teoria do Discurso, sdo indispensaveis nos processos de identificagdo, mas
sim deslocar a fronteira; investir na producdo de outros universais e

antagonismos, em meio a novas articulacdes discursivas, diferentes das até
hoje hegeménicas. (GABRIEL, 2011, p.18).
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Essa abordagem discursiva permite pensar processos de subversao e
hegemoniza¢do como processos de deslocamentos de fronteiras. Desta forma, esse
quadro teodrico nos oferece ferramentas para pensar o curriculo enquanto espago-tempo
onde ocorrem processos de hegemonizacao de cadeias discursivas que fixam o que é ¢
0 que ndo ¢, por exemplo, conhecimento escolar legitimado. Em didlogo com Laclau e
Moufte (2004), Gabriel (2011) afirma que, para se compreender o social, ¢ necessario
compreender como se ddo os processos de significagdo e a dindmica do campo
discursivo, em que esses se inserem. Esses processos, nesse sentido, significam e

constituem fendmenos sociais, logo nao tém fungdo apenas representacional.

Ao negar que a categoria “discurso” nao pode ser colocada em oposicdo a
pratica, a agdo, esses autores rompem, portanto, com nog¢des essencialistas nas quais
verdades seriam produzidas sobre o mundo e oferecem uma perspectiva potente para
analisar a no¢do de conhecimento de forma articulada com a tensdo entre o particular e
o universal, que se coloca para discussdes curriculares. Nesse sentido, essa chave de
leitura, proporcionada pela pauta pos-fundacional, permite a analise de questdes acerca
da dindmica de processos de significacdo constitutivos do “curriculo” e do “escolar”,
reconhecendo a especificidade desse espago-tempo discursivo e contemplando a esfera

social, cujas demandas operam nos processos de significagao.

Esta abordagem tedrica, ainda, permite uma leitura discursiva dos processos de
significagdo que se ddo em ambientes virtuais, que ocorrem a partir da mediacdo de
TICs. Aposto, ao longo desta pesquisa, na potencialidade da interpretacao discursiva do
advento da hipertextualidade, que apresenta novas cartograficas espaciais e temporais
de leitura. Apesar dos autores poOs-fundacionais referenciados nao estarem tratando
especificamente desta tematica, acretido que essa articulacao seja possivel e frutifera, no
sentido que permite identificar e refletir especificidades do hipertexto e do discurso,
analisando-o a partir de outra modalidade de escrita/leitura. Ambos os caminhos
reflexivos colocados levantam questdes relevantes para o debate do conhecimento

escolar, que ¢ incontornavel para o campo curricular.

42



2.2 - Uma breve contextualizacio do campo curricular: o conhecimento

escolar como constituinte do politico

As abordagens teodricas trabalhadas até o presente desta narrativa foram
levantadas para oferecer suporte para a problematizagdo do conhecimento escolar em
relagdo, tanto as especificidades hipertextuais, quanto a sua dircursividade. Nesta se¢do
estabelego o foco da pesquisa na questdo do conhecimento escolar como constituinte do
social, recuperando contribuigdes do campo curricular para refletir a relagdo entre
conhecimento e curriculo. Tomo como ponto de partida uma contextualizacdo de
perspectivas do campo, estabelecendo como critério de selagdo a relevancia destes no

cenario brasileiro.

Em fins do século XIX, os Estados Unidos nutriam um projeto de nagdo que,
associado a um acelerado processo de industrializacao, demandava uma reestruturacao
no sistema educacional. Pensando desde a educacdo basica a superior, estadunidenses
vao se dedicar cada vez mais a elaborar um modelo educacional que consiga dar conta
das demandas técnicas — de seu crescente parque industrial — e cientificas, necessarias

para a concorréncia no cenario internacional de alta tecnologia.

Moreira e Silva (2008) afirmam que, nesse cenario, ganha forga a ideia de que o
curriculo escolar deveria garantir tal eficiéncia, servindo a ordem e a racionalidade. O
curriculo ¢, entdo, reformulado, visando ao sucesso na vida profissional, e se coloca
como uma ferramenta social de afirmacao do sucesso potencial, destacando “evidéncias
de mérito na trajetéria escolar” (p. 10). Segundo os mesmos autores, esse contexto
estimula um projeto de organizacdo educacional que vai ser guiado por estudiosos e

educadores que defendem o surgimento de um campo de estudos curriculares.

Duas tendéncias concorrentes, que, a partir desse contexto, estabilizam-se no
século XX, podem ser destacadas: o eficientismo social e o progressivismo. Inserindo-
se na primeira tendéncia, o langamento do livro The Curriculum: a summary of the
development concerning the theory of the curriculum, de Franklin Bobbitt, lancado em
1918, ¢ considerado por Silva (2000a) um marco na constituicdo do campo do curriculo.
Bobbitt defende que o curriculo deveria se adaptar as necessidades individuais em uma
sociedade industrializada e, portanto, buscar uma educagdo voltada para os objetivos
profissionais, tendo como principal fungdo a preparagdo para uma vida economicamente

ativa. Para esse fim, o curriculo tinha sua centralidade na técnica de ensinar, construida
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a partir do mapeamento de habilidades necessarias a diversas ocupacdes (SILVA,

2000a). Essa proposta de Bobbitt foi muito influente por mais de quatro décadas.

Contrapondo-se a essa tendéncia, surge uma mais progressivista, que aqui sera
resumida nas propostas de John Dewey, “o nome mais conhecido do progressivismo”,

segundo Lopes e Macedo:

Ele advoga que o foco do curriculo ¢ a experiéncia direta da crianca
como forma de superar o hiato entre a escola e o interesse dos alunos. Nesse
sentido, o progressivismo se constitui como teoria curricular inica que encara
a aprendizagem como um processo continuo e ndo como uma preparagio
para a vida adulta. (LOPES & MACEDO, 2012, p. 23)

Para as mesmas autoras, outro nome muito influente dessa tendéncia ¢ William
Kilpatrick, que se centra mais na crianga e menos em questoes sociais. Esse estudioso
val sistematizar os projetos de Dewey, utilizando principios do comportamentalismo
para criar um método de ensino. Vale apontar que essa perspectiva progressivista €
muito influente no Brasil, destacando-se, no contexto nacional, os escolanovistas.
Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo promoveram reformas educacionais na Bahia

(1925) e no Distrito Federal (1927) embasados nesses estudos.

Em 1949, Ralph Tyler elabora uma proposta curricular, no livro Principios
basicos de curriculo e ensino, que aborda contribuicoes do eficientismo e do
progressivismo. Nele, o autor formula quatro questdes para guiar a elaboragdo
curricular: “l) Quais objetivos educacionais a escola deve procurar atingir? 2) Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas para alcangar estes objetivos? 3) Como
organizar de forma eficiente as experiéncias educacionais? e 4) Como se pode averiguar
que de fato os objetivos foram alcancados?” (SILVA, 2011, p. 25). Essas perguntas
traduzem uma proposta que tem seu objetivo na organizagdo curricular a partir de metas
e objetivos que deveriam ser verificados por meio de avaliagdes. Ao propor essas quatro
questdes norteadoras para a elaboragdo de curriculos, Tyler esta colocando-os como um
instrumento de ensino, como detentor de técnicas de aprendizado, aproximando-se mais
do eficientismo. De acordo com a leitura de Lopes e Macedo (2012), o autor ndo
considera a tensdo entre 0 mundo e a crianga caracteristica do pensamento de Dewey,
mas se apropria dos aspectos instrumentais desenvolvidos no progressivismo. Em suma,

o modelo de Tyler.
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estabelece um vinculo estreito entre curriculo e avalia¢do, propondo
que a eficiéncia da implementacdo dos curriculos e avaliacdo dos curriculo
seja inferida pela avaliagdo do rendimento dos alunos. (...) Tyler define,
assim, uma nova agenda para a teoria curricular, centrada na formulacdo de
objetivos, com repercussdes que, ainda hoje, podem ser vistas nos
procedimentos de elaboragdo de curriculos (LOPES & MACEDO, 2012, p.
25).

A apresentacdo dessas obras e desses autores de referéncia do campo do
curriculo serve, aqui, para apontar que tanto as tendéncias eficientistas e progressivistas
quanto a racionalidade tyleriana, que tiveram grande influéncia nas elaboracdes
curriculares no século XX, ndo problematizam o conhecimento a ser ensinado, tratando-
o como dado, legitimado em si. A elaboracdo curricular ¢ centrada na técnica de se
ensinar e tem um carater prescritivo, considerando essa a fase em que o curriculo ¢
constituido, sendo o que ocorre no ambiente escolar uma fase de avaliagdo desse
curriculo “aplicado”. Essas perspectivas, posteriormente chamadas de tradicionais,
legitimadas pelo método cientifico e pela sua racionalidade, contribuiram para a

tendéncia de se associar insucessos a implementacdo, ou seja, a escola e aos docentes.

A partir dos anos 1960, fica visivel uma maior preocupagdo de autores das
ciéncias sociais em problematizar criticamente o curriculo e surgem estudos que focam
em aspectos politicos e sociais do mesmo. Estes tém grande repercussao e identificam
no curriculo uma capacidade de produzir e reproduzir estruturas sociais e culturais.

(...) uma simples referéncia a obras fundamentais do pensamento
politico em curriculo mostra a centralidade da categoria: Conhecimento e
controle: novas dire¢ées para a sociologia da educagdo, organizado por
Young (1971); Conhecimento oficial, de Apple (1993); Estrutura, texto e
disciplina: uma sociologia critica do conhecimento escolar, de Wexler
(1982). No Brasil, a obra classica de Silva (1992) — O que se produz e o que
reproduz em educagdo, € o nimero especial sobre curriculo da revista Em
Aberto (1993), assim como a analise de trabalhos apresentados na Associacdo
Nacional de Pés Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) (Macedo &

Fundéo, 1996), mostram a relevancia da tematica no inicio dos anos de 1990
(MACEDO, 2006, p. 286).

Bourdieu e Passeron, por exemplo, apropriaram-se de instrumentos teoricos da
tradicdo marxista para analisar impactos sociais da escola e do curriculo em sua obra 4
Reprodugado (1970). Eles vao defender que a estruturagdo curricular atende a interesses
de classe por meio de processos culturais que perpetuam relagdes de poder, significando
a pedagogia como uma violéncia simbolica. Segundo eles, o curriculo ¢ formulado em

torno de um capital cultural que ¢ familiar a classe média, favorecendo-a, portanto, ao
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legitima-lo em dmbito nacional.

Em 1971, Michael Young organiza e langa o livro Conhecimento e controle:
novas dire¢oes para a Sociologia da Educagdo, em que fundamenta o inicio de todo um
movimento chamado Nova Sociologia da Educaciao (NSE), cujo objetivo era entender o
papel socialmente constitutivo do curriculo, tendo grande ressonancia no campo
curricular brasileiro. Essa obra contrasta com um contexto em que a sociologia britanica
operava, grosso modo, com a nocdo de pobreza, englobando a falta de educacgdo; o
conhecimento escolar era legitimado em si e o fracasso pedagodgico era visto como

desvio da norma e justificado pela falha técnica.

Para compreender como a diferencia¢do social ¢ produzida por intermédio do
curriculo, os autores da NSE propdem questdes sobre a selecdo e organizacdo do
conhecimento escolar: “por que esses € nao outros conhecimentos estdo nos curriculos;
quem os define e em favor de quem sdo definidos; que culturas sdao legitimadas com
essa presenga € que outras sdo deslegitimadas por ai ndao estarem” (LOPES &
MACEDO, 2012, p. 29). Diferentemente das perspectivas técnicas, tais questdes
buscam entender os interesses envolvidos em tais processos, compreendendo que a
escola contribui para a legitimagdo de determinados conhecimentos e, mais

especificamente, dos grupos que os detém.

A associagdo da desigualdade econdmica a cultura serviu para embasar estudos
curriculares que objetivavam entender o papel da escola na dinamica social. Muitos
autores que seguiram essa perspectiva utilizaram conceitos da tradicdo marxista como
. . . 25 . , aA .
ideologia e hegemonia® para analisar o curriculo, afirmando uma correspondéncia entre
domina¢ao economica e cultural. Nesse sentido, a esfera economica era tomada como
preponderante para o social. Outro livro exemplar deste movimento ¢ Ideologia e
Curriculo, de 1973, de Michael Apple. Esta obra foi muito referenciada no campo do
Curriculo e serve para ilustrar o direcionamento dessa corrente teorica.

(...) um estudo verdadeiramente critico da educacdo precisa ir além
das questdes técnicas de como ensinar eficientemente e eficazmente — que
sdo em geral as questdes que dominantes ou Unicas questdes levantadas pelos

educadores. Esse estudo deve pensar criticamente a relagdo da educagdo com
o poder econdmico, politico e cultural. (APPLE, 2006, p. 7)

»Resumidamente, na tradigio marxista, ideologia é uma espécie de consciéncia coletiva de determinados
grupos, ou classes, sociais que procura ser hegemoénica, ou seja, que seu conjunto de sentidos seja
partilhado, e até mesmo exigido, por toda a sociedade (GRUPPI, 1978).
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Em suma, esses exemplos acima ilustram a crescente preocupagdo da época de
problematizar o conhecimento escolar como produtor de diferenciacdo social, pensando
a sociedade estratificada em classes. A elaboragdo curricular ¢ pensada, entdo, como
processo social, deixando o curriculo de ser apenas método e selecdo para se tornar um

espago de reproducao simbolica.

Vale a pena apontar que, nesse mesmo periodo, o campo simbolico e a cultura
tornavam-se, cada vez mais, objetos de estudos. Isso se insere em um contexto de
“virada cultural” (HALL, 1997), no qual as ciéncias sociais passam a focar mais suas
analises no plano cultural. Esse tema sera abordado com maior profundidade no tépico
seguinte; entretanto, para a presente discussao € relevante apontar que essa “virada
cultural” vai oferecer diversos aportes tedricos para se pensar o curriculo, tendo em

vista o crescente interesse de diversos campos das ci€ncias sociais no “cultural”.

Nesse texto, ndo tenho como objetivo elucidar os debates que ocorrem dentro
dessa tendéncia do campo curricular, mas apenas afirmar sua relevancia para os estudos
curriculares. Acredito ser prudente, portanto, esclarecer que os exemplos trazidos nao
contemplam a pluralidade de abordagens e perspectivas utilizadas para problematizar o
curriculo escolar a partir de teorias criticas. Esse movimento de critica as teorias
tradicionais ocorre em diversos lugares, com variados enfoques e repertorios teoricos

singulares.

Essa simplificagdo das teorias criticas tem por objetivo destacar que, a partir de
teorias sociais apropriadas pela teoria curricular — o neomarxismo, a Escola de
Frankfurt, as teorias da reproducdo, a Nova sociologia da Educagdo inglesa, a
psicandlise, a fenomenologia, o interacionismo simbdlico e a etimologia sdo exemplos
de fontes em que esses estudiosos do curriculo vdo beber —, o conhecimento escolar
passa a ser questionado e analisado.

O curriculo, isto ¢, o conhecimento organizado para ser transmitido
nas institui¢des educacionais, passa a ser visto ndo apenas como implicado na
producdo de relagdes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como historica e socialmente contingente. O

curriculo ¢ uma arena contestada, ¢ uma arena politica (MOREIRA & SILVA,
2008, p. 21).

Forjando, enfim, um fechamento provisério e particular das Teorias Criticas do

Curriculo e visando suprir as demandas que seleciono nesta pesquisa para tratar de
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questdes acerca do conhecimento escolar, esses estudos criticos foram responsaveis por
novas perspectivas a respeito do conhecimento escolar, complexificando a nogdo de
curriculo em esferas politicas econdmicas, sociais, culturais. Ele, a partir desse
movimento critico, ndo forma apenas o aluno, mas também o proprio conhecimento
“valido”, deixando de ser centralizado na técnica de se ensinar e sendo significado como
arena politica e cultural. Moreira e Silva (2008) sublinham que as teorizagdes criticas
colocaram o curriculo ndo apenas como resultante de relagdes de poder, mas também

como sua constituinte.

As teorias criticas, portanto, afirmam que o conhecimento selecionado para
compor o curriculo “ndo pode ser analisado fora de sua constitui¢do social e historica”
(MOREIRA & SILVA, 2008, p. 20). Muitos mudaram o foco de suas perguntas, € o
conhecimento escolar passou a ser problematizado. Isso trouxe uma nova perspectiva de
pesquisa para o campo do curriculo, pois na chamada perspectiva tradicional, da qual
destaquei Bobbitt e Tyler, o conhecimento era considerado algo dado, cuja legitimagao

era considerada consensual na sociedade.

O questionamento dessa forma de leitura do conhecimento escolar se insere em
um contexto de contestacao do paradigma moderno?®, que muitos estudiosos estavam
acatando. A nocdao de “verdade” passa a ser muito questionada e, com ela, a
cientificidade moderna, que tinha garantida sua legitimidade em relacdo com aquela.
Definido pela nomenclatura de “pos-moderno”, esse movimento de ruptura surge
juntamente a outros “p0s”’, como o pds-estruturalismo e o pds-critico. Gabriel e
Monteiro definem esse periodo, que segue até o presente momento, como tempos “pds”;
em suas palavras,

tempos de crise da raz8o moderna instrumental iluminista, onde
certezas se dissipam e a nogdo da verdade unica e absoluta perde sentido e
forca nas explicacdes dos fenomenos sociais. Outras inteligibilidades
emergem abrindo espaco para leituras plurais do mundo. Inteligibilidades
essas que precisam ser nomeadas. Nao mais dizer, escrever, ler “teoria de”,
mas sim “discursos sobre”. Guerra contra todo e qualquer vestigio de
esséncias ou essencialismos. Nao mais falar no singular, nem s6 no

masculino (ou no feminino). O mundo passou a ser visto (ou ¢€?)
definitivamente multiplo, instdvel, veloz, provisorio. (GABRIEL &

MONTEIRO, 2014, p. 1)

Silva (2000a, 2011), destaca continuidades entre essas duas matrizes teoricas.

®Essa tematica, que exige um prolongamento maior acerca da ideia de modernidade, ser4 abordada com
maior profundidade na se¢@o seguinte.
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Dentre elas, a preocupacao de articular analise a projetos politicos € o questionamentos
critico do que ¢ considerado conhecimento escolar. Gabriel (2000) aponta para o risco
de se cair em perspectivas extremadas que colocam em oposi¢do um relativismo radical,
que, por sua vez, nega a possibilidade de regimes de verdade, ¢ um universalismo
acritico, que aceita a existéncia de verdades absolutas. Faz-se necessario enfatizar,
portanto, que o estabelecimento da dicotomia entre teorias criticas e pos-criticas cria e
reproduz uma suposta oposi¢do entre esses, que tende a apagar o potencial de se

trabalhar com contribui¢cdes de ambas.

As teorizagdes criticas aproximaram o curriculo das andlises politicas,
econdmicas e sociais, problematizaram o0s seus impactos nessas esferas e
ressignificaram a selecdao curricular como algo disputado socialmente e permeado por
relacdes de poder. Por seu carater politico e seu projeto de construcao social, colocaram
em evidéncia a necessidade uma finalidade politica para a escola. Ja as pos-criticas
trouxeram novas perguntas que fizeram emergir novos objetos na analise curricular,
como a linguagem e seu potencial constituinte. Novos personagens, cujas identidades
vao além de questdes economicas traduzidas nas “classes”, vao ser destacados dentro
das disputas que ocorrem na construgao curricular, interpretando esta como discursiva e

problematizando essencialismos e determinismos.

Esse prefixo “p6s” ¢ considerado um significante de deslocamento, ndo de
negagdo. Alguns pressupostos foram questionados, novos objetos de pesquisa foram
inventados, novas perguntas foram feitas. Nesse contexto, o dialogo entre disciplinas e
campos de pesquisa cresceu, ¢ a interdisciplinaridade estimulou hibridismos teoricos, o
que pode servir como pista para entender a emergéncia de novas matrizes teoricas,

como as “pds” e os estudos culturais.

O campo curricular brasileiro se constitui nesse contexto. Embora nos anos 70
perspectivas criticas tenham ganhado espago no campo brasileiro, nos anos 1980 o
campo ganha grande folego com as mudangas politicas que estavam acontecendo. A
abertura politica e a ascensdo de um regime democratico abriram espaco para a
discussdo de como seria a escola no novo contexto. Apple tem grande repercussao no
campo que se mantém majoritariamente critico até os anos 1990. Nesse periodo, as
teorias “p6s” ganham relevancia no campo curricular brasileiro, € o campo, que ainda

estava em fase de estabilizacdo no meio académico, constitui-se hibridamente. Um
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exemplo desse processo de constitui¢do hibrida é a ascensao de estudos que se voltam
aos processos linguisticos e de significacdo, enquanto o projeto de uma escola
emancipatdria, vista como mecanismo para a constru¢do de uma sociedade democratica

e igualitaria, ndo foi abandonado.

Concluindo esta secdo, os saberes significados como escolares se tornaram
objetos do campo curricular, sendo analisados a partir de diferentes matrizes tedricas e
diversas perspectivas. O conhecimento escolar, portanto, foi problematizado dentro das
relagdes sociais e politicas, questionado acerca de processos de legitimagado e de sele¢dao
e, também, acerca de processos de significacdo e de seu papel constitutivo na esfera
social. Para explorar esse processo com maior densidade, ele sera abordado na proxima
secdo com maior foco nas mudangas paradigmaticas que acontecem paralelamente a

€SS€.

2.3 - Conhecimento escolar como elemento incontornavel na agenda politica

educacional

Esta secdo se destina a discutir a constituicado do campo do curriculo em ambito
nacional, dando énfase aos processos que levaram a problematizagdo do conhecimento
curricular. A argumentacdo construida abaixo teve como embasamento as discussdes

académicas influentes no campo brasileiro.

Gabriel (2000) afirma que o curriculo deixou de ser compreendido como
reprodutor de discursos de classes dominantes, como massivamente aceito nos anos 60 e
70, e estd sendo significado como pratica cultural de significacdo, permeada pelas
relagdes da esfera social. A teoria pods-fundacional, portanto, apresenta grande potencial
para os estudos curriculares, pois problematiza os processos de significacdo, estudando

como os significados sdo construidos e como eles constituem o mundo.

A perspectiva critica do curriculo, porém, ndo ¢ abandonada. Embora tenha
havido grandes questionamentos e reformula¢des nas bases que fundamentavam
matrizes tedricas das quais as teorias criticas curriculares derivaram, seus avangos
continuam pertinentes. Além disso, a Escola ndo pode se esquivar de sua
responsabilidade na constru¢do de uma realidade social melhor, ou seja, um projeto

social escolar deve ser constantemente debatido, assim como o horizonte de expectativa
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a ser mirado.

Esta abordagem coloca o conhecimento escolar como tematica incontornavel
para o debate curricular, interpretanto esta categoria disrcursiva como uma fronteira
entre discursos legitimos e o senso comum, remetendo a questdo da verdade, como
trabalhada anteriormente. A disputa pela defini¢do do que é conhecimento escolar ilustra
a dindmica social discursiva dentro de um espago-tempo especifico: o curricular.
Pesquisar como esta fornteira ¢ pressionada, empurrada, reconfigurada, ¢ necessario

para a interpretacdo da constitutividade da Escola na esfera social.

Como ja mencionado, Retamozo (2009) oferece uma abordagem a partir da
epistemologia das demandas sociais que tem sido considerada por alguns pesquisadores
do campo como uma saida tedrico-metodoldgica que merece ser explorada no estudos
curriculares. Esse enfoque permite “uma leitura do politico que leva em consideracao
tanto a estrutura¢dao da ordem social (processos de objetivagdo) quanto as subjetividades
(processos de subjetivacdo)” (GABRIEL, 2013, p. 9). A partir da categoria de demanda
proposta, Gabriel utiliza como recorte temporal o presente como demanda para uma
leitura discursiva do social/politico:

O uso do termo “presente”, de forma substantivada, tem por objetivo
colocar em evidéncia as dimensdes de espacialidade (estrutura, sistema,
limites) e de temporalidade (contingéncia, historicidade) mobilizadas pelas

teorizagdes do discurso pos-fundacional para significar, fixar e desfixar uma
ordem social determinada. (GABRIEL, 2013, p. 9)

Nesse sentido, segundo Retamozo (2009) e Gabriel (2013), a leitura pos-
fundacional do discurso contempla a dindmica social quando busca enxergar como essas
pressionam fronteiras discursivas. Ver como as demandas de igualdade, diferenca,
qualidade se materializam no curriculo tem, entdo, um grande potencial analitico para

entender relagdes entre esse campo discursivo especifico e o social.

As reflexdes e os aportes tedricos trabalhados acima sdo potenciais para definir o
que ¢ curriculo. Essa definicdo ¢ negociada e disputada pelo campo ao longo de sua
busca por consolida¢do. O curriculo ja teve sua identidade centralizada em aspectos
técnicos do ensinar ou na selecdo do ensinado — enxergando-a como politica de
reproducdo simbdlica de classes dominantes. Nesta pesquisa, seguindo a tendéncia
cultural explanada acima, a centralidade da cultura ¢ assumida, sendo o cultural

entendido, na perspectiva de Gabriel (2008), como processo permanente de
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significa¢des permeado por relagdes de poder.

Embasado nessas mesmas reflexdes de Gabriel, considero potente operar com a
noc¢do de curriculo como pratica de significagdo ou como um espago-tempo discursivo,
no qual discursos dialogam, disputam, hibridizam-se. Isso ndo nega a validade de
reflexdes acerca de questdes técnicas, econdmicas, politicas e sociais. Embora essa
perspectiva defenda a necessidade de enfrentamento da questdo da centralidade dos
saberes, abordando relagdes entre curriculo, escola, poder e cultura, ela ndo reduz os
aspectos politicos da esfera curricular a questdes do conhecimento escolar. A partir
desse recorte analitico, a teoria pos-fundacional identifica vestigios e pistas de como

demandas sociais operam nesse campo discursivo especifico.

Gabriel (2008) defende a importincia de se debater a escola publica,
reconhecendo-a como um espaco possivel para a formagdo de sujeitos capazes de
disputar novas posi¢des nas relacdes assimétricas de poder. Mesmo com todas as
limitagdes e insucessos da escola publica brasileira, ela continua sendo uma instituicao
responsavel por atribuir significado ao mundo e assim o faz. Para pensarmos se o faz de
maneira satisfatoria ou ndo, temos que nos remeter a pergunta: quais expectativas temos
em relacao ao curriculo escolar? Existem infinitas respostas possiveis que disputam por
hegemonia no campo discursivo. Nao interessa-me, neste momento, oferecer uma
resposta, mas argumentar que, mesmo com crises paradigmaticas, desestabilizagdes de
verdades, incertezas acerca do conhecimento cientifico, projecdes sociais de prestigio
impar sendo frustradas, os problemas sociais brasileiros devem fazer parte dessa

formulagao.

Desse modo, quando Gabriel (2013) defende a centralidade do conhecimento
escolar nos debates curriculares, ela aposta na potencialidade dessa categoria para
discutir as relagdes de poder e a dimensao do politico e da politica do curriculo. Apostar
no conhecimento como cerne da questdo implica refletir a propria legitimidade social da
escola, embasada na justificativa de que o conhecimento apreendido na escola
(“cientifico”) € superior ao apreendido na vida (“senso comum”). Essa afirmacdo esta
abalada com as problematizagdes teoricas das ultimas décadas, mas também ndo pode

ser simplesmente desconsiderada.

A escola ¢ legitimada e justificada, independentemente de escolas tedricas, a

partir de sua relacdo com conhecimento. Ela constitui um Jlocus no qual mantém

52



relagdes privilegiadas com os saberes. Certamente, ndo se resume a sua relacio com
saberes, mas essa relacdo ¢ central em sua defini¢do e, a partir do arcabougo teorico
adotado, reconhego a producdo do conhecimento escolar como pratica discursiva. Os
saberes sdo considerados enunciados, produzidos por praticas discursivas; portanto,
explorar como esse processo de producao se da, considerando as suas especificidades na

institui¢ao escolar, ¢ uma questao incontornavel para o campo do curriculo.

Acerca deste tema, € relevante assinalar a poténcia da epistemologia social
escolar, que mobiliza categorias como saber e conhecimento escolares para refletir a

producdo de saberes no curriculo escolar, visto como espaco de enunciacao discursiva.

Gabriel (2003, 2008) enfatiza que a perspectiva da epistemologia
social escolar se propde a incorporar articuladamente as contribuigdes da
epistemologia escolar formuladas no campo e das teorias criticas e pds-
criticas do curriculo. Por um lado, ela se preocupa com a problematica da
construgdo dos saberes que circulam na escola, a partir do reconhecimento da
especificidade de suas condigdes de producdo e transmissdo. De outro, ela
pressupde a assuncdo de uma epistemologia histérica, plural, aberta ao
reconhecimento da diversidade de formas de racionalidade e de validade do
conhecimento o qual se legitima também através das relagdes de poder.
(VELASCO, 2013, p.54)

Trago, aqui, o nexo entre conhecimentos escolares e teorias do discurso
decorrente da concepgdo de que a produgdo, circulagao e distribuicdo de saberes
escolares sao praticas de significagdo do mundo. Se o significar ¢ constituir, se 0 mundo
¢ construido a partir de discursos, essa perspectiva ndo se desvincula de esferas sociais,
politicas, econdmicas. Entdo, problematizar a ciéncia como construtora de
inteligibilidades (parciais e precdrias), questionar relagdes hierdrquicas de saberes
(reconhecendo-as como permeadas por relacdes de poder), ndo nega a importancia dos
saberes escolares para a formacdo dos sujeitos, mas nega a legitimidade desses
fundamentada por essencialismos. Essa perspectiva, por fim, ndo abre mao de seu
carater emancipacionista; pelo contrdrio, faz-se necessaria para uma educacdo critica,
que estimule a problematizagdo da sociedade enquanto “ente” e enquanto “ser”.

E preciso uma critica mais radical da linguagem que permita ao
mesmo tempo denunciar, combater desigualdades, afirmar diferengas e
negociar utopias emancipatérias em uma arena de luta onde vencedores e
vencidos, opressores e oprimidos mudam constantemente de posi¢oes de
sujeito em funcdo dos diferentes jogos de linguagem que estdo sendo
jogados. Descentrar o sujeito universal, problematizar os sujeitos dominantes
e dominados, e reafirmar a necessidade de sujeitos coletivos produtos de
negociagdes e convengdes —ainda que provisorias- e produtores de sentido e

de verdades pactuadas e pelas quais acredita-se que vale ainda a pena lutar.
(GABRIEL, 2008, p.21)
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Dessa maneira, enxergo os processos de significagdo como categoria potente de
andlise curricular. Apropriamo-nos da defini¢do de Macedo (2006) de curriculo como
um espago-tempo hibrido de fronteira cultural, em que diferentes culturas
constantemente negociam entre si para legitimarem, socialmente, seus codigos de
significados. Nessa concepgdo, o curriculo é enxergado como uma arena cultural na
qual alunos, familias, instituicdes — publicas e particulares —, professores, gestores
disputam discursivamente. O curriculo escolar, entdo, vai além do curriculo
institucionalizado, que ¢ legitimado por profissionais da educacdo e/ou amterializado
em documentos curriculares. Ele esta constantemente sendo negociado no plano

cultural, com consequéncias politicas, econdmicas, sociais.

Tendo em vista a amplitude das questdes que surgem com essas novas lentes de
estudo e focando a andlise do objeto proposta, optei por estabelecer, um recorte nas
questdes relativas a processos cognitivos. A ideia de fronteira ¢ frutifera, pois quando se
realiza uma selegdo se estd estabelecendo um limite que exclui tudo aquilo que nado ¢
selecionado. Diversos saberes negligenciados nos curriculos passaram a ganhar maior
repercussao e legitimidade. Isso esta intimamente ligado com os estudos culturais € com

o desenvolvimento tecnologico.

Dialogando essa defini¢do com da defesa da importancia do conhecimento em
questdes curriculares, fixo nesta pesquisa o curriculo como um espaco-tempo hibrido de
fronteira cultural legitimado pelo compromisso de formacao intelectual. A partir dessa
definicdo, acredito contemplar a centralidade da relacdo entre a escola e o
conhecimento, que a define como instituicdo. Nao procuro reduzir toda a amplitude do
“cultural” presente no curriculo apenas a aspectos relativos ao conhecimento, mas
enfatizar que ¢ a partir da produgdo de conhecimento que esse espago-tempo hibrido de
fronteira cultural se constitui. Essa relacdo privilegiada com saberes associada a seu
compromisso formativo conferem especificidade ao curriculo frente a outros espacos-

tempos hibridos de fronteira cultural.

Embasado nessas perspectivas tedricas que enxergo os processos de producgdo de
conhecimento escolar a partir de tecnologias intelectuais digitais. A produg¢ao intelectual
a partir dessas tecnologias implica impactos epistemolégicos ou apenas garante uma
nova forma aos mesmos conhecimentos? Estamos diante de uma transposi¢ao midiatica

ou de um processo mais profundo para o curriculo escolar?
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2.4 - Conhecimento escolar como pratica discursiva: revisitando a Teoria da

transposicio didatica sob as lentes da teoria do discurso

Nas se¢des anteriores deste capitulo abordei o conhecimento escolar em uma
perspectiva discursiva, apropriando-me de contribui¢des de teodricos pos-fundacionais
para interpretar sua configura¢do. Para os objetivos desta pesquisa, que tem a narrativa
historica escolar como objeto de estudo, faz-se necessario, entetanto, um aporte tedrico
para trabalhar a especificidade do conhecimento escolar na esfera disciplinar. Visando
ilustrar a relagdo entre a historia académica e a escolar a luz da abordagem discursiva,
embaso-me na Teoria da Transposicdo Didatica (TTD) de Chevallard (2009),
relacionando-a com a perspectiva pés-fundaciona127. Essa apropriacdo refigura essa
teoria dentro do quadro teodrico fixado nas discussdes anteriores e oferece um caminho
tedrico para, no proximo capitulo, tratar especificamente do conhecimento historico

escolar.

Chevallard centra sua pesquisa no processo de producao de saberes para a esfera
escolar e nela desenvolve a concepgao de transposi¢do didatica para investigar as
diferencas epistemoldgicas entre o conhecimento tido como de referéncia (cientifico) e
o ensinado na escola. Essa teoria considera que o conhecimento cientifico passa por um
processo de didatizagdao, uma transposi¢ao, que transforma esse conhecimento quando o
molda para atender as demandas sociais conferidas a Escola. O conhecimento ¢
diferente em seus diversos habitats, visto que esses apresentam problematicas, métodos,
objetivos, distintos.

O conceito de transposicdo didatica (Chevallard, 1991), oriundo do
campo da didatica, oferece (...) contribui¢des muito férteis e renovadoras para
a melhor compreensdo dos processos de ensino, ou seja, das modificagdes

necessarias ao processo de didatizagdo — como tornar “um objeto de saber em
objeto de ensino” — o que implica na elaboragdo de um outro saber, o saber

ensinado conforme Chevallard. (GABRIEL & MONTEIRO, 2014, p. 11)

O que ¢ considerado saber a ser ensinado? Como a esfera escolar se relaciona

com a académica? Que relagdes os saberes dessas duas esferas estabelecem? Essas

" E necessario destacar que a TTD e a abordagem discursiva pos-fundacional sdo propostas construidas
para analises de objetos diferentes em contextos diversos. Chevallard (2009) faz uma distingdo entre
saber e conhecimento. Conhecimento representaria a significagdo de algo, quando o sujeito realiza uma
construcdo cognitiva. Saber seria uma organizacdo de conhecimentos, que se da de diversas formas, em
diversos habitats. Essa distingdo, embora seja necessaria para a compreensao da TTD, ndo ¢ utilizada
nesta analise que realizo. Conhecimento e saber serdo tratados como enunciados discursivos.
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questdes ilustram o direcionamento que Chevallard tem em sua pesquisa, assim como o
potencial de seus estudos e de uma andlise ontoldogica e epistemoldgica sobre a

elaborag¢do de enunciados curriculares.

Chevallard ¢ critico quanto a noc¢do de epistemologia de forma singular em
virtude de seu recorte. Este autor se concentra na hegemonia dessa esfera para tratar de
questdes de ordem epistemologica. Acerca dessa proposta, Gabriel (2006) aponta:

Ao propor uma reavaliagdo dos lugares ocupados socialmente pelas
diferentes problematicas de saberes (producdo, ensino, utilizagdo e
transposi¢dao) no mundo contemporaneo, Chevallard justifica a necessidade
da introdu¢do no campo educacional de uma reflexdo epistemoldgica que
leve em conta ndo apenas a pluralidade de saberes, mas principalmente as
diferentes problematicas com as quais eles se relacionam. Ao contrario de
restringir sua reflexdo a problematica da producdo das Ciéncias ou da
Ciéncia, Chevallard centra sua reflexdo na discussdo sobre a problematica
dos saberes em geral, reconhecendo a pertinéncia e necessidade, para a vida

social, do enfrentamento com esses diferentes niveis de problematizagio. (pp.
9-10)

Nesse sentido, remetendo-me aos estudos de Pugas (2013), identifico trés
motivos para a apropriacdo da TTD realizada sob as lentes da teoria pos-fundacional.
Em primeiro lugar, essa teoria serve para reafirmar a incontornabilidade do
conhecimento para os debates acerca do curriculo; na argumentagao de Chevallard, o
conhecimento ¢ distorcido ao ser transposto, dando origem a um conhecimento
epistemologicamente distinto. Em segundo lugar, o curriculo pode ser interpretado
como um sistema em que se constroem articulagdes sociais com o conhecimento,
perspectiva que conflui com a pauta pds-fundacional. Por fim, a partir da TTD ¢
possivel refletir acerca de relagdes entre diferentes esferas de saber, reconhecendo essas
relagdes como inseridas na esfera do politico, constituidas e constitutivas de disputas e

didlogos sociais.

Segundo Pugas (2013), uma grande critica a TTD enfatiza a legitimidade que ela
atribui ao saber cientifico. Essa critica afirma que a hegemonia aferida a esse saber
chega a significa-lo como dominante, de modo que a transposi¢do didatica poderia ser
interpretada como algo a servigo da ordem social vigente. Coloco-me em relagio a esta
critica a partir das reflexdes de Pugas (2013):

No quadro tedrico da TTD, o saber cientifico ¢ a principal (embora
ndo a Unica) referéncia, na medida em que ¢ produzido nas diferentes areas

possuidoras de uma legitimidade social, isto €, que tém um compromisso
com uma verdade socialmente considerada apropriada a composi¢do do rol
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de saberes que entram na linha definidora do que vale a pena sistematizar
para ensinar as novas geragoes. Apoiada na teoria do discurso, afirmo, entdo,
que essa defini¢do sobre o que entra ¢ o que fica de fora do conhecimento
curricular ¢, portanto, um terreno de disputas hegemonicas. (PUGAS, 2013,
p- 128)

Pensar o curriculo como um espago discursivo, terreno de disputas hegemonicas,
exige reconhecer as influéncias de demandas sociais em sua constituicdo. Com essa
abordagem mais ampla ¢ possivel refletir a epistemologia curricular a partir de disputar
simbolicas da esfera social. Ampliando a teoria de Chevallard, Develay aponta um
caminho potente para leitura desta questdo, destacando o carater axiologico do saber
escolar. Em relagdo a este, Develay afirma que

(...) ele corresponde, por um lado, a um trabalho de didatizacdo (que
visa a tornar operacionais as situacoes de aprendizagem através de escolhas
feitas na logica dos contetidos, nos materiais propostos, nas tarefas a serem
efetuadas, nas consignacoes dadas, nos critérios de avaliacdo) e, por outro, a
um trabalho de axiologizagdo (que escolhe os conteidos que contém em si
certos valores em jogo na relagdo do aluno com o saber, dos alunos entre eles,

dos alunos com o ensino, dos saberes com o projeto da sociedade...)
(DEVELAY, apud GABRIEL, 2006 p. 17).

O aspecto axiologico que Develay destaca tem um papel fundamental na
formacao de identidades, sejam elas individuais, sociais e/ou culturais, € na construcao
de projetos de sociedades menos dogmaticos e mais igualitarios. Essa caracteristica
axiologica do curriculo que Delevay destaca remete a questdo das demandas sociais
apontadas por Gabriel. A hegemonizacao de principios significados como universais sao
incontonaveis quando se trata da disciplina Historia. Principios como democracia e
igualdade sdo hegemonizados no curriculo de Historia a partir de demandas do presente
relativas a projetos de futuro. Isso pode ¢ ilustrado nas orientagdes disciplinares da
Historia fixados nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), que defendem uma
participacao da disciplina na formacao social e intelectual de individuos, para que, de
modo reflexivo, desenvolvam a compreensdo de si mesmos, dos outros, da sua insercao
em uma sociedade historica. E neste sentido que Gabriel propde:

apostar na possibilidade de pensar a histéria ensinada ndo mais
como uma versao necessariamente simplificada e reduzida do conhecimento
historico produzido pelas pesquisas académicas, mas sim como uma
configuracdo de ordem epistemologica e axiologica (ética-politico-cultural)
com um grau de especificidade e autonomia suficientes para que ela possa ser
percebida e legitimada como um saber diferenciado e estratégico nas disputas

pelas interpretagdes construtoras de sentido do mundo (GABRIEL, 2006, pp.
20-21).
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Com essa perspectiva, ¢ possivel reconhecer o conhecimento escolar como
pratica discursiva, concebendo o material didatico como enunciado discursivamente
elaborado. Os enunciados produzidos sdo especificos, assim como seus espacos de
enunciagdo. Isso significa enfatizar ndo somente a relevancia da esfera escolar, mas
também da esfera disciplinar escolar, que refigura uma gama de problematicas
enfrentadas e elaboradas no campo cientifico. Nesse sentido, para os fins desta pesquisa,
¢ 1mprescindivel abordar questdes relativas a Historia e estabelecer o recorte, a

problematica, que orienta a analise.

Isso significa interpretar a Historia, disciplina cientifica, e a Historia Escolar
como uma relacao dialégica em que ambas se constituem (GABRIEL & MONTEIRO,
2014). Essa abordagem permite refletir a relacdo entre a ci€ncia historia e a historia
ensinada de uma forma nao hierarquizada. Essa refigura¢dao do processo de transposi¢do
didatica permite que ela seja utilizada para refletir objetos mais amplos.

Se por um lado esse autor centra a sua analise nos fatores e condi¢des que
explicam a fabricagdo epistemologica dos saberes escolares, de outro, ele ndo
impede o didlogo com as contribui¢cdes que enfatizam a apreensdo desses
como uma fabricac¢do social. O que estd em jogo € o grau de abertura do
pensamento de Chevallard para as questdes de ordem socio-cultural e
politica, trazidas pelas perspectivas tedricas criticas e pos-criticas do
curriculo. [...] De fato, se atentarmos para a fundamentagdo geral de sua
discussdo, podemos perceber que se trata, eminentemente, de uma discussdo
politica, que tem como base um viés epistemologico. O autor aponta um
caminho interessante para articular a dimensdo epistemologica nas
imbricagdes politico-culturais que envolvem a tematica dos saberes escolares,

viabilizando o didlogo com os representantes das correntes socio-historicas.
(GABRIEL, 2003 p. 66)

As ideias de Chevallard sdo proficuas para se identificar as mudancas realizadas
em saberes nos processos que reconfiguram esses em outros “espacos”, permitindo a
andlise de outros contextos discursivos que tém como fun¢do social o ensino. Portanto,
quando analiso a Educopédia, enxergo esse material curricular como espaco de
enunciacdo em que demandas sociais se materializam de acordo com as especificidades
epistemologicas e axiologicas — que sdo socialmente disputadas — dessa /ocus. A andlise
discursiva pds-fundacional ¢ uma andlise social, que permite entender o curriculo como
espaco de disputa. Gabriel (2013) sintetiza essa ideia afirmando que “falar de politica de
curriculo significa falar do processos sociais de producdo, circulagdo e consumo de

significacdo na vida social” (p.4).

58


http://www.sinonimos.com.br/imprescindivel/

Essa abordagem do curriculo de Historia, que reconhece este como espago de
disputas discursivas, exalta a funcdo de constru¢do do politico da narrativa historica
escolar. A luta por definigdes, mobilizada por demanda sociais, se did de forma
especifica quando materializada em enunciados curriculares da historia ensinada e isso

coloca em evidéncia a propria especificidade da narrativa historica escolar.

A Historia opera com o tempo. Passado, presente e futuro sdo significados na
narrativa historia e ¢ a partir da significacdo desses que a narrativa histérica ¢
mobilizada no jogo das definicdes. No proximo capitulo tratarei desta especificidade
narrativa para analisar como o curriculo de Historia opera com temporalidades para
atribuir significado, para deslocar fronteiras discursivas, para constituir a esfera do

politico.
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CAPITULO 3
CONHECIMENTO HISTORICO ESCOLAR: A POTENCIALIDADE
HEURISTICA DO CONCEITO DE NARRATIVA HISTORICA

As perguntas construidas nesta pesquisa atingem sua plenitude ao serem
formuladas de acordo com as ferramentas tedrico-metodologicas selecionadas. Neste
capitulo, recupero alguns conceitos do quadro teorico de Ricoeur para configurar as
lentes com as quais procuro compreender como a narrativa histdrica escolar esta se
constituindo em ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), articulando os trés eixos

que sustentam esta pesquisa: Tecnologia, Curriculo e Historia.

Na primeira se¢do, tenho como objeto a Historia em seu habitat cientifico. Trato
de questdes relacionadas a cientificidade da histéria e ao seu carater narrativo. Inicio
esta parte com uma contextualiza¢dao acerca do carater cientifico da Historia, tendo em
vista que essa questao ¢ central para a disciplina. A partir dessa contextualizagdo,
defendo a potencialidade do conceito de narrativa de Paul Ricoeur para problematizar o

conhecimento historico.

Na segunda parte, aprofundo-me mais especificamente na questdo temporal da
narrativa historica. Utilizo a relacdo que Ricoeur estabelece entre tempo e narrativa
para formular as questdes que levo para a andlise empirica: como a Educopédia articula
presente, passado e futuro em seu processo de transposi¢do didatica? Como a
experiéncia temporal dos alunos ¢ mobilizada a partir da narrativa configurada nessa

plataforma?

Na terceira se¢do, por fim, aposto na potencialidade tedrico-metodologica do
circulo hermenéutico proposto por Ricoeur para compreensdo de praticas de leitura
hipertextual. A amplitude dessa questdo ja pressupde que ela ndo serd solucionada, e sim
investigada, para que, ao fim, nossas conclusdes oferegam perspectivas potentes para o
avanco do debate sobre a didatizagdo em ambientes virtuais no campo da Historia

Escolar.

3.1 - O didlogo com a teoria hermenéutica de Paul Ricoeur
O debate acerca do que ¢ a Historia perpassa pelos multiplos sentidos que esse

termo carrega. A historia pode significar acontecimentos passados, o ocorrido, ou
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registros de acontecimentos passados, discursos sobre o ocorrido. O passado significado
como ente, que nao seja construido no jogo discursivo, ndo teria funcionalidade pratica,
pois nao ¢ possivel operar fora do campo discursivo. No entanto, a Historia constroi
seus discurso a partir de vestigios do passado e refletir como a Histdria significa o
passado a partir desses fragmentos ¢ relevante para compreender a especificidade da

narrativa historica.

Embora essa reflexdo ndo seja central para o cerne da questdo que esta sendo
trabalhada, ela deve ser tangenciada para a problematizacdo da relagdo entre ciéncia e
verdade. E possivel atingir a verdade acerca de um evento? Como as ciéncias atribuem
o valor aos seus estudos? Como historiadores podem alegar a existéncia de uma verdade
historica? Essas perguntas sao necessarias para colocar em perspectiva um problema
incontorvnavel para debates acerca da narrativa historica escolar: como operar

didaticamente com verdades historicas?

Portanto, a problematizacdo da noc¢do e verdade, ja trabalhadas na exposi¢cdo do
aporte tedrico pos-fundacional aqui referenciado e defendido, leva-me agora a seus
impactos especificamente no ambito da ciéncia histérica. Para tal, realizo uma breve
contextualizacdo de diferentes paradigmas historicos, para deixar apresentar argumentos
evidenciados ao longo da historia, colocando em perspectiva a teoria ricoeuriana

apropriada nesta pesquisa.

Na perspectiva kuhniana®®, os cientistas sio guiados por modelos tedrico-
metodologicos universais, que direcionam seus olhares, suas perguntas, a escolha de
instrumentos, a formulacao de hipoteses. Faz-se necessario ressalvar que o “universal”,
presente na defini¢do acima, a partir do referencial tedrico pds-fundacional, refere-se ao
o hegemonico, geografica e temporalmente plural. O enfraquecimento ontologico do
termo verdade se faz necessario para que ndo se cair na armadilha de pensar consensos
paradigmaticos em historia. Para tal, recorto a contextualizagdo ao pensamento historico
ocidental (de referéncia europeia) a partir da época moderna, com especial atencdo as
matrizes tedricas francesas, que foram destacadamente influentes no campo académico

brasileiro.

%8 Para Thomas Kuhn os paradigmas “realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante
algum tempo, fornecem problemas e solu¢des modelares para uma comunidade de praticantes de uma
ciéncia” (2005, p. 13).
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Até o século XVI, a tradicao crista era muito forte na Europa e o “conhecimento
cientifico” estava majoritariamente sob o controle da Igreja Catolica. A Historia era, de
modo geral, a Histéria da Providéncia Divina®. A partir do século XVI, vé-se germinar
o Humanismo Renascentista, corrente de pensamento muito influenciado por
pensadores da Antiguidade Classica Greco-Romana, que vai se tornar referencial na
Europa. Esse movimento ¢ responsavel por secularizar a vida religiosa e a vida terrena,
valorizando os estudos voltados para ultima. A sociedade e suas instituigdes comegam a
ser mais focadas como objetos de reflexdo, a partir do reconhecimento dessas como

obras humanas.

Nicolau Magquiavel, pensador renascentista, ¢ um nome de referéncia, que
escreveu sobre a Historia, desse periodo. Para ele, a historia servia como um guia para
refletir o presente, sendo necessaria para lideres politicos. Em O Principe, obra de 1513,
Magquiavel defende a importancia da historia para a fungdo de governar: “ndo encontrei
entre os meus cabedais coisa a mim mais cara ou que tanto estime, quanto o
conhecimento das agdes dos grandes homens apreendido através de uma longa

experiéncia das coisas modernas € uma continua licdo das antigas” (MAQUIAVEL,

disponivel em: http://www.culturabrasil.org/oprincipe.htm. Acesso em 01/11/2013).

A partir dessa perspectiva, € possivel notar que o objeto que Maquiavel, que aqui
representa a corrente de pensamento do inicio da Idade Moderna, coloca para a historia
sdo os “grandes homens”, os “grandes feitos”. Essa nog¢do converge com a de Historia
est Magistra Vitae (“histéria ¢ a mestra da vida”), advinda da Antiguidade Classica.
Esse resgate, caracteristico do Renascimento, traz consigo uma visdo pragmadtica da
historia, que pode ser resumida, de forma muito simplificada, na ideia de estudar o
passado para ndo cometer os mesmos erros e aprender com seus grandes feitos. Percebe-

se, entao, um carater circular da Histéria, como se — quase — a historia se repetisse.

Outra vertente filos6fica que subsidia a discussdo sobre verdade e ciéncia e que
se fixa de forma hegemonica a partir de século XVII, pode ser representada a partir dos
principios defendidos pelos Humanismo e do Renascimento. Com destaque o

racionalismo, esses se consolidam em areas como a Matematica, Ciéncia e Filosofia. A

» Arnaldo Momigliano ressalta a influéncia da Histéria Eclesiastica — tipo ideal gestado a partir de
intervencdes dos pensadores do clero medieval — no regime de historicidade hegemoénico de entdo. Mais
do que servir como mestra da vida, a Historia cabia a revelacao dos indicios do fim dos tempos. Vé-se,
portanto, a relagdo estreita das cronicas medievais com os estudos escatoldgicos, preocupacdo recorrente
no pensamento escolastico.
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busca pela verdade passa a ser pensada a partir de modelos de verificagdo. René
Descartes ¢ exemplar para tal movimento. Ele tinha por objetivo atingir um
“conhecimento verdadeiro”, objetivo, universal. O método ganha grande destaque e a
cientificidade dos mais diversos campos passa a ser defendida a partir de sua
verificabilidade. Nesse periodo, comumente presente no curriculo escolar sob o nome
de Renascimento Cientifico, a racionalidade cientifica se consolida hegemonicamente
no cenario europeu, atribuindo aos saberes o valor de verdade ou significando-os como
senso comum. O debate acerca da cientificidade da Historia ndo ¢ imune a disputas
entre diversas tendéncias. Para Descartes, a titulo de exemplo, a Historia ndo podia
reproduzir a realidade passada, sendo apenas uma narrativa elaborada por historiadores.

Para ele, apenas a matematica permite acesso ao conhecimento verdadeiro®.

Vé-se que o problema da cientificidade da Historia estava posto no préoprio
nascer da concep¢ao moderna de ciéncia. Embora a opinido de Descartes fosse
contestada ja por historiadores contemporaneos, uma busca pelo método racional de se
fazer historia e ciéncias humanas se estabelece e se intensifica no movimento chamado
de Ilustragdao ou Iluminismo, a partir do século XVIII. Nesse movimento intelectual, a
razdo passa a ser aplicada em ciéncias humanas para estudos das sociedades. O
otimismo iluminista aposta no aperfeicoamento, na evolugao do homem, pois ¢ racional,

produz ciéncia e, portanto, tem acesso a verdade.

A partir desse contexto, pesquisadores e pensadores buscam com veeméncia
construir um método para a pesquisa historica. Apesar da pluralidade de linhas
académicas que poderiam figurar neste argumento que construo, irei me deter a um

movimento tedrico francés que foi muito influente no Brasil: o positivismo.

Essa linha de pensamento se situa temporalmente em um contexto em que as
relagdes entre sujeitos e o passado estdo sofrendo rupturas sensiveis. Em fins do século
y e ~ 31 . o~
XVIII, uma série de “revolucdes”" demonstra rompimentos com tradi¢des do passado.

Era inverossimil afirmar que o passado se repetia frente a episddios como as revolucdes

®Em oposi¢do as conclusdes cartesianas, Giambatista Vico, mais tarde, redigird seu tratado sobre a
Ciéncia Nova, defendendo um estatuto cientifico proprio das ciéncias humanas e sociais, diferente
daquele das ciéncias nomotéticas. Vé-se, por conseguinte, que o pensador italiano ¢ um dos pioneiros a
formular bases especificas para a concep¢ao da Historia como ciéncia. (GINZBURG, Carlo. Mitos,
Emblemas, Sinais: Morfologia e Historia. p, 156)

$Diversas abordagens sio possiveis a partir desse termo, que levam a extensos debates historiograficos.
Esquivo-me desse, aqui, para evitar digressdes desnecessarias. Estou adotando a nomenclatura
“revolucdo”, pois essa ¢ fixada de forma hegemonica em curriculos oficiais da educagdo basica.
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inglesa, francesa, americana, industrial e as rupturas notaveis no “viver” cotidiano,
como a migragdo para as cidades, a nova relacio do homem com o tempo no poés-
revolugdo industrial, entre outros. Em suma, a Histéria sofre um descrédito enquanto
“mestra da vida”. Se antes a sociedade vivia em um paradigma em que as tradi¢des
regiam as praticas, o passado norteava o presente, com as grandes rupturas desse
periodo vejo que os modelos explicativos ndao conseguiam dar conta de atribuir
significagdes plausiveis para o que estava ocorrendo. O Iluminismo defendeu essa
perspectiva e seus principios se materializaram na esfera social, politica, econdmica,
cultural. Dessa forma, os paradigmas vigentes, de forma processual e diversa, mudam.
As tradicdes ndo sdo perenes, € 0 presente € um tempo que permite a construgdo de

projetos distintos de futuro.

Sobre o pensamento iluminista e sua influéncia no regime de historicidade de
entdo, Koselleck ¢ bastante elucidativo. Para o alemao, a partir das transformagdes do
século XVIII, a historia mestra da vida perde espago para outra concepcao
historiografica. As novidades do Século das Luzes, tanto no ambito do pensamento
quanto no nivel das estruturas sociais, rompem com a perspectiva de um devir que se
assenta na tradicdo. Ora, o ineditismo da formagdo social que surge pela insurreicao da
burguesia cria uma aporia para o antigo regime de historicidade. Assim, nas palavras de
Koselleck, opera-se uma remodelagao da concepg¢dao de processo historico, com a
redugdo do espago de experiéncia e a ampliagao do horizonte de expectativas, que agora
se volta para o futuro, ndo mais para o passado: “na época moderna, foi aumentando
progressivamente a diferenca entre experiéncia e expectativa, (...) s6 se pode conceber a
modernidade como um tempo novo quando as expectativas foram se afastando cada vez

mais das experiéncias feitas”. (KOSELLECK, 2011 p. 342)

Nesse contexto, o positivismo tenta lidar com a aceleracdo das mudangas
historicas, buscando explicacdes para elas. Para tal, esse movimento prega e pressupde a
neutralidade do cientista e a possibilidade de conhecer os fatos passados. Além disso,
essa perspectiva cré no progresso da humanidade a partir da ciéncia. E notavel que o
positivismo deriva diretamente de principios iluministas, exaltando o método racional e
formulando leis para a Historia, assim como as ciéncias naturais e exatas do periodo.
Isso se daria a partir de uma rigida andlise documental e busca empirica de

regularidades que permitam estabelecer leis acerca da Historia (REIS, 1996).
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Outra caracteristica do positivismo, que ndo se restringe a essa matriz teorica do
periodo, consiste em colocar a propria Historia como objeto de andlise, refletindo a
dindmica e filosofia dessa disciplina. Antes, de modo geral, essas reflexdes eram
realizadas pela Filosofia. Essa interpretagdo serve para ilustrar a busca para identificar a
objetividade historica que se estabelece no campo da Histdria, na perspectiva positivista
o objeto deve ser comprovado por meio de sua regularidade, s6 sendo considerado

conhecimento se for universal. (REIS, 1996)

Visando enfatizar que a perspectiva positivista ndo ¢ hegemodnica, nem mesmo
no cenario europeu, aponto outro movimento contemporaneo a ela que tem uma
concepcao historica sensivelmente diversa: o historicismo. Esse coloca o lugar do
historiador em perspectiva, considerando que o conhecimento historico ndo ¢
concebivel como definitivo, mas ele ¢ subjetivo, parcial e limitado. O método
historicista ¢ interpretativo. A partir da interpretacdo sustentada pela teoria e
metodologia, seria possivel atingir verdades parciais. A verdade ¢ possivel partir da
interpretagdo empirica, logica, hermenéutica das ideias (REIS, 2008). Nesse sentido, o
historicismo afirma a subjetividade da historia colocando em evidéncia o sujeito

histérico e o sujeito produtor de histéria, apontando a existéncia de limitagdes e a

impossibilidade de imparcialidade, perspectiva que confronta a positivista.

No inicio do século XX, a concepcao positivista foi muito criticada por outra
perspectiva que ganhou notoriedade no campo. Os historiadores da primeira geragao da
Escola dos Annales criticaram veementemente o método positivista, sem abandonar, no
entanto, o projeto de racionalizagdo do conhecimento historico. Eles atacaram a
ordenacdo cronologica da Histdria, que a trata como uma sucessdo de eventos que

ocorrem de forma linear.

Os Annales propuseram uma historia-problema, na qual o historiador escolhe
objetos do passado e os interroga a partir do presente, criando um sistema de
inteligibilidade para representar esse passado. Ele reconhece que seu problema ¢
inventado e, assim como suas perguntas, suas respostas sdo construidas. Essa historia
ndo vai focar em individuos e eventos, mas em estruturas, coletividades, sociedades,
civilizagdes. Realiza-se um esvaziamento do evento em favor da exaltacdo das
estruturas. O evento ndo € tao responsavel pelas mudancas, que sdo estudadas em uma

perspectiva estrutural, mais ampla, muito quantitativa, com analises mais longas.
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Ao defender a historia-problema, esse movimento significa como historia
narrativa perspectivas tradicionais e positivistas. Essa historia estava sendo taxada por
ingénua por tentar narrar o real, mas, por meio de um processo de metonimia, esse tipo
particular de narrativa passa a significar a narrativa de forma mais abrangente na qual o
historiador seria um narrador que se afasta do objeto estudado como forma de conferir

C e . 2 . . .
objetividade ao seu argumento®. Segundo Gabriel ¢ Monteiro (2014), a partir da
influéncia das propostas dos Annales,

(...) uma linguagem que privilegie, na organizagdo e apresentagdo dos dados,
a modalidade analitica e estrutural, com énfase, de preferéncia, nos dados
quantitativos, tende a ser cada vez mais privilegiada em detrimento da
narragdo. Consolida-se, pouco a pouco, uma das dicotomias mais correntes
do pensamento histérico moderno, que opde, de um lado, discurso e

explicagdo histérica e, de outro, narrativa e compreensdo. (GABRIEL &
MONTEIRO, 2014, p. 29)

Ressalto que esse breve panorama do processo historico teve como proposito
evidenciar a eclosdo de um estatuto cientifico proprio da Historia, dissociado, pois, das
bases das ciéncias naturais, ditas nomotéticas, que, preocupadas com o estabelecimento
de leis gerais, engendram-se a partir de outros mecanismos de legitimacdo. Ja as
ciéncias humanas, dentre elas a Historia, langa seus fundamentos em metodologia
propria, tracada a partir de problemas ¢ de um paradigma indiciario, como defende
Carlo Ginzburg.

E claro que o grupo de disciplinas que chamamos indiciarias ndo entra
absolutamente nos critérios de cientificidade deduziveis do paradigma
galileano. Trata-se, de fato, de disciplinas eminentemente qualitativas, que
tétm por objeto casos, situagdes e documentos individuais, enquanto

individuais, e justamente por isso alcangam resultados que t€ém uma margem
ineliminavel de casualidade. (GINZBURG, 2012. p, 156)

Considerando que a Historia deveria ser objetiva e a narragdo, uma configuragao
subjetiva, a historia narrativa ¢ significada em oposi¢ao a historia enquanto ciéncia. Na
segunda metade do século XX, entretanto, os paradigmas cientificos e a propria nogao
moderna de ciéncia passam a ser cada vez mais questionados, abrindo possibilidades de

novas interpretagdes historiograficas.

O paradigma moderno ¢ fruto da fundamentacdo do pensamento na razao e no

%2 Esse processo ¢ apontado por Gabriel e Monteiro (201), com base nos estudos de Ricoeur (1983-85),
Hartog (1995), Cardoso (1996), Burke (1992) e Gabriel (2003).
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método cientifico. Durante a chamada modernidade, vé-se que o “fazer ciéncia” passa a
se fundamentar nesses pilares, marcando a ascensdo de um paradigma cientifico
moderno. Isso pode ser visto no curriculo de historia, que destaca o Humanismo, o
Renascimento (ou Ilustracdo), a Revolucdo Cientifica e o [luminismo como os temas
centrais para se estudar o pensamento da época moderna. Em todos, pode-se destacar a
exaltagdo da razdo. Seja na filosofia, nas artes, nas pesquisas das ciéncias da natureza e
nas das ciéncias humanas, a razao ¢ considerada o caminho para a verdade, Gnico acesso
ao conhecimento. O método cientifico de Descartes, que fundamentou correntes teoricas
longo de todo o mundo ocidental, determina como se chegar a uma resposta considerada

cientifica, ou seja, verdadeira.

Em relagdo ao paradigma moderno, Boaventura de Sousa Santos, em Um
discurso sobre as ciéncias (2010), aponta que “a nova racionalidade cientifica também ¢
um modelo totalitario, na medida em que nega o caracter racional a todas as formas de
conhecimento que ndo se pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas suas
regras metodologicas™ (p. 21). Esse totalitarismo que Santos afirma se materializa na
distingao entre o conhecimento cientifico € o senso comum: qualquer conhecimento que
nao fosse forjado pelos critérios do método cientifico ndo era conhecimento valido,

legitimo.

Santos (2010) destaca, ainda, que esse método cientifico, constituido a partir da
revolucgao cientifica do século XVI, vai ser de dominio das ciéncias naturais até o século
XIX, quando, pouco a pouco, transborda dos estudos da natureza para o estudo da
sociedade. O método fundamentado na razdo vai ser responsavel pelo otimismo
moderno, embasado na ideia de progresso. A confianga na ciéncia justificava a crenga
de estar no caminho de um futuro melhor. Rupturas com o passado de grande prestigio,
como a Revolu¢do Francesa, também legitimaram a ideia de que a humanidade esta
progredindo. O préprio “tempo historico”, que norteava as narrativas sobre o passado,
era construido a partir de um projeto de futuro. No paradigma moderno, enfim, a

confian¢a no método cientifico atribuia, ou ndo, legitimidade aos saberes.

No século XX, porém, o otimismo moderno passa a ser massivamente
questionado, em fun¢do de episddios que, embora fossem frutos do progresso cientifico,
eram associados & “barbarie” em vez de a civilizagdo: guerras mundiais, genocidios

projetados a partir do método de producdo industrial, bombas nucleares. Passa a ficar
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mais evidente que o projeto moderno ndo estava vinculado a ideia de progresso
civilizacional que legitimava a cientificidade. Paralelamente a esse questionamento
moral e funcional, novas teorias e descobertas colocaram em xeque leis cientificas que

estavam consolidadas ha séculos, abalando as bases da cientificidade moderna.

O paradigma moderno ¢ o método cientifico sdo questionados em um processo
longo e ndo-linear, dando espago a novas teorias, a novas perguntas. Os limites da
modernidade vao ser cada vez mais expostos, levando a busca por novas formas de
interpretar o mundo. Segundo Santos (2010), isso se da porque “a identificagdo dos
limites, das insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico moderno ¢ o resultado do
grande avango que ele propiciou. O aprofundamento do conhecimento permitiu ver a

fragilidade dos pilares em que se funda” (p. 41).

O abalo das “certezas” cientificas fez com que a no¢do de verdade fosse
fragilizada, levantando questionamentos acerca da possibilidade de universalidade do
conhecimento. Quando as verdades consideradas universais na modernidade passam a
ser questionadas, intensifica-se a busca por “outras verdades”, outras formas de saberes,

outras matrizes tedricas.

A chamada “crise paradigmatica” abalou os modelos teoricos estabelecidos. O
evolucionismo, o cientificismo, o economicismo tornam-se alvos de criticas dos que se
denominavam “p6s-modernos”. A pos-modernidade se apresenta, assim, como um
movimento intelectual que denuncia os limites dos modelos tedricos modernos. Ela ndo
apresenta uma unidade tedrica, mas uma pluralidade de propostas construidas com
diversas influéncias de diferentes campos do conhecimento. Mesmo os que nao se

consideram pos-modernos nao ficaram alheios as criticas desse movimento.

A historia-problema ndo fugiu a esses questionamentos € passou a ser muito
criticada. Sua busca por objetividade acabou trazendo uma falsa no¢do de objetividade
para os textos historicos que ignora a propria subjetividade do ser humano. “A andlise
logico-estrutural ¢ excessivamente abstrata, estdtica, ahistorica, anOnima, sem eventos e

homens” (REIS, 2006, p.20).

Neste contexto, ganham notoriedade perspectivas que questionam a objetividade
da Histodria, relacionando-a com estilos literarios. Um nome que marca esse tipo de

critica ¢ do historiador Hayden White, que utiliza categorias da teoria literaria para a
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analise da historiografia. Segundo ele,

a diferenca apontada entre a estoria e a ficcao, fazendo entender que a estéria
esta baseada inteiramente na cronica e que o historiador “acha” sua estoria
enquanto o ficcionista inventa a sua, obscurece a invengdo que esta implicada
na tarefa do historiador, pois 0 mesmo evento pode ser utilizado em varias
estorias diferentes a depender da fungdo que se lhe atribui “numa
caracterizagdo motivica especifica do conjunto a que ele pertence”. (WHITE,
2008, p. 22)

Com contribui¢des semelhantes a de White, autores vinculados a perspectiva
pos-moderna reafirmam o carater subjetivo da Historia, levantando questdoes que
estavam “esquecidas” ou dadas como superadas, em correntes historiograficas que
pregavam veementemente a cientificidade historica, nos termos modernos. Os
questionamentos que nortearam inumeros debates teoricos acerca da Historia ainda sao
pertinentes: como se pode conceber a relagdo entre os textos historicos e o passado? E
possivel assumir a existéncia de uma objetividade historica? Como afirmar a
cientificidade histérica frente a subjetividade inerente a sua elaboracdao? Como
reconhecer que a Historia ¢ uma representagdo do passado sem debilitar seu carater

objetivo?

Para tratar essa problematica, apoio-me nas reflexdes de Ricoeur acerca da
narrativa historica e de suas especificidades. Sua perspectiva confronta tendéncias que
“negam” a narrativa na producao historica, mas, também, toma o cuidado de se afastar
de certas perspectivas pds-modernas, que ganharam projecdo nos anos 1980 e, no
contexto, tornavam equivalentes a narrativa historica a ficcional. Ele atribui a Historia
um duplo estatuto, significando-a como objetiva e subjetiva por meio do conceito de
representancia. Esse € criado para ilustrar o duplo estatuto de realidade (vivéncia) e
ficcdo (imaginacdo, representagdo) que constitui a narrativa historica. Nessa linha de
pensamento, os documentos, vestigios e fontes sdo instrumentos utilizados pelo

historiador para conectar o viver e a narrativa, através da elaboragdo do tempo historico.

O método reflexivo de Ricoeur € aporético, ou seja, ele ndo pretende encerrar o
assunto, mas oferecer perspectivas potentes para se pensar a Historia e trabalhar com
suas aporias. Para construir essa perspectiva historica, Ricoeur articula contribui¢des de
trés campos do conhecimento: a historiografia, a critica literaria e a filosofia
fenomenologica. O estabelecimento desse didlogo tem como objetivo a dialética entre

“tempo” e “narrativa” (pp. 142-143), termos caros a identidade do conhecimento

%8 Trabalho especialmente com a obra Tempo e Narrativa, publicada entre 1983 ¢ 1985.
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historico. A afirmativa que mais sintetiza e representa esta obra ¢ “o tempo torna-se
tempo humano na medida em que ele ¢ articulado na forma narrativa, em contrapartida,

a narrativa ¢ significativa na medida em que delineia os tragos da experiéncia temporal”

(RICOUER, 2012, p. 93).

Embora esse eixo — narrativa e tempo — seja central na teoria ricoeuriana,
aprofundo-me nesta problemdtica na proxima se¢do. Aqui, interessa-me, apenas,
sinalizar essa centralidade, que € necessaria para a compreensdao dos caminhos que
Ricoeur percorre para elaborar sua teoria e contribuicdes para a problematica da
objetividade e subjetividade do conhecimento historico. Portanto, para fins ilustrativos,
recupero uma sintese de Gabriel (2003) acerca da elaboragdo desta argumentacdo de

Ricoeur.

A reciprocidade entre narracdo e temporalidade é sustentada tendo como base
o estudo do pensamento dos filésofos Santo Agostinho (Confissdes) e
Aristoteles (Poética). No primeiro autor, Ricoeur busca inspiracdo para
pensar sobre as aporias do tempo, do segundo, ele incorpora a teoria da
intriga, que permite apreender a organizagdo inteligivel da narrativa. Importa
observar que esses problematicas ndo aparecem articuladas em nenhum
desses dois autores, cabendo, pois, a Ricoeur esse empreendimento.
Agostinho permite pensar a distens@o, continuidade e discordancia no tempo
como a marca da experiéncia viva humana, enquanto Aristoteles propicia
pensar a narrativa como uma atividade eminentemente verbal, compensadora
da discordancia apontada por Agostinho. A aproximagio e reelaboracdo de
algumas das idéias-chaves desses dois filosofos — como, por exemplo, no
ambito da Poética de Aristoteles, mimesis (processo ativo de imitar ou de
representar remetendo a noc¢do de discurso) e mutho (agenciamento dos fatos
remetendo a nog@o de intriga) — permitiu a Ricoeur encontrar, na noc¢do de
tempo narrado, uma solugio para a tensdo tempo cosmico ou fisico e tempo
intimo e subjetivo. (GABRIEL, 2003, p. 106)

Ricoeur coloca a narrativa histérica como responsavel pela mediacao entre o
“tempo do mundo” e o “tempo individual”. O tempo historico seria um terceiro tempo,
elaborado para representar o passado e significar o presente. Segundo ele, o tempo s6
adquire inteligibilidade quando narrado, o que implica o cardter necessariamente

narrativo da Historia.

Ao afirmar que a narrativa € inerente a produ¢do historica, o autor confronta a
tradi¢do estruturalizante da historiografia francesa. Nessa perspectiva, “classes sociais”,
“sociedades”, “mentalidades” chegam a constituir “quase personagens” dentro da trama
que o historiador narra. O Mediterraneo que Braudel narra seria, por exemplo, um

“quase personagem’ dentro de uma mega-narrativa de longa duragdo. (BARROS, 2011,
pp. 2-3)
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Para representar como a narrativa e o viver se relacionam e se constituem,
Ricoeur trabalha com a expressao “Circulo Hermenéutico”, ja utilizada por Heidegger e
Gadamer, e defende um modelo trifidsico, mével e que reincide sobre ele mesmo. Essas

n ~ . . 4. e A . ~
trés fases sdo consideradas mimeses®*: “instancias criadoras que colocam em acdo o
poder humano da imaginagao e da representacdo do mundo” (BARROS, 2011, p. ?). Em
suma, esses trés movimentos representam:

(1) a prefigurag¢do do campo pratico, que se aproxima do Viver na sua versdo
mais indiferenciada (2) a configuragdo textual deste campo (que coincide
com o texto construido como intriga pelo historiador); e, por fim, (3) a
refiguragdo pela recepgdo da obra (este ultimo aspecto envolve a papel

recriador do leitor que apreende a narrativa historiografica, o que também
ocorre para a narrativa ficcional). (BARROS, 2011, p. 17)

Ricoeur, portanto, estd defendendo que a configuracao narrativa se estabelece a
partir de um campo de significacdo pré-existente que seja comum ao autor € ao leitor.
Gabriel (2003) define essa primeira mimesis como “o momento de pré-compreensao,
onde estdo presentes conceitos, normas e valores, procedimentos que instrumentalizam
o autor, leitor ou espectador a proceder a uma leitura do mundo” (p. 107). O segundo
momento do circulo hermenéutico consiste na configuracdo narrativa, no qual o autor
elabora uma intriga, um enredo, organizando elementos heterogéneos de forma logica e
atribuindo-lhes sentido dentro da trama. A terceira mimesis sucede essa fase da
refiguracao textual. Para Ricoeur (2012), o texto s6 adquire significado a partir da
interpretagio do leitor. E o leitor que vai significar o texto no mundo, pois ele ¢é
responsavel pela mediacdo entre a configuragdo narrativa e a prefiguracdo do campo
pratico — ou a mimesis 3 faz a mediagdo entre a mimesis 2 ¢ a mimesis 1. Essa
perspectiva coloca o leitor ativamente no processo de significagdo, assim como o

produtor™.

A partir dessa estruturagdo proposta por Ricoeur, a operagdo historiografica ¢
considerada um “circulo hermenéutico” dentro do qual o historiador vai buscar seus
materiais historiograficos e instancias narrativas no Vivido para, a partir dai, construir
uma “intriga historiografica” com vistas a oferecé-la a atividade recriadora do [leitor

(BARROS, 2011, p.17).

$Conceito apropriado das reflexdes de Aristoteles, que visava significar a relagio que a poética — esfera
de representagdes artisticas - estabelecia com o agir humano.

$*Retomo essa questio acerca da potencialidade do circulo hermenéutico ricoeuriano ¢ realizada na se¢io
3.3.

71



A finalidade da Hermenéutica deixa de ser apenas a compreensao de um texto
ou de seus sentidos, ¢ passa a ser a compreensao mais profunda de uma série
de momentos e disposi¢des através dos quais o texto (obra de ciéncia ou arte)
ira brotar do &mago do proprio Viver para ser construido por um autor, de
modo a ser ofertado a um leitor que através da compreensao recriadora da
obra ira se modificar no seu proprio Viver. (BARROS, 2011, p.18)

A necessidade de atribuir sentido ao viver e a constitutividade material do
discurso fazem com que essa atividade ndo seja viciosa. As narrativas influenciam as
agdes e as significam®®. Essas duas tém uma relagdo dialética, que faz a Historia emergir
do vivido e retornar e ele, reconfigurando-o.

Emergindo do vivido, a narrativa a ele retorna, transformando-o e
transformando-se em um Unico movimento, de tal maneira que se pode dizer
que a narrativa histérica ¢ uma reflexdo do Vivido sobre si mesmo, através
das imprescindiveis media¢cdes do historiador que constrdi o texto ¢ da
atividade recriadora do leitor que recebe e ressignifica a obra historiografica,

compreendendo, através dela, a si mesmo e ao mundo. (BARROS, 2011, p.
15)

Da obra de Ricoeur, pode-se extrair a relacdo entre Histéria e o “viver”. A
historia ¢ construida a partir do viver humano e o reconstroi através de sua narrativa. O
modelo trifasico que esse autor propde exalta essa relacdo intima, que afasta
radicalismos pds-modernos que isolam as representagdes de mundo do proprio mundo.
Ao trazer essa perspectiva, Ricoeur ndo estd resgatando o sentido pleno da ‘“historia
magistra vita”, ou seja, a historia ndo se repete, mas isso nao significa que ela nao seja
referéncia para leituras do presente (BARROS, 2011). Para ele, os procedimentos
necessarios para a elaboragdo da narrativa historica conferem a ela objetividade
ontologica. Nesse sentido, segundo Gabriel (2003):

Esse autor deixa claro que a procura de objetividade, por mais fragil e
exposta a tantos questionamentos, por mais incompleta, ¢ uma pretensido
sempre presente no projeto de pesquisa historica. O historiador ndo pode se
permitir apenas contar uma historia, ele se v€ na obrigacdo de autentificar sua
narrativa. Para tal, o historiador trabalha na pauta da reflexibilidade critica,
que lhe permite discernir, da sua argumentacdo, a implicagdo ideoldgica,
limitando-se, assim, a subjetividade inerente & produgdo do conhecimento.
Quando o historiador estabelece relagdes entre as vivéncias que compdem

uma intriga, argumenta ao mesmo tempo sobre o porqué da escolha de um
fator e ndo de outro, para explicar uma seqiiéncia de acontecimentos. (p. 112)

O duplo estatuto que Ricoeur (2012) atribui a Historia traz para a questdo da

36 . N . . , . . ..
Nesse ponto, vejo uma convergéncia com a teoria pos-fundacional, que defende a constitutividade do
social/politico.
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objetividade/subjetividade histérica uma perspectiva de leitura potente. Afirmar a
objetividade ontolégica da Histéria pressupde que ela ndo acessa o passado, mas o
significa.
O conceito de narrativa pode ser visto como uma alternativa fecunda para
lidar com este desafio (a crise representacional), tanto em termos ontoldgicos
— permitindo caracterizar a realidade histérica em torno da qual se
constroem as tramas da narrativa — como em termos de explicacao historica
e configuracdo por armagdo de intriga, que envolve a sele¢do dos temas,

personagens, recortes temporais, unidade de acdo, relagdes causais, etc,
articuladas em uma ordem discursiva especifica. (GABRIEL, 2003, p. 108)

Essas reflexdes permitem interpretar o sentido de conhecimento histérico para
além da dicotomia cientifico/ndo-cientifico, fundamentada no conceito moderno de
ciéncia. Essa mudanga na leitura da Histéria como ciéncia traz questdes significativas
para a Historia Escolar, como defende Gabriel:

Dizer algo sobre “o campo do curriculo nas relagdes com o conhecimento
cientifico” implica operar com defini¢oes de “curriculo”, de “conhecimento
cientifico” produzidas em um contexto discursivo especifico — o campo do
curriculo — sabendo que ao fazé-lo ja estamos nos posicionando a
favor/contra de algum/uns dos multiplos sentidos possiveis atribuidos a cada
um desses termos. Na perspectiva pos-fundacional, nomear, definir, nio
pressupde mobilizar um sentido previamente fixado, passivel de identificar as
coisas e sujeitos desse mundo pelas suas “positividades plenas”, mas suturar,

fechar discursivamente sentidos, ainda que provisorios, por meio de
mecanismos retoricos. (GABRIEL, 2013, p. 4)

A partir dessas consideragdes, acredito que as potencialidades analiticas que a
perspectiva de Ricoeur (2012) oferece para os debates do campo sao muitas. Interpretar
a Historia reconhecendo seu caréter subjetivo sem, no entanto, negar sua objetividade
permite novos olhares ao texto histérico. A partir desse referencial tedrico, elaboro
minha problematica a partir dos conceitos de narrativa historica e circulo hermenéutico

construidos no quadro desse teorico.

A perspectiva da mnarrativa historica permite novas leituras acerca da
estruturagdo temporal, central para a afirmacdo e consolidagdo do conhecimento
histérico. Na proxima se¢do, trato dessa questdo temporal de forma mais aprofundada
para problematizar a configuragdo da narrativa historica escolar a partir de sua
estruturagdo temporal, reconhecendo-a como uma configuragdo que se d4 a partir das
especificidades epistemoldgica e axiologica da esfera escolar. Na secdo 3.3, aproprio-
me das reflexdes acerca do circulo hermenéutico de Ricoeur, apostando na
potencialidade desse conceito como chave de leitura para processos de significagdo a
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partir da escrita hipertextual.

3.2 - O processo de producdo do conhecimento historico escolar: énfase na

estrutura temporal didatizada a partir do conceito de narrativa historica escolar

Nesta se¢do, continuo o argumento acerca da potencialidade heuristica do
conceito de narrativa de Ricoeur, focando, neste segundo momento, em questdes
temporais da teoria de Ricoeur. Realizo esta reflexdo visando construir ferramentas
teorico-metodologicas para a andlise da estrutura temporal elaborada na narrativa
historica escolar fixada na Educopédia. Para tal, aproprio-me da relagdo entre tempo e

narrativa que Ricoeur desenvolve.

r r

Como apontado na secdo anterior, o método de Ricoeur € aporético. Ele ndo
busca resolver o dilema, mas trabalhar com esse. Sendo assim, ele busca novos olhares
para a questao, estabelece novas relagdes tedricas que objetivam desocultar aspectos do
objeto sem, no entanto, ter a pretensdo encerra-lo. Assim como apresenta solucdes,
novas questdes se revelam ¢ o enigma nio se resolve. E com essa metodologia que

Tempo e Narrativa (2012) é construido.

Para Ricoeur, tempo e narrativa tém uma relagdo dialética na qual ambos se
constituem. Para construir sua reflexdo garantindo reciprocidade entre temporalidade e
narratividade, ele parte de dois pensadores que oferecem entradas independentes para
esse circulo hermenéutico: Santo Agostinho, tratando do paradoxo do tempo em
Confissoes, e Aristoteles, teorizando sobre a logica estrutural da narrativa na Poéfica.

(...) um inquire a natureza do tempo, aparentemente sem se preocupar em
fundar nessa inquirigio a estrutura narrativa da autobiografia espiritual
desenvolvida nos nove primeiros livros das Confissoes. O outro constroi sua
teoria da intriga dramatica sem considerar as implica¢des temporais de sua

analise, deixando para a Fisica o cuidado de se ocupar com a analise do
tempo. (Ibidem, p. 10)

Inicio esta narrativa a partir da ordem estabelecida pelo autor, que abre com a
andlise das Confissoes de Santo Agostinho. Esse pensador ilustra um paradoxo
ontolégico acerca do tempo: “Que €, pois, o tempo? Se ninguém me perguntar, eu sei; se
o quiser explicar a quem me fizer a pergunta, ja ndo sei” (AGOSTINHO apud

RICOEUR, 2012, p. 17). As reflexdes sobre o ser do tempo ajudam a entender esse
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paradoxo. A noc¢ao fisica do tempo que Aristoteles defende, como uma medi¢do
cosmoldgica, fundamentada no movimento dos astros, ndo se sustenta, pois 0s astros,
diferentemente do que se acreditava na antiguidade, tém movimentos varidveis. Mesmo
os argumentos que tentam atribuir o ser do tempo a concretude estavel de sua medicao,
possivel hoje em dia, podem ser refutados com proje¢des simples: se todos os relégios
parassem, ou se a rotacdo da Terra em torno do proprio eixo - ou seu giro em torno do
Sol - sofressem alteragdes, o tempo correria diferente? Teorias mais complexas da
fisica, como a da relatividade de Einstein, ilustram a complexidade da medi¢do do

tempo e o fato de que suas questdes extrapolam a esfera da fisica.

Visdes filosoficas céticas defendem que o tempo ndo tem ser, “porque o futuro
ainda ndo ¢, porque o passado ja ndo ¢ e o presente nao permanece” (/bidem, p.17). No
entanto, esse suposto ndo ser do tempo se confronta no uso cotidiano do tempo, que se
da por meio da linguagem. Agostinho, no inicio de sua obra, explora esse uso linguistico

como vestigio do ser do tempo, e € a partir dele que o paradoxo ontologico se coloca.

A solucao de Agostinho ¢ que o tempo € a medicdo de um movimento, mas nao
de um movimento fisico, como dos corpos celestes, mas do movimento da alma
humana. Ele traz a nog¢do de que o tempo se passa na alma, o tempo ¢ interior. Essa

definicdo enfatiza o carater pessoal do tempo, pois ele corresponde a vivéncia humana

(BARROS, 2011, pp. 5-6).

Para Agostinho, os trés tempos existentes — passado, presente e futuro — se dao
no presente: o presente do passado, o presente do presente ¢ o presente do futuro. Esses
sdo representados, respectivamente, pela memoria, visdo (ou atengdo) e expectativa
(RICOEUR, 2012). O tempo se d& na alma e essa somente age no presente. A medida do
tempo, portanto, ¢ a medida da lembrancga e da espera. S@o os sujeitos que definem essa
extensdo dos tempos e estabelecem suas rupturas. Ricoeur se utiliza dessa reflexdo para
extrair dessa experiéncia subjetiva do tempo recursos de hierarquiza¢do interna que

permitem aprofundar a propria discussao sobre temporalidade.

Utilizando as reflexdes de Aristoteles, ele constroi a relagdo tempo/narrativa pelo
lado inverso. Se em Agostinho existe uma discordancia predominante, pois a
subjetividade do tempo ¢ insuperavel, frente ao anseio de concordancia do mesmo, em
Aristoteles a concordancia prevalece na configuragdo de intriga, que articula o

heterogéneo em uma sucessdo logica. Aristoteles argumenta que os elementos de uma
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narrativa, ou de uma intriga, sdo articulados de forma légica, caracterizando o fazer
poético, o fazer literario, e garantindo-lhe inteligibilidade. E por meio da organizagdo

logica dos elementos de uma intriga que a narrativa adquire sentido.

E necessario apontar que, antes de qualquer narrativa, existe uma configuragao
de sentidos pré-existente na lingua (ainda que os sentidos sejam sempre provisorios,
com uma totalidade precaria). Narrar, portanto, seria operar ndo apenas com O0s
personagens e elementos da intriga, mas operar com os significados (BARROS, 2011).

A possibilidade de figurar agdes humanas em linguagem ja estd incluida na
propria lingua, e cabera ao construtor de narrativas acrescentar a estes
materiais e situagdes que se disponibilizam na lingua uma série de

especificidades discursivas que dardo a cada narrativa, em sentido estrito,
uma configuracgdo propria e singular. (BARROS, 2011, p. 7)

Ricoeur reconfigura dois conceitos utilizados na Poética para construir seu
argumento: a composicao de intriga (mythos) e a atividade mimética (mimesis). Da
intriga ele vai retirar as restricdes decorrentes da construcdo de esse termo estar
associado ao drama e a epopeia. A atividade mimética ¢ “a imitacao ou a representagao
da acdo no registro da linguagem métrica” (RICOEUR, 2012, p. 60). Esse termo
utilizado por Ricoeur pode ser utilizado de forma mais abrangente, considerando

processos de significagdo que se dao a partir da linguagem, sem restricdes a métrica.

E s6 na intriga que a agdo tem um contorno, um limite e, consequentemente,
uma extensao (Ibidem, p. 70), e a atividade do autor consiste em representar o viver. A
intriga narrada ¢ uma mimeses da a¢do. Ricoeur se apropria da nocdo de Aristoteles de
que a completude, necessaria para a significacdo, da-se na narrativa. A acdo somente
adquire completude através da narrativa ¢ a sua extensao ¢ temporal — ndo a
temporalidade dos acontecimentos do mundo, mas uma temporalidade da obra. O tempo
coloca seus episddios e seus elementos como necessérios para seu desfecho, e o tempo

de cada evento e a sucessao narrativa sao logicamente organizados para tal fim.

Para Aristoteles, € o poeta que garante inteligibilidade a narrativa. “Compor a
intriga ¢ fazer surgir o inteligivel do acidental, o universal do particular, o necessario ou
verossimil do episoddico.” (lbidem, p. 74) Ao mesmo tempo em que o poeta tem a
fungdo de criar as intrigas, ele tem que ser um imitador de acdo. Ele cria o universal do
humano em narrativas de episodios particulares (Ibidem). E nesse sentido que Ricoeur

diz que a Poética traz uma perspectiva da concordancia discordante. Ao fim, a logica da
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intriga prevalece ao heterogéneo. Entretanto, ele acrescenta que o tempo ¢ fator
necessario para a inteligibilidade. Sem uma narrativa temporal, a compreensao nao ¢é

possivel.

Através dessa reflexdo acerca da narrativa da Poética, Ricoeur faz trabalhar a
tensdo aporética da temporalidade. Assim, ele articula a concepgdo psicoldgica do
tempo de Santo Agostinho, que oculta o tempo do mundo, com a cosmolégica do tempo
de Aristoteles, que oculta o tempo da alma, defendendo que a narrativa — tanto a
ficcional quanto a histérica — elaboram um terceiro tempo, que faz a mediacdo entre o
tempo vivido € o tempo cOsmico. “A narrativa cria conexdes que reinscrevem o tempo
vivido no tempo cdsmico. O tempo vivido, por sua vez, encontra sua forma, expressao e
reconhecimento na intriga logicamente construida.” (REIS, 2006, p. 24) A intriga ¢ o
meio pelo qual se significa a experiéncia humana, pelo qual se representa o viver.

A narrativa historica ndo representa o que de fato ocorreu. Ela é uma
representacdo construida pelo sujeito. Ela se aproxima da ficgdo. O que
controla seu carater ficcional, além da documentagdo, que a fundamenta, é o
fato de a atividade mimética ndo terminar no texto poético ou na obra de
historia. Ela se dirige e se realiza no espectador ou leitor. Ela retorna ao

vivido. A refiguragdo ou reinven¢do da intriga é produzida pelo receptor, que
se torna co-autor. (/bidem, p. 27)

Nesse sentido, o conceito de narrativa que Ricoeur propoe oferece ferramentas
para a analise da estrutura temporal configurada em textos de historia. A nogao do
tempo histérico como um tempo narrativamente elaborado para mediar o tempo
cosmico e o tempo subjetivo e individual permite a interpretacdo de textos histdricos a
partir da estrutura temporal que ¢ configurada. Essa problematica ndo se limita a historia

académica, sendo relevante para a conceitualizagao do conhecimento historico escolar.

Para direcionar a problematica temporal a questdes especificas da historia
escolar, recupero a apropriacdo realizada do conceito de tramsposi¢do didatica. Ao
utilizar a perspectiva ricoeuriana para a analise curricular, tomo esta Ultima como uma
operagdo epistemologicamente especifica. A investigacdo realizada pressupde que os
elementos do conhecimento historico escolar “ndo sejam apreendidos apenas como
conceitos ou tramas conceituais, mas também e principalmente em termos de
configuragdes discursivas que se constroem em torno de intrigas especificas mais
amplas” (GABRIEL & MONTEIRO, 2014, pp. 36-37). Assim, quando aposto na

potencialidade da teoria ricoeuriana para estudar a narrativa histérica escolar em
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ambientes virtuais de aprendizagem, estou reafirmando a necessidade de exploragdo dos

processos de didatizag¢do do saber, afinal:

os estudos em historia do curriculo demandaram a articulagdo da perspectiva
historica com a sociologica e a epistemologica de forma a dar conta do
desafio de estuda-lo como um conjunto de conhecimentos selecionados ¢ um
conjunto de praticas e rituais associados a transmissdo desses conhecimentos.
Nesses estudos, o conceito de conhecimento escolar foi reconceitualizado,
em articulagdo com o conceito de transposicdo didatica (CHAVALLARD,
1991) e passou a ser operado considerando a especificidade de sua
elaboragdo epistemolodgica no contexto da cultura escolar e a potencialidade
heuristica de sua utilizagdo como categoria de analise de questdes do ambito
do “ensino de”, ou seja, questdes que articulam a didatica e o curriculo.
(GABRIEL & MONTEIRO, 2014, p. 33)

Essa perspectiva permite superar o mito do descompasso entre o conhecimento
cientifico e o escolar, mas apresenta outras aporias ¢ desafios para ambos os campos.
No caso, estou argumentando sobre o campo do conhecimento escolar e investindo no
referencial tedrico construido para identificar possiveis olhares para o problema sem a
perspectiva de esgota-lo. Gabriel e Monteiro (2014) ilustram essa intenc¢ao:

(...) articulando as proposi¢des sobre o conhecimento escolar e a transposi¢ao
didatica com uma analise das potencialidades do conceito de narrativa
historica acreditamos que possamos avancar na compreensdo dos processos
de ensino/aprendizagem da Histdria, cujos desafios ainda hoje parecem
permanecer obstaculos para a superacdo de praticas de ensino conservadoras

e/ou com dificuldades para encontrar alternativas aos desafios politicos e
socio-culturais da contemporaneidade. (idem, p. 34)

E neste sentido que ¢ relevante explorar conceitos tedrico-metodologicos que
permitem compreender ndo somente a Historia em sua perspectiva discursiva ou
narrativa, mas também como essa ¢ reconfigurada para se tornar inteligivel para o

publico escolar.®” Com essa perspectiva, Gabriel (2010, 2013) argumenta a favor da

%" Vale apontar que outras pesquisas do campo do curriculo trabalham essa questio oferecendo
perspectivas que podem ser associadas ao quadro tedrico desta pesquisa. Um exemplo € a pesquisa de
Ana Monteiro e Fernando Penna, ilustrada no artigo Ensino de Historia: saberes em lugar de fronteira
(2011), que expde um pouco da investigagdo, serve como exemplo da fertilidade de tal foco no curriculo
de Historia.

Procurando tornar possivel a analise das diferentes construgdes do saber escolar, considerando e
evidenciando, ou ndo, a especificidade epistemoldgica dessa construgdo, Monteiro e Penna vao trabalhar
com instrumentos teéricos da histdria e da educagdo para interpretar a pratica pedagogica com o foco nos
processos de mobilizagdo dos saberes pelos docentes. No campo da educacdo, utilizam contribui¢oes de
autores do campo do curriculo em articulagdo com aquelas de pesquisadores do campo da didatica. No
campo da Histéria, o didlogo envolve autores que se voltam para questdes relacionadas a escrita da
historia: modelos explicativos, utilizagdo das fontes, o documento, a temporalidade, a operagdo
historiografica, o discurso, a narrativa histérica, entre outros.

No decorrer da anélise, foi verificado que, para realizar suas explica¢des, muito frequentemente os
professores relacionavam os fatos estudados com a realidade dos alunos. Para analisar esse recurso, a
saida encontrada foi se utilizar de tedricos da retérica. Por meio dessa metodologia, eles vao identificar os
recursos utilizados para aproximar o aluno dos contetidos trabalhados. Eles operam com o conceito de
retorica como negociagdo de distancia.
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poténcia do conceito de estrutura narrativa para tratar a transposi¢do diddtica enquanto
uma reelaboracdo das temporalidades. Nesse sentido, a transposi¢cdo didatica ¢ abordada

como um processo de reelaboracdo da estrutura narativa.

Ao trazer para o centro da discussdo o tempo histoérico como um terceiro
tempo narrado e inventado pelos historiadores para dar conta de nossa
experiéncia temporal situada no entrecruzamento do tempo natural ¢ do
tempo fenomenoldgico, esse filésofo [Ricoeur] contribui para a reafirmagio
da percepcdo do tempo histérico como elemento estruturante desse
conhecimento, ¢ coloca simultaneamente em outros patamares a discussio
acerca da cientificidade na histéria. (GABRIEL, 2010a, p. 201)

4

Cabe aqui retomar que Ricoeur defende que o tempo histérico € um terceiro
tempo, construido narrativamente, a partir da logica explicativa, para mediar o tempo
cosmico — do mundo — e o tempo subjetivo — do individuo. Uma questao temporal €
possivel, entdo, a partir desse referencial tedrico: como presente, passado e futuro sao
articulados na logica narrativa escolar? Nesse sentido, o foco estabelecido no processo

de didatizagdo esta na temporalidade da narrativa.

Assim, recupero uma questdo hd muito discutida por estudiosos da historia
ensinada: como a histéria escolar confere inteligibilidade ao tempo? Estudos do campo

do Curriculo ilustram o contexto desta questao no cenario brasileiro.

Uma leitura dos textos curriculares — propostas, livros didaticos, programas
de ensino — produzidos nesses ultimos quarenta anos, bem como dos textos
académicos permite apontar que a “grande inimiga” a ser combatida desde os
anos 80 na historiografia escolar ¢ a matriz disciplinar sobre a qual se
apoiaria o ensino de Historia, identificada pelo adjetivo "tradicional", de
conotagdo negativa associado a perspectiva positivista e contra a qual se
articularam e ainda se articulam as demandas de inovagdo do ensino dessa
disciplina. Nessa perspectiva a historia ensinada nessa matriz disciplinar, ¢
condenada na maioria dessas propostas, proscrita por obsolescéncia teorica e
inadequagdo em relagdo as necessidades exigidas para a formacio de um
cidaddo membro de uma sociedade que se quer democratica. A crise
deflagrada no ensino de Histdria a partir do periodo aqui considerado pode
ser assim entendida como uma crise de hegemonia na formago discursiva
matriz da historiografia escolar. (GABRIEL, 2012, p. 197)

A chamada histéria tradicional, segundo Gabriel®, apresenta uma organizagio
de seus elementos narrativos, dos conteudos histdricos, pautada na logica cronologica

linear. Ou seja, os conteudos historicos sdo estruturados a partir da linearidade do

A partir da teoria pos-fundacional, é possivel pensar essa ideia de negociagdo de distancia dentro da
logica de equivaléncia e diferenga. O carater relacional da dinamica discursiva implica em apropria¢des e
distanciamentos durante um processo de significa¢do. Nesse sentido, para garantir inteligibilidade a um
novo elemento, ¢ necessario relaciona-lo a cadeias discursivas prefiguradas no arcabougo simbdlico
comum entre o enunciante e o receptor. Essa ideia de negocia¢@o de distancia que esses pesquisadores
refiguram ilustra a problematica da inteligibilidade da narrativa escolar.

%8Gabriel se embasa em estudos de Bittencourt (1998) ¢ Miranda & Luca (2004) acerca da tematica.
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tempo, tratando o passado, muitas vezes, sem uma relacdo direta com o presente. Isso
implica significar um passado “morto”, um outro tempo sem utilidade direta para o
viver do aluno. Essa distancia leva, por muitas vezes, ao questionamento de alunos
acerca da justificativa da disciplina Historia. Focada nas implica¢des desta linearidade,
Gabriel (2010), ao atentar para os perigos desta questdo, defende a busca de alternativas

tedricas.

Nesse movimento, o tempo linear aparece em oposicdo as temporalidades
multiplas, de curta, média e longa duragdo, de ritmos diferenciados,
continuidades ¢ permanéncias ; mudangas, rupturas, simultanecidades. Esse
engessamento de concepgdes de tempo em posi¢des opostas e de negacdo
mutua fazem emergir certas tensdes cujo enfrentamento exige buscar
alternativas teoricas para além de um escolha entre um dos polos que as
configuram. (GABRIEL, 2010b, p. 7)

Para abordar essa questao Gabriel mobiliza o conceito de representdincia, de
Rioeur, para interpretar o tempo ¢ um elemento mobilizado na narrativa historica
escolar, tomando essa como um processo de significacdo. Esse conceito tras ferramentas
analiticas potentes para a compreensao de como esse jogo do tempo e da linguagem se

desenvolve.

A questdo da representdncia do passado na configuracdo da narrativa
histérica expressa ainda com maior intensidade o papel mediador do
imaginario, na medida em que opera com a “passadidade” do passado, essa
condigdo do “ter-sido” como algo pulverizado e memoravel. A partir desse
conceito Ricoeur identifica trés modalidades de pensar o passado, ou melhor
trés formas possiveis de significar o que ele chama de um “face -a -face hoje
/ passado” : sob o signo do Mesmo, sob 0 signo do Outro e sob o signo do
Anélogo. A primeira modalidade — de “reefetuacdo” do passado - tende a
apagar a distancia entre passado e presente, fundido as duas temporalidades
no presente do historiador. A segunda, parte do pressuposto inverso e reforca
o distanciamento entre passado e presente. A terceira modalidade opera na
dialética do Mesmo e do Outro, da continuidade e da mudanca, da
familiaridade e do estranhamento na busca permanente de sentido. Afinal,
como afirma Ricoeur (1997, p.261): “O Analogo precisamente guarda
consigo a forga da reefetuacdo e do distanciamento na medida em que “ser-
como” é “ser” e “ndo ser”. (GABRIEL, 2010b, p. 13)

Essas modalidades de significagdo do passado proporcionam perspectivas
potentes para a leitura da narrativa historica, pois oferecem caminhos para a
comporeensdo de como processos de significacdo operam com o tempo a atribuir

sentido a ele.

Uma questdo, no entanto, ¢ incontorndvel para analisar a narrativa historica
escolar: “como quebrar a linearidade concebida no seio da historiografia tradicional e ao

mesmo tempo garantir a inteligibilidade da historia-ensinada?” (GABRIEL &
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MONTEIRO, 2014, p. 37). Para trabalhar essa problematica, tomo questdes acerca do
presente como ponto de partida, percebendo essa concepg¢do temporal como

significativa da necessidade de relacionar o passado com a vivéncia dos alunos.

Se a pratica discursiva ¢ necessariamente articulatoria, como defendo ao longo
desta pesquisa, ¢ a partir do referencial simbolico dos alunos que se iniciam os
processos de significacdo. A partir desta abordagem, tomar o presente como ponto
inicial da pratica pedagogica pode ser uma estratégia potente para a configuracdo da
narrativa historica escolar, pois, € a partir do tempo presente que futuro (expectativa) e

passado (memoria, tradigdo) adquirem sentido.

Ao relacionar narrativa e tempo, Ricoeur recupera a nogao do triplo presente de
Agostinho que coloca passado e futuro como memorias € expectativas que ocorrem no
presente. Essa perspectiva € potente para se pensar formas de narrativas alternativas a da
linearidade cronoldgica como forma invaridvel de significar o tempo e para analisar
como o presente, significando o viver dos alunos, ¢ significado e referenciado nas

narrativas historicas escolares.

E a partir dessas apropriagdes tedrico-metodologicas que tomo a narrativa
historica escolar como objeto de estudo que recorto dois caminhos de andlise tal como
desenvolvida no quarto e ultimo capitulo desta dissertacdo. Em relagdo ao primeiro,
questiono: como a Educopédia organiza didaticamente a narrativa historica ? Como essa
plataforma fixa e articula presente, passado e futuro em seu processo de transposicao
didatica? A segunda perspectiva toma o presente do aluno como elemento a ser
analisado: como a Educopédia aciona o presente dos alunos em sua narrativa? Como o
viver — experiéncia temporal — dos alunos ¢ a partir do curriculo de histéria do Brasil
fixado hegemonicamente nesta plataforma?

Essa abordagem narrativa permite, ainda, outra proje¢do quando se articulam
praticas de escrita e leitura, como € o caso da escrita textual e hipertextual. Identificar a
existéncia ou ndo de impactos na estruturagdo temporal de narrativas hipertextuais ¢
frutifero para a problematizacdo de narrativas historicas escolares que se dao nessa
modalidade escrita. Na proxima se¢do, expando essa possibilidade analitica, apostando
no circulo hermenéutico como chave de leitura para tais processos que se ddo a partir de

recursos tecnoldgicos virtuais.
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3.3 - O circulo hermenéutico de Ricoeur como chave de leitura do processo de

ensino/aprendizagem em hipertextos

Defendo nesta secdo a potencialidade do circulo hermenéutico ricoeuriano para a
analise de narrativas historicas escolares em plataformas hipertextuais. A teoria
ricoeuriana ¢ elaborada com o foco em produgdes textuais; logo, utiliza-la como chave

de leitura para escritas hipertextuais constitui uma aposta tedrica.

Recuperando as reflexdes do capitulo 1, fixo o significado de hipertexto como
uma escrita que pressupoe diversas possibilidades de leitura e se materializa em uma
tela interativa. Estou, portanto, significando essa modalidade textual a partir do aparato
tecnolodgico digital, pois, a partir desse, a leitura segue por diversos caminhos de forma
imediata, na mesma plataforma. Trocar de textos pode ser comparado ao virar de
paginas de um livro e isso permite que, durante a leitura hipertextual, o proprio corpo do

texto apresente hiperlinks para outros hipertextos.

Isso implica maiores possibilidades de caminhos de leituras. O leitor pode
interromper a leitura de determinado texto para continuar sua leitura em outro. Que
impactos isso traz para a relacdo entre o texto e a leitura, entre a configuragao narrativa
e a refiguracdo do leitor? Aposto na teoria elaborada por Ricoeur para oferecer
ferramentas tedrico-metodoldgicas para interpretar como se dao processos de

significagdo em narrativas hipertextuais.

O processo de significagdo textual ¢ esquematizado por Ricoeur em um circulo
hermenéutico composto por trés mimesis. Essas ndo equivalem exatamente a “imitagao
(ou representacdo) da acdo” e ao “agenciamento dos fatos”. A no¢do de imitagdo ndo
pode ser associada a uma ideia de duplicacao da presenga ou se partir de uma premissa
de um real pré-existente. Ricoeur defende que as palavras produzem “quase-coisas”. A
partir disso, ele constréi um modelo hermenéutico trifdsico para compreender a
elaboracdo textual. Esse ¢ composto por trés mimesis: mimesis 1 (M) se refere a
transposicdo “metaforica” realizada na constitui¢do de um texto; mimesis 2 (M2) ¢ a da
criagdo, € a constituicdo do texto, a articulagdo da narrativa em uma organizagdo logica;
e a mimesis 3 (M3), por fim, representa a refiguracdo realizada pelo do leitor. Esse
circulo hermenéutico pretende estudar o texto articulado ao seu impacto no plano

cultural e, consequentemente, no “viver” das pessoas (RICOEUR, 2012).

82



Entdo, a partir de um campo prefigurado o autor articula elementos desse campo
em uma intriga com um tempo proprio, garantindo inteligibilidade a esses elementos
heterogéneos e, no terceiro movimento do ciclo, esse texto sera interpretado pelo leitor,
que serd o responsavel por reconstituir o campo prefigurado a partir de sua vivéncia,
alterada em fun¢ao dos sentidos construidos e deslocados na leitura. Esse circulo nio é
vicioso, pois os elementos ndo se repetem em etapa nenhuma. Como ja coloquei, a

partir de Ricoeur, a ideia de mimesis nao € associada a duplicagdo, mas a criagao.

O que Ricoeur chama de mimesis 1 (M1) constitui a prefiguragdo do campo
pratico, na qual existem prenarrativas necessarias para a configuragdo textual. Esse
primeiro movimento representa o campo simbolico e pratico ‘“‘estabelecido” ou a
“precompreensdao do mundo”. “Imitar ou representar a agao €, em primeiro lugar, pré-

. . i A AT . 39
compreender o que ¢ o agir humano: sua semantica, sua simbolica, sua temporalidade™.

,

E nessa pré-compreensdo, comum ao poeta e a seu leitor, que se delineia a construcio

da intriga.” (Ibidem, p.112)

Pensar nas tradigdes narrativas, como a cristd, germanica, ibérica, anglo-saxonica,
ilustra esse campo. Também se pode associar essas tradigdes aos paradigmas que regem
processos de significagdo ao apresentar regras para a construcio da narrativa. E
embasado nessa reflexdo que Francois Hartog afirma que, mesmo com novos regimes
de historicidade se afirmando no século XIX e XX, que buscavam se afastar da
narrativa, a Historia continuou narrando fatos e gestos humanos. Isso se deu de formas
narrativas diversas, inclusive a partir de narrativas que nao se assumiam cOMoO
narrativas (HARTOG, 1998, apud BARROS, 2011). Essa compreensdo pratica
precedente a composicdo da intriga constitui a M1. Ao construir uma narrativa, o autor
seleciona elementos desse universo discursivo, atribui a eles necessidade e totalidade,
acrescenta regras de composi¢do e paradigmadticas, sintaxe e ordem proprias. Essa

configuragdo representa a mimesis 11 (M2).

Ricoeur localiza a M2 em uma posi¢ao intermediaria, pois foca em sua funcao
mediadora, derivada do dinamismo da operacdo de configurag@o. Tal dinamismo esta na
propria construgdo da intriga, que exerce em seu campo textual uma fungdo de

integracdo (RICOEUR, 2012). Ela integra M1 e M3. Remeto-me a Reis, novamente,

%para maior aprofundamento ver Ricoeur (2012).
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para ilustrar essa mediacdo de modo sintético.

Sua mediagdo ¢ dindmica e se exerce de trés maneiras: a) ela liga os eventos
individuais a histéria como um todo. A intriga ¢ um agenciamento sistémico
de fatos, uma sintese do heterogéneo. Ela ndo faz uma simples sucessdao
cronologica, mas uma configuragdo logica; b) a intriga compde, reune fatores
tao heterogéneos como agentes, objetivos, meios, interagdes, circunstancias.
(...); ¢) a intriga ¢ a sintese de uma heterogeneidade temporal. A intriga
combina duas dimensdes temporais: a cronoldgica, a dimensio episodica dos
eventos, ¢ a ndo cronoldgica, a configuracdo em um todo complexo, com
inicio, meio e fim. Do conjunto dos fatos particulares, da diversidade dos
eventos, ela faz uma unidade temporal. (REIS, 2006, p. 30)

O historiador, entdo, confere compreensdo a episodios, conduzindo o leitor a
uma conclusdo, através de uma organiza¢do logica desses, que deve ser aceitavel,
plausivel. A sucessdo episoddica construida na intriga historica deve ter uma totalidade,
um acabamento, ainda que provisorio, e atribuir um sentido aos elementos dispares da
narrativa. Como Ricoeur afirma, a narrativa so pode ser inteligivel se for temporal,
portanto o historiador ¢ responsavel pela configuracdo do tempo historico.

Para Ricoeur, tanto a narrativa historica como a narrativa ficcional buscam
trabalhar com um “terceiro tempo”, que ¢ bem sucedido e, produzir uma
mediagdo entre o tempo vivido e o tempo cosmico. Estaremos aqui, entdo,
diante de um tempo histérico que € simultaneamente o tempo da experiéncia
humana de cada individuo que integra a trama, mas que também os ultrapassa
e a todos abrange em um arco mais amplo; no limite, além de constituir-se

em tempo individual que se abre & narrativa de cada vivéncia, o tempo
historico € também a narrativa da espécie humana. (BARROS, 2011, p. 9)

Esse terceiro tempo ¢ configurado na trama, na intriga, construida pelo
historiador. Essa intriga se constitui na organizacao e articulagdo de elementos dispersos
com o fim de atribuir sentido a esse sistema. E estabelecendo uma “concordancia das
discordancias” — ideia que compde o modelo trifasico de construgdo historica — das
experiéncias vividas que o historiador atribui fechamento, unidade, significado, a

vivéncias e documentos, a pluralidade e heterogeneidade social (BARROS, 2011).

Na mimesis 111 (M3), o texto adquire seu sentido pleno. Ela representa a
recepcio da obra pelo leitor. E esse que vai atribuir significagdo ao texto, a partir de sua
subjetividade, de sua vivéncia, de sua tradi¢do particular. E o leitor o responsavel pela
refiguragdo do texto na M1, reiniciando o circulo hermenéutico. Nesse sentido, a M3 ¢ a
mediagdo da M2 e M1. E na M3 que tempo e narrativa se cruzam e a Historia retorna e

configura o “viver”.
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O circulo hemenéutico pode ser compreendido como uma interpretacdo de
operacdes discursivas na esfera do politico. Embora essas duas teorias ndo dialoguem, ¢é
possivel identificar aproximacdes entre elas. A ideia de fronteira discursiva da teoria po-
fundacional, trabalhada no Capitulo 2, elucida a necessidade e impossibilidade de
fechamento em processos de significacdo. No circulo hermenérutico de Ricoeur isso ¢é
colocado de forma semelhante. Cada transicdo entre as mimesis e a refiguragdo que
ocorre enstas etapas representam as contingéncias. Por exemplo, a configuragcdo
realizada na M2 demanda um fechamento, no entanto esse fechamento ¢ provisorio,
pois no processo de refiguracdo, a M3, outras relagdes discursivas serdao realizadas,
deslocando fronteiras e subvertendo a totalidade elaborada pelo autor. A contingéncia,

entdo, ¢ representada nas duas teorias.

A perspectiva da dindmica discursiva de equivaléncia e diferenca pode ser
transposta para o processo de elaboragdo narrativa colocado por Ricoeur®. Desta
maneira € possivel uma leitura discursiva que identifique como a estrutura temporal da
narrativa ¢ fixada para atribuir sentido a partir da légica da equivaléncia e diferenca. No
caso da narrativa histérica escolar, objeto dessa pesquisa, essa abordagem ¢
particularmente proficua pois nela o proprio tempo ¢ adquire sentido. Esse aporte

tedrico, portanto, coloca em evidéncia como o tempo — passado, presente e futuro — ¢

significado a partir da logica de equivaléncia e diferenca e da configuracao narrativa.

Essa proposta de Ricoeur, que estrutura nesse modelo trifasico uma maneira de
ler como textos adquirem sua significagdo no mundo, pode servir para analisar impactos
da leitura hipertextual em processos de significacdo. Se, no circulo hermenéutico de
Ricoeur, o autor ¢ responsavel pela organizacdo do heterogéneo em uma logica
explicativa que lhe garante totalidade — ainda que essa seja precaria e contingente,
segundo a perspectiva pos-fundacional —, em narrativas hipertextuais o leitor ¢
responsavel pela ordenagdo textual que vai compor sua leitura, escolhendo seus

caminhos tematicos, o que constitui uma segunda organizagao narrativa.

Na elaboragdo hipertextual, existe outra forma de organizacdo, uma que ¢

“ Para fazer essa articulagio tedrica, no entanto, é necessario enfatizar que os conceitos estdo sendo
apropriados e refigurados nesta pesquisa. Esses sdo frutos de densas reflexdes que ndo necessariamente se
articulam. Nesta operagdo realizada ¢ necessario enfatizar que estou tomando o discurso, da teoria
discursiva pos-fundacional, e a narrativa, de Ricoeur, como categorias de analise proximas. A proposta
aqui € realizar apropriagOes parciais para a construgdo de um aporte teérico-metodologico que possibilite
a analise da narrativa historica escolar de forma proficua para o campo do Curriculo.
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exterior ao corpo do texto, referente aos hiperlinks. Cada articulagdo que o autor faz
pressupde outro caminho de leitura, ou seja, propde outra organizacdo possivel para a
narrativa que estd sendo lida. O leitor faz escolhas ao longo do hipertexto e, caso va por
outro caminho, ele imediatamente transforma a organizacdo narrativa®’. Isso permite
praticas de escrita e leitura que conferem ao leitor autonomia, fazendo desse co-autor

potencial da narrativa em questao.

A partir do quadro teorico de Ricoeur, ndo € possivel afirmar que o leitor passa a
configurar na M3 uma outra organizagdo narrativa, a partir de suas subjetividades e seus
interesses? Ainda, ndo seria possivel repensar a elaboracao logica que o autor cria para
garantir inteligibilidade ao texto, a partir de necessidade e impossibilidade de
fechamento? A totalidade necessaria, que pressupde um fechamento para o texto, fica

mais fragilizada em um hipertexto?

Esta tltima questdo levanta uma possivel potencializagdo de deslocamentos de
fronteiras em plataformas hipertextuais. Mesmo que o fechamento discursivo seja
necessario ¢ impossivel, o hipertexto pode estar alterando a nog¢do de totalidade da
narrativa, pois essa, em plataformas hispertextuais, ¢ menos determinada pelo autor.
Esse ¢ responsavel pela sutura de seu texto, mas, muitas vezes, esse texto ganha

diversas aberturas através de hiperlinks.

Isso pode representar, entdo, duas nogoes de totalidade: a textual, configurada
pelo autor, e a da plataforma, que engloba todo o contetido possivel para o leitor — seja
de um site ou da Internet como um todo. A segunda totalidade reduz enfraquece a
necessidade da primeira, no entanto esta ¢ impossivel de ser contemplada por um
sujeito, diferente da narrativa de um livro. Embora esse processo enfraquece o
fechamento do texto ele ndo reduz ‘a necessidade de fechamento da leitura, delegando,

entdo esta responsabilidade de forma mais intensa ao leitor.

Tomando a Wikipédia como exemplo, essa plataforma que tem um acervo
gigantesco articulado entre si, tem uma totalidade propria, constituida por todas as
péginas que ela contém. Ao ler uma dessas paginas, o texto apresenta diversos

hiperlinks para outros textos, que sdo potenciais interrupcdes da leitura do texto inicial.

*A cerca de narrativas descontinuas ou ndo lineares, essa discussdo ¢ levantada no capitulo 1,
confrontando o hipertexto com essa modalidade de narrativa textual, presente em enciclopédias e na
Biblia, por exemplo.
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A troca de textos pode se dar sem que o leitor se perca, pois a propria plataforma cria as
relagdes de necessidade entre os textos. Cabe ao leitor organiza-los em sua leitura e
estabelecer seu fechamento, pois a totalidade que essa plataforma oferece é impossivel

de ser lida por uma tnica pessoa.

O carater relacional que o hipertexto tem com outros hipertextos o coloca em
uma teia e isso traz a necessidade de mais uma estruturagdo no processo M2 de uma
configuracdo hipertextual. Que palavras e conceitos serdo selecionados? Que outras
narrativas representam uma possibilidade de continuidade de leitura? Essa estruturagao

implica questdes de compatibilidade paradigmaticas e estruturacao temporal narrativa.

No caso da narrativa historica, escolar ou académica, o fechamento provisorio de
sentido para sua experiéncia temporal ganha diversas possibilidades a partir das
escolhas do leitor. A organizagdo logica do texto sofre deslocamento de acordo com a
reorganizagao possivel na M3. A partir dessa hipdtese, levantarei questoes na analise da
empiria para pensar quais problematicas emergem com a narrativa histérica escolar

hipertextual, a partir de atividades da Educopédia, que se apropria de hipertextos.

E necessario enfatizar, no entanto, que o circulo hermenéutico que Ricoeur
elabora estabelece que o texto s6 atinge sua plenitude quando lido, ou seja, € na leitura,
na refiguragao realizada pelo leitor, que ele se insere no campo da mimesis 1, passando a
significar na esfera do politico. A analise realizada nesta pesquisa, portanto, limita-se a
problematicas referentes a elaboragdo narrativa hipertextual, referente a mimesis 11, ja

que ela ndo analisa as outras etapas do modelo trifasico.

Ao interpretar essas caracteristicas da escrita/leitura hipertextual a partir de
Ricoeur, considero haver uma ampliagdao do papel do leitor no circulo hermenéutico.
Podemos estar diante de um processo de transformacdo epistemoldgica, assim como os
que a escrita e a imprensa protagonizaram. As praticas de produg¢do de conhecimento
podem levar a propria mudanca do conhecimento construido. Se as praticas de leitura
online estdo levando a configuracdes narrativas menos extensas, mas que, em
contrapartida, oferecem diversos caminhos possiveis para a continuagdo da leitura, isso
implica praticas de escrita e leitura autorais. Ainda posso destacar, dentro da
potencialidade hipertextual, a pratica de se narrar atrelada a outros textos e a diversas
linguagens (audiovisual, imagética, interativa). Essa proposta de analise se enquadra, de

forma timida e humilde, nessa questdo mais ampla: as praticas de escrita e leitura
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hipertextuais estdo configurando um novo paradigma epistemologico? As tecnologias
digitais estdo protagonizando uma nova relacdo entre sujeitos e saberes e, com isso,

produzindo novas formas de produgdo/consumo de conhecimento?

Essa suspeita instiga esta pesquisa, no proximo capitulo realizo a analise da
narrativa historica escolar fixada na Educopédia, a partir das ferramentas teoricas aqui

articuladas, busco pistas e novas perspectivas para o tema aqui brevemente tragado.
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CAPITULO 4

NARRATIVAS DA HISTORIA NACIONAL NA WEB: O DESAFIO DA
TRANSPOSICAO DIDATICA DIGITAL

\

Este capitulo ¢ destinado a andlise empirica desta pesquisa, na qual busco
estudar como a narrativa historica escolar é configurada em ambientes virtuais de
aprendizagem. Colocada a questdo central desse estudo, ¢ valido explorar seus
desdobramentos a partir de uma breve sintese do quadro tedrico construido. Fago isso
para colocar de forma mais sucinta e clara articulagdes conceituais e teoricas realizadas

ao longo capitulos anteriores.

A analise realizada trata o curriculo como um espago-tempo de fronteira cultural
legitimado pelo compromisso de formacao intelectual, sendo este, entdo, um espago de
disputa e negociagdao discursiva. Nesse sentido materiais didaticos sdo enunciados
discursivos que expressam e constituem disputas sociais. Essa perspectiva, entdo,
contextualiza minha analise na esfera do politico, como uma investigagdo de como se

dao processos de signicagdo, que se apoia na teoria discursiva pos-fundacional.

Com um olhar mais especifico, estou tratando processos de significacdo que se
dao no curriculo de historia, reconhecendo este como uma esfera do conhecimento
epistemoldgicamente distinta. O valor axiologico desta disciplina confere a esta grande
relevancia social, pois ela tem a especificidade de atribuir significados ao passado.
Identidades, valores e projetos sociais sdo colocados em jogo no discurso historico e
quando trata-se de discursos veiculados na histéria escolar, essa dindmica discursiva

redimensiona-se face ao desafio de tornar-se inteligivel para os alunos.

O recorte com o qual opero, permite afirmar que a Historia escolar, tem suas
especificidades epistemoldgicas e axioldgicas. Para operar nesse terrreno € com o
discurso historico, comtemplando tais especificidades, apropriei-me do conceito de
narrativa historica de Ricoeur (2012). Este oferece uma perspectiva potente para
trabalhar com o tempo histérico em analises de processos de significacdo. E a partir da

questdo temporal, enfim, que a narrativa historica escolar ¢ analisada nesta pesquisa.

Tendo estabelecido meu obejto de andlise, retomo agora o tema pelo qual
comecei esta dissertacdo: as TICs. Estabelecendo um recorte na hipertextualidade,

possivel a partir das tecnologias digitais, trago a questdo da narrativa historica escolar
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para ambientes hipertextuais. Buscando uma andlise que contemple a especificidade
desta modelidade de escrita/leitura, apropriei-me da ideia de circulo hermenéutico -
também de Ricoeur (2012) - como uma aposta tedrico-metodolégica. E com esse

suporte teorico que sustento a andlise a seguir.

Na primeira se¢do deste capitulo, apresento e justifico o material selecionado
para a analise: as aulas de Historia do Brasil da Educopédia voltadas a tratar dos ultimos
cinquenta anos. Essa escolha tematica e temporal estabeleceu o recorte do material

analisado nas quatro ultimas aulas do curriculo do nono ano do Ensino Fundamental.

Apoés a apresentacao e justificativa da empiria, sigo com a analise do material,
que ¢ orientada por duas perguntas relativas a estrutura temporal configurada na
narrativa histérica escolar fixada no curriculo pela Educopédia: como a Educopédia
articula presente, passado e futuro em seu processo de transposi¢cao didatica? Como a
experiéncia temporal dos alunos ¢ mobilizada a partir da narrativa configurada nessa

plataforma?

A analise das atividades ¢ dividida em duas se¢oes: uma focada na estrutura
temporal didatizada no corpo textual da Educopédia, visando investigar como o tempo
adquire inteligibilidade a partir desta plataforma; e outra voltada para analisar atividades
que constroem a narrativa historica e escolar utilizando paginas de sites hipertextuais.
Analiso, portanto, a configuracdo da narrativa historica escolar em duas perspectivas:

uma perspectiva textual e uma hipertextual.

4.1 - A plataforma digital Educopédia: apresentando o campo empirico

Nesta primeira secao, dedico-me a justificar a escolha empirica e apresentar a
Educopédia. Uma plataforma online colaborativa de aulas digitais, ela foi desenvolvida
pela parceria da Secretaria Municipal de Educag@o do Rio de Janeiro (SME) com o Oi
Futuro (Instituto de Responsabilidade Social da Oi) e lancada em 2012 para a Rede
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro. Sendo a Rede Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro a maior rede publica de ensino da América Latina, ela contém 1.074 escolas,
249 creches publicas, 118 Espagos de Desenvolvimento Infantil e outras 168 creches

conveniadas. Essa estrutura emprega cerca de 42 mil professores e atende a 683.449
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42 A . \
alunos™ . Essa breve exposicdo quantitativa confere a plataforma grande alcance e

relevancia social.

Para fixar uma definicdo do que ¢ a Educopédia, trago a descrigdo do proprio
site:
A Educopédia é uma plataforma online colaborativa de aulas digitais, onde
alunos e professores podem acessar atividades autoexplicativas de forma
ludica e pratica, de qualquer lugar ¢ a qualquer hora. As aulas incluem planos
de aula e apresentagdes voltados para professores que queiram utilizar as
atividades nas salas, com os alunos. Cada uma delas possui temas,

competéncias e habilidades contempladas nas orientagdes curriculares da
Secretaria Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro. (...)

As atividades incluem videos, animagdes, imagens, textos, podcasts, mini
testes e jogos, seguindo um roteiro pré-definido que obedece a teorias de
metacognicdo. A plataforma visa melhorar a qualidade da experiéncia
educacional, a partir da utilizacdo das novas tecnologias e novas descobertas
da neurociéncia, para a criagdo de um modelo pedagodgico que melhor
responda s demandas das criangas e jovens.®

A partir da definicdo fixada na propria plataforma, € possivel identificar a
intengdo de utilizar “novas tecnologias” para “atender as demandas das criangas e
jovens”. Essa preocupagado especifica, somada ao alcance institucional e potencial — por
estar disponivel sem restrigoes na Web — fizeram da Educopédia uma empiria

interessante para o objeto de andlise desta pesquisa.

A versdo 3.2.43.0* da Educopédia contém 128 aulas de Historia para o segundo
segmento do Ensino Fundamental: sdo 32 aulas para cada ano, uma para cada semana
do ano letivo, sem contar as voltadas para avaliacdes e revisdes. Essas aulas estdo
disponiveis virtualmente para professores, alunos e visitantes. Além de disponivel na
Rede, elas sao disponibilizadas em formato de power point, o que permite a
possibilidade de serem utilizadas em sala de aula quando nela ndo ha conexao a internet.

Neste formato, no entanto, os /inks realizados com a Rede nao sio realizados.

Para a andlise e apresentacdo da Educopédia, utilizo o Manual da Metodologia

das Aulas Digitais da Educopédia®™ que orienta a elaboragio curricular da plataforma.

*Informac3o retirada do site da Secretaria Municipal de Educac3o do Rio de Janeiro:
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=94101, Acesso em set/2013.
43Dispom’vel no link: http://www.educopedia.com.br/educopedia/aula/oquee. Acesso em set/2013.
*Versio vigente em abr/2014.

45Dispom’vel em: http://www.educopedia.com.br/downloads/manualeducopedia.pdf. Acesso em
set/2013
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Nele, a estrutura e a metodologia das aulas sdo fixadas, explicadas e justificadas para os
responsaveis pela producdo das aulas. A proposta metodologica e estrutural curricular
constitui uma fonte proveitosa para a apresentagdo da plataforma. Dessa forma, com

fins ilustrativos, faco uma sintese do modelo de aula elaborado nesse manual.

Com relacdo ao processo metodologico proposto para a elaboracdo da
Educopédia, as aulas sdo divididas em cinco “momentos”. A seguir, recupero a

apresentacao de cada um utilizando-me do proprio Manual para defini-los.

r

O Primeiro Momento ¢ significado pelos termos “revisdo, apresentacao,
justificativa e diagnostico” (Manual da metodologia da aulas digitais da Educopédia, p.

6):

Durante o Primeiro Momento da aula digital, o objetivo do Educopedista ¢é
garantir que as atividades propostas relembrem a etapa anterior com
conceitos vistos pelo aluno, preparem-no para a associa¢do do novo contetdo
apresentando-o como forma de fomentar a curiosidade e promover a
oportunidade de motivar o aluno para a investigacdo. Além disso, as
atividades devem justificar a importdncia do aprendizado desse contetdo
com demonstragdo significativa do conceito a ser trabalhado, instigando o
aluno sobre o que ele sabe a respeito do referido assunto, fazendo-o refletir
sobre o que sera discutido. E, ao final, apresentar, por meio dessa reflexdo, o
que se pretende ensinar. (p. 9)

Seguindo, o Segundo Momento objetiva a “construcdo de conhecimento

superficial e checagem”:

Durante o Segundo Momento da aula digital, o Educopedista deve preocupar-
se em levantar os elementos basicos para a formag¢do do novo conceito,
fazendo abordagens didaticas diferenciadas e buscando a verificacdo dos
contetidos pertinentes a elabora¢do do conhecimento basico. Assim, o aluno
conseguira estabelecer associagio com novos elementos que serdo
trabalhados na proxima etapa (3° momento).

Promover a tomada de consciéncia do aluno por meio da apresentacdo
superficial do tema, garantindo que, quando ele entrar em contato com o tema
central da aula, tenha subsidios necessarios para compreendé-la.

Por fim, deverdo ser realizadas as verificagdes dos conceitos basicos, para a
preparagdo ao aprendizado especifico ao qual a aula se destina. (idem. p. 14)

No Terceiro Momento, busca-se a “construcdo de conhecimento aprofundado e

checagem”, sendo neste que a temdtica central da aula ¢ trabalhada.
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Durante esse momento da aula digital, a intenc@o é que o aluno tenha contato
com o tema principal da aula, devendo participar da desconstrugdo e
reconstrucao dos conceitos.

E o momento em que havera o aprofundamento e a apresentagio das relagdes
que se pretende fazer, apresentando o conceito aprofundado e ressaltando
esse momento como de reflexdo sobre o que estd sendo descoberto, ¢ a
relagdo com os elementos basicos levantados no momento anterior (2°
Momento). (idem p. 17)

O Quarto Momento ¢ focado no “desafio do aluno, com atividades complexas de

producdo”, visando a aplicagdo dos conteidos estimulando a construgdo de

conhecimento autdnomo do aluno:

Neste momento, pretende-se apresentar propostas de aplicagdo e amplitude
do conceito trabalhado até esta etapa da aula digital.

Entende-se que o quarto momento ¢ o de apresentagdo de um desafio
pedagogico para fomentar a aplicagdo do conceito trabalhado, fornecendo
oportunidade para que o aluno construa com autonomia sua propria
concepgao sobre o contetido que estudou até aqui.

Devem ser sugeridas atividades de construgdo por parte do aluno e de
interagdo com a proposta, trabalhando a capacidade de resolver o problema
apresentado e levando como base os conceitos anteriormente trabalhados.
(idem p. 19)

Por fim, o Quinto Momento consiste na fase de “resumo e ligacdo com a

proxima aula’:

E o momento final da aula, em que o aluno devera produzir um resumo do
processo de construgdo do novo conhecimento.

E fundamental que o aluno compreenda o processo de desenvolvimento que o
fez chegar a esse novo conceito, ou seja, que tenha consciéncia de todas as
etapas que o levaram a chegar ao novo conhecimento.

E oportuno indicar que ele realize uma anélise pessoal sobre as relacdes que
foi capaz de fazer, relacionando o que ele tinha de elementos antes com o que
tem de elementos neste momento.

Apresentar, ao final de tudo isso, a proposta do novo contetido como forma
de relacionar ao préximo aprendizado, levantando as possiveis relagdes com
a nova aula digital. (idem p. 21)

Essa proposta ¢ permeada pela utilizagdo de objetos de aprendizagem, que sao

definidos como “recursos utilizados para garantir o aprendizado nas aulas digitais.

Assim, ilustra¢des, animagdes, videos, fotografias, jogos (games) e textos” (idem p. 5).
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Para esse sim, foram feitas sugestdes de aplicacdo de recursos em cada um destes
momentos: no primeiro momento, poderia ser utilizada uma pergunta desafio, um video,
uma charge, uma ilustragdo e/ou uma animac¢ao; no segundo, cruzadinha, “arraste e
solte”, caga palavras e/ou questionario; no terceiro, animagdo explicativa, animagao
interativa, sequéncia de agdes e/ou caca pistas; no quarto, constru¢do do objeto de
aprendizagem e aplicacdo pratica; e, no quinto, resumo, histéria em quadrinhos,
constru¢do sequencial, mapa conceitual, relatorio, diagramas, e/ou desenhos. No
entanto, mesmo que a producdo dos professores regentes tenha seguido invariavelmente
essa proposta metodologica, do ponto de vista tedrico ela apresentou relativa
autonomia: ficou a cargo dos professores a escolha das abordagens sobre os temas, que

foram posteriormente revisados e validados.

Em relacdo ao direcionamento curricular, a Educopédia segue as Orientagdes
Curriculares da Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro*®. Essa proposta
curricular trabalha com os conceitos de Competéncias e Habilidades. Mesmo que esta
analise ndo se concentre na metodologia e nos conteudos curriculares desta plataforma,
compreender a defini¢do da Educopédia desses termos € interessante para a compreensao
dos objetivos das atividades analisadas. O Manual destinado aos elaboradores fixa:

No documento “Saeb * 2001: Novas Perspectivas” (2002), define-se
competéncia na perspectiva de Perrenoud, como sendo:

* a “capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagio,
apoiando-se em conhecimentos, mas sem se limitar a eles”;

+ as diferentes modalidades estruturais da inteligéncia que compreendem
determinadas opera¢des que o sujeito utiliza para estabelecer relagcdes com e

entre os objetos fisicos, conceitos, situagdes, fendmenos e pessoas. (idem p.
36)

Ainda a partir do SAEB, o conceito de habilidade apropriado pela Educopédia
refere-se “ao plano objetivo e pratico do saber fazer e decorre, diretamente, das
competéncias ja adquiridas e que se transformam em habilidades” (idem p.36). Portanto,
a nocdo de habilidade ¢ referente a operacionalizagdo do conhecimento. Cada aula e
atividade devem explanar no planejamento as habilidades a se aprender pelo aluno, o

que faz desse topico item relevante para a compreensdo dos objetivos pedagogicos das

46Dispom’veis em http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=798881. Acesso em dez/
2013.
*’Sistema de Avaliacio da Educaco Basica.
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praticas curriculares analisadas.

Em fungdo do que foi discutido no capitulo anterior, estabeleci dois critérios para
selecdo da empiria. O primeiro € espacial e o segundo, relativo a questdo temporal.
Espacialmente escolhi trabalhar com tematica da histéria nacional, pois esses
apresentam maior possibilidade de referéncias da esfera cultural do aluno no tema

historico tratado nas aulas.

Em relagdo ao segundo, tendo em foco o objetivo de analisar a significacao do
presente do aluno/leitor na narrativa historica escolar, busquei maior proximidade
temporal entre a temdatica das aulas e o tempo do leitor, pois esta supde maior
necessidade de se relacionar os dois presentes que me interessam: o hegemonizado na
configuragdo narrativa da historia nacional da Educopédia e o que € contemporaneo ao
do leitor. Acredito, ainda, que a escolha desse recorte temporal permite operar com
temas sobre os quais o elaborador das atividades tende a ter um maior acervo de fontes
multimidiaticas, pois corresponde a um periodo no qual as tecnologias audiovisuais ja

existiam e estavam cada vez mais populares no Brasil.

Desse modo, utilizei como critérios para selecionar as aulas da Educopédia, os
conteudos correspondentes ao presente mais recente fixado nesse texto curricular, o que
me levou ao periodo correspondente ao Regime Militar brasileiro, que tem inicio em
1964 ¢ fim em 1985. Assim a empiria desta pesquisa ~‘composta pelo conjunto das
atividades relacionadas as quatro ultimas aulas de Histéria do 4° segmento do Ensino
Fundamental. Elas serdo tratadas por Aulas I, II, III e IV, correspondendo,
respectivamente, as Aulas 29, 30, 31, ¢ 32 do 9° ano®®. Descrevo a seguir, de forma
sintética os contetdos, objetivos, competéncias e habilidades mobilizados s em cada

aula.

A Aula I (“O contexto do golpe e sua consolida¢do™) ¢ a de nimero 29 no
planejamento curricular da Educopédia e trata do golpe e sua consolidacdo. Ela ¢
composta por 20 atividades e slides. Seus objetivos gerais consistem em ‘“‘situar
contextualmente o golpe militar de 1964 ocorrido no Brasil; Refletir sobre os conceitos
de: ditadura, estado de sitio e seguranca nacional; Perceber os interesses dos EUA na

implantacdo de ditaduras de direita no continente americano € como o governo norte-

48 . ~
Os slides dessas aulas compd&e os anexos |, 11, Ill e IV.
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americano apoiou esses governos ditatoriais” (Anexo I, slide 2).

A Aula II (“As manifestacdes sociais ¢ a ditadura™) trata dos movimentos
artisticos e culturais ocorridos no periodo ditatorial em 20 atividades e 29 slides. As
competéncias e habilidades envolvidas consistem em “entender a importancia da cultura
no contexto de defesa da democracia e na luta contra o autoritarismo” (Anexo II, slide
2). Nesta aula digital, temas como manifestacdes populares, muisicas de protesto e
censura sao os elementos que configuram os nucleos da narrativa fixada, apresentando
diversas atividades que mobilizam videos de musicas da época como objetos de

aprendizagem.

A Aula digital III (“Cone Sul: outros golpes contra a democracia”) coloca o
contexto ditatorial brasileiro em perspectiva, comparando alguns de seus elementos com
os de outras ditaduras do Cone Sul. Os regimes trabalhados sdo o brasileiro, o chileno e
o0 argentino, e as manifestacdes sociais de oposicao sao retratadas ao longo da narrativa.
Os objetivos desta aula sao:

Compreender o contexto politico-social que tornou possivel a implantagio de
ditaduras militares em diversos paises da América Latina.

Analisar as principais caracteristicas das ditaduras militares instauradas na
Argentina, Brasil, Chile.

Desenvolver atitudes de valorizagdo da liberdade de expressio, de
pensamento e aos direitos humanos. (Anexo I11, slide 4)

Por fim, a Aula IV (“O estabelecimento da democracia no Brasil”) tem como
tematica o fim do regime ditatorial e o estabelecimento da democracia no Brasil. Esta
aula ¢ a unica das quatro que apresenta distingdo entre os objetivos apresentados para os
alunos na aula digital e a secdo das “competéncias e habilidades envolvidas” do Plano
de Aula. Na apresentacdo inicial, os fins da Aula fixados sdo “discutir a transicdo do
regime militar para o regime democratico no Brasil; Compreender a necessidade e a
possibilidade da participagcdo popular na decisdo dos rumos politicos do pais” (Anexo
IV, slide 2). Enquanto isso, as competéncias e habilidades selecionadas para esta Aula
sdo: “Caracterizar o processo de retomada da democracia no Brasil; Identificar e utilizar

o conceito democracia; Perceber a importancia da participagdo popular para a
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consolidagio da redemocratizagdo no Brasil” (Plano de Aula IV, p. 2)*°.

A partir dessa breve apresentacdo de meu acervo empirico, € possivel antecipar o
potencial dessa amostragem para a analise da configuragdo da estrutura temporal de
narrativas historicas escolares em ambientes virtuais de aprendizagens. Sua
configuragdo curricular, entdo, constitui uma fonte potente para a analise de como a
Escola esta se reelaborando em fungdo de — interpretagdes de — demandas sociais

centradas nas TICs.

Fixar a analise em AVAs ndo somente recupera a questdo da narrativa historica
escolar como tempo-espaco onde se ddao processos de significagdo especificos, mas
também a reelabora em funcdo da especificidade da configuragdo curricular a partir
objetos de aprendizagens digitais. Essa perspectiva ¢ potente para a interpretacao de
como a narrativa histdrica ¢ elaborada a partir das TICs e suas ferramentas intelectuais.
Existem especificidades epistemoldgicas nesse processo em relacio a elaboragdo
impressa? Nesse sentido, as aulas digitais elaboradas para a Educopédia constituem uma

amostragem interessante para este debate.

4.2 - Temporalidades fixadas nessa ferramenta

Algumas questdes norteiam esta analise da narrativa fixada nas aulas da
Educopédia: como o tempo historico ¢ estruturado? Como presente, passado e futuro
sdo acionados na narrativa? Qual o presente didatizado na Educopédia? Como ele se
relaciona com temas da contemporaneidade? Como esta plataforma elabora seu fempo
historico? Nesta primeira secao, deter-me-ei apenas a analise textual, deixando questdes

que emergem com o advento do hipertexto para a proxima secao.

A andlise relizada consistiu em avaliar todas as atividades das aulas
selecionadas. Optei por expor esse processo a partir das conclusdes, evitando desse
modo uma exposicdo muito longa e repetitiva, em funcdo de atividades que sdo
semelhantes a partir dos critérios desta investigacdo. Para construir meus argumentos,

~ .. . . 50
entdo, trago atividades que considerei exemplares.

O primeiro apontamento que realizo € relativo a como o presente do aluno/leitor

* Disponivel em: <http://www.educopedia.com.br/Cadastros/Aula/Visualizar.aspx?pgn_id=192> Acesso
em dez/2013.
> Como afirmado na introdugo, todo o contetido analisado esta nos anexos da dissertag3o.
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¢ representado na narrativa destas aulas. Temadticas acerca da ditadura civil-militar
compde essas quatro ultimas aulas do curriculo do Ensino Fundamental. Isso faz com
que processos historicos pds-ditadura, ou pos 1985, sejam trabalhados em sua relacio
com episodios do regime militar. Nao existe, entdo, uma problematizacdo especifica do
periodo 1985-2014, isto ¢ do presente, que € contemporaneo dos alunos/leitores e

elaboradores dessa ferramenta..

Referenciar o tempo presente, significando o passado a partir de seus elementos,
¢ um recurso muito utilizado na estrutura narrativa das aulas analisadas. Nessas, o
tempo ¢ estruturado de forma diversa, pois, embora o a organizacdo curricular das
tematicas das aulas siga a linearidade cronologica considerada tradicional, a abordagem
dos temas ndo se limita a esse modelo de configuracdo narrativa. Dentro do corpo
textual da Educopédia, ignorando, por hora, seus hiperlinks, as aulas seguem uma
proposta tematica, tratando eventos e processos historicos a partir de temas. Por
exemplo, a discussdo acerca de ditadura e democracia serve como contexto para

problematizar os episddios do regime ditatorial brasileiro, que tem inicio em 1964, e de

regimes semelhantes que se instauraram no Cone Sul neste mesmo periodo.

A tematica da democracia ¢é tratada nas quatro aulas para a abordagem de
diversos conteudos historicos. E notavel como ela é fixada hegemonicamente como
principio necessario, o que permite observar como o jogo do tempo e da linguagem se
desenvolve a partir do carater axiologico e politico do Curriculo. Por exemplo, a
oposi¢ao entre ditadura e democracia ¢ problematizada em diversas atividades, servindo
como pano de fundo para se trabalhar eventos historicos pontuais, como 0s governos
dos presidentes, os Atos Institucionais, a repressao politica, manifestacdes de protesto,
censura, o contexto da Guerra Fria. Como exemplo, trago a Atividade 3 da Aula 1, que
demonstra como a tematica da democracia ¢ tomada como ponto de partida da narrativa

que tem como tdpico central o Golpe de 1964.
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®educopidia _ Alividade 3: Pergunta Desafio

Acima temos em destaque trés presidentes do Brasil na época da ditadura: Castelo Branco, Médice e Costa e Silva. Temos
também trés presidentes do Brasil democratico: Fernado Henrique Cardoso, Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Roussef.

Qual a diferenga entre um governo democratico, como o que temos hoje em dia, e
governo ditatorial, como o que tivemos em entre 1964 e 19857

(Anexo 1, Slide 3)

Nesta atividade, o presente ¢ associado a democracia e o passado, ao regime
ditatorial. Dessa maneira, esta narrativa histérica escolar relaciona, em sua introdugao,
elementos da contemporeneidade com o passado que sera estudado. O presente e o
passado estdo representados e personificados na figura presidencial. A discussao acerca
da ditadura/democracia ¢ mediadora entre o presente do aluno/leitor e sentido de
passado elaborado na narrativa. Estudar o passado para compreender o presente, nesta

atividade, ¢ equivalente a estudar a ditadura para entender a democracia atual.

A atividade acima trata o governo ditatorial sob o signo do outro™, enfatizando a
descontinuidade com o atual regime democratico. O objetivo ¢ valorizar a democracia e
os direitos civis conquistados ao fim do regime. Na atividade seguinte (Atividade 4), ¢
tratada a relevancia dessa diferenciagdo, como demonstra o texto abaixo:

Durante o periodo de ditadura militar, o povo ndo podia votar para escolher
seu presidente e era proibido de se manifestar contra aquilo que desagradasse

politicamente, e quem ousava protestar, muitas vezes era preso, torturado e
morto.

>! Essa modalidade de significacio é abordada no Capituo 3
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Os tempos mudaram e hoje vivemos em uma republica democratica, mas é
importante entendermos quais as circunstancias nos levaram a ditadura, pois
somente conhecendo o nosso passado que poderemos entender o nosso
presente para construirmos um futuro melhor! (Anexo I, Slide 4)

No Plano de Aula 1, que traz orientagdes para os docentes acerca desta atividade,
fica evidente o objetivo de significar o regime ditatorial como uma experiéncia a ser
lembrada, para que ndo se repita no futuro. Elas orientam a reflexdes acerca das
condicdes do passado, que conduziram a esse episddio, e as do presente, de forma
analoga.

O professor devera discutir com sua turma a importancia de entendermos as
circunstancias que nos levaram a ditadura e como ela se manteve no Brasil.
O professor podera levantar algumas questdes reflexivas, como por exemplo:

Existe na sociedade atual condigdo para uma nova ditadura? Por que? (Plano
de Aula 1, p. 11)*

Inicialmente, tratado como outro tempo, passa a ser problematizado como
analogo, quando ¢ utilizado para refletir sobre a sociedade brasileira contemporanea. A
articulacao entre passado, presente e futuro fica explicita na Atividade 4, e essa ¢ feita
em defesa de principios democraticos. A tematica ditadura/democracia ¢ fixada na
narrativa para estimular a reflexdo do aluno acerca de rupturas e continuidades entre a

sociedade brasileira atual e a daquele periodo.

No entanto, a estrutura narrativa que ¢ fixada nessas aulas da Educopédia nao ¢
homogénea, pois, enquanto esses exemplos trazidos apresentam narrativas que partem
do presente dos alunos e retornam a ele, determinadas intrigas historicas sdo fixadas a
partir do chamado “modelo tradicional” linear. A proposta de uma narrativa tematica
ndo abandona necessariamente a linearidade tradicional. Ela estabelece uma narrativa
que ndo ¢ limitada a ordenacdo cronologica linear, significando o passado historico de
forma articulada com o presente dos alunos/leitores e com expectativas de futuro que
sdo fixadas hegemonicamente. Os marcos temporais, entretanto, sdo enfatizados a partir

de videos, textos e atividades.

Por exemplo, os textos utilizados para significar um conceito, ilustrar um

contexto, ou ainda revisar contetdos trabalhados previamente, ndo rompem com

>’Disponivel em: <http://www.educopedia.com.br/Cadastros/Aula/Visualizar.aspx?pgn_id=192> Acesso
em dez/2013.
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explicacdes nas quais a temporalidade narrativa acompanha a linearidade cronolégica.
Ou seja, a chamada narrativa tradicional, ou a explicagdo a partir de uma temporalidade
linear, ndo ¢ apagada. Em geral, as questdes de multipla escolha destas aulas constituem
exercicios de fixa¢dao de conteudo, considerados tradicionais. A atividade 5 da Aula 4 ¢é

um exemplo de atividade que fixa marcos temporais.

QUESTIONARIO

1 - 0s cinco presidentes que governaram o Brasil durante o Regime Militar foram respectivamente;
Jodo Goulart, Castelo Branco, Costa e Silva, Geisel e Médici.
Castelo Branco, Costa e Silva, Médici, Geisel e Figueiredo.
Costa e Silva, Médici, Geisel, Figueiredo e Collor.

Janio Quadros, Costa e Silva, Castelo Branco, Médici e Geisel.

(Anexo 1V, Slide 5)

A atividade acima tem como objetivo fixar o nome dos presidentes durante o
regime ditatorial e a ordem cronolédgica de seus governos. Nenhuma problematizagao ou
reflexdo acerca do contetido ¢ exigida do aluno nessa tarefa, apenas a ciéncia de

determinados marcos temporais € como localiza-los cronologicamente.

A ordenagdo temporal cronoldgica aparece também no corpo textual da
Educopédia. A narrativa da aula 4 ¢ exemplar nesse sentido. Apds uma revisao acerca
das manifestagdes contra o regime ditatorial brasileiro, do conceito de democracia e da
relevancia da participagdo politica do cidadao, a narrativa trata de eventos historicos nos
moldes tradicionais. Apresento o corpo textual de quatro slides sequenciais que narram

o fim do milagre econdmico até a campanha das Diretas Ja.

ATIVIDADE 11: O fim do milagre econémico brasileiro

Em 1974 a economia brasileira comeca a declinar. O “milagre econémico”,
desenvolvido durante o governo do presidente Médici (1969-1974), chegava
ao fim.

Uma grave crise econOmica comecava a assolar o custo de vida dos
brasileiros. (Atividade 11, Anexo IV, Slide 16)

ATIVIDADE 12: A sociedade civil entra em cena

Durante o governo do presidente Geisel (1974-1979) diversos setores da
sociedade civil (sindicatos, igrejas, associacdo de moradores, estudantes) se
reorganizavam e ganhavam forca.
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Em 1978, os metaltrgicos de uma fabrica em Sdo Bernardo do Campo (SP),
entraram em greve. O movimento se estendeu a outras cidades e teve
repercussao em todo o pais. (Atividade 12, Anexo IV, Slide 17)

ATIVIDADE 13: O inicio da abertura politica

A restauragdo da democracia no Brasil seguiu um caminho dificil, com
avangos € recuos.

Durante o governo Figueiredo (1979-1985), a Lei da Anistia foi aprovada e
uma reforma partidaria permitiu a volta do pluripartidarismo. (Atividade 13,
Anexo 1V, Slide 18)

ATIVIDADE 14: A campanha das Diretas Ja

Entre os ltimos meses de 1983 e abril de 1984, o Brasil foi agitado por um
dos maiores movimentos populares de sua historia: a campanha das Diretas
Ja.

Este movimento buscava estabelecer as elei¢des diretas para presidente da
Republica no Brasil. (Atividade 14, Anexo IV, Slide 19)

No exemplo acima, o fim do milagre econdmico, as manifestagdes sociais que
ocorreram durante o Governo Geisel, o avango gradual da abertura politica ¢ a
Campanha das “Diretas Ja” sdo fixados como marcos historicos que explicam o fim do
regime ditatorial®. Essa organiza¢do narrativa linear apresenta tais marcos sob uma
logica de causa e consequéncia que simplificam o processo de abertura politica. O fim
do milagre econdmico culminou no fim do regime ditatorial quase que em um “efeito

domino”.

Os eventos estudados nas trés aulas anteriores (questdes sociais brasileiras, o
contexto internacional, manifestagdes culturais e politicas) nao sdo trazidos como
elementos explicativos desse processo. O presente dos alunos, também, ndo ¢ acionado
nessa intriga e ndo o sera por todo o restante da aula. Os exercicios de fixacdo desta aula
tem como obejtivo o refor¢o de marcos temporais, fixando sentidos desse processo
histérico sem vinculo a vivéncia dos alunos, significando esse contetido sob o signo do

outro, de um passado morto.

Acredito ser possivel concluir, entdo que Educopédia ndo rompe radicalmente

com estrutura narrativa historica tradicional, mas a subverte quando apresenta formas

53 . .. ~ . , . .
Tais atividades sdo complementadas por Links que levam a videos, imagens e textos de outros sites.
Esses, no entanto, ndo alteram a estruturagao temporal que é fixada na narrativa da aula.
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heterogéneas de estruturacdo Nestas ultimas, o tempo historico é construido a partir de
referenciais identificdveis na vivéncia dos alunos. O propdsito axiolégico do
conhecimento escolar leva a uma reafirmagdo dos principios defendidos na proposta
curricular, e essa estruturagdo temporal narrativa legitima e significa o passado a partir
desses principios. O passado ¢ diversas vezes relacionado ao presente dos alunos e a

algum preceito que ¢ significado como necessario para a constru¢ao um futuro melhor.

Passado, presente e futuro, portanto, ndo sao ordenados exclusivamente de forma
linear na configuragdo da narrativa. O presente dos alunos ¢ acionado em diversos
momentos de modo a garantir inteligibilidade e necessidade a narrativa historica escolar.
Para ilustrar essa interpretacdo, remeto-me as atividades selecionadas anteriormente: as

Atividades 3 e 4 da Aula 1 (Anexo I, Slides 3 e 4).

J4

Na Atividade 3, o presente do aluno ¢ representado a partir de figuras
presidenciais, sendo elas conectores narrativos que articulam a ideia de democracia a
vivéncia dos alunos. Se, nesse exemplo, o presente € significado a partir de uma ruptura
com o passado — a ruptura figurada na transi¢ao entre ditadura e democracia —, na
atividade seguinte (Atividade 4), o presente ¢ problematizado a partir da possibilidade
ou nao da instauracao de um regime ditatorial. Dessa forma, est4 se buscando identificar

semelhangas entre o passado da ditadura e o presente da democracia.

Outro exemplo que considero interessante para analisar como o presente dos
alunos esta sendo acionado na narrativa historica desta plataforma ¢ a Atividade 7 da
Aula 3 (Anexo III, Slide 11). Para opor a ideia de democracia a de ditadura, essa
atividade apresenta dois /inks: um direciona para uma pagina textual que define ditadura
como oposto a democracia; outro leva a um video do escritor Jos¢ Saramago
problematizando a ideia de Democracia, confrontando-a com o que se toma por
democracia atualmente. Segundo ele, a democracia em que vivemos ¢ deficiente. Trago,
na citagdo abaixo, um trecho transcrito do discurso do escritor, disponivel no Youtube
(fonte utilizada pela Educopédia), para ilustrar sua ideia.

Tudo se discute neste mundo, menos uma unica coisa nao se discute. Ndo se

discute a democracia. A democracia estd ai, como se fosse uma espécie de
santa no altar, de quem ja ndo se espera milagres. E ndo se repara que a
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democracia em que vivemos ¢ uma democracia sequestrada, condicionada,
amputada.>

Saramago argumenta que o poder decisorio das populagcdes de paises
democraticos se limita a escolha dos governantes de seus paises, mas ignora a escolha
de representantes de 6rgdos internacionais que coordenam a politica em escala mundial.
Segundo ele, grandes 6rgdos mundiais, com influéncia internacional, muitas vezes com
mais poder do que a grande maioria dos paises, ndo sdo democraticos. Nesse sentido,

ele esta problematizando a no¢ao de um presente democratico.

Essa atividade ilustra bem como o presente dos alunos ¢ problematizado em
narrativas histéricas. Nesse sentido, ¢ possivel que o professor trabalhe rupturas e
continuidades entre o periodo ditatorial e o presente. A plataforma oferece elementos

para o debate em sala acerca do cendrio politico em que os alunos se inserem.

A discussdo a partir de temas permite que essas aulas analisadas referenciem
diretamente o presente dos alunos, articulando o momento historico trabalhado com a
realidade que o aluno vive e justificando essa perspectiva com o horizonte de
expectativa que a plataforma fixa, que ilustra em diversos momentos o carater

o, . . 55 . ~ v A . .
axiologico curricular™. A articulagdo entre o campo de experiéncia ¢ o horizonte de
expectativa ¢ realizada a partir de uma necessidade do presente do aluno. A legitimidade
curricular, nesse caso, ¢ colocada para o aluno a partir de questdes que influenciam em

sua vivéncia, relativas ao seu presente.

A poténcia de se colocar o presente do aluno como mediador entre passado e
futuro faz dele o ponto de partida e o ponto de chegada da narrativa. Problematiza-se o
mundo reconhecido pelos alunos a partir eventos passados e se projeta um futuro de
acordo com questoes do presente do aluno. Dessa forma, a narrativa parte do viver para

significar o passado e retorna ao viver para projetar um futuro.

Considero que essa proposta de estruturacdo temporal ¢ frutifera, pois nao
constrdi uma relagdo com o passado desvinculada o presente. Isso ndo implica um
abandono completo da linearidade cronoldgica ou da valorizagdo de marcos histdricos

temporais, mas tende oferecer outras possibilidades de equacionamento entre passado e

54 . ., .

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=m1nePkQAM4w. Acesso em: 07 jan 2014
55 . ;. ) .

Nestas aulas, os principios democraticos e a defesa dos direitos humanos aparecem como demandas
de nosso tempor presente em exemplose e exercicios repetidas vezes nas quatro aulas selecionadas.
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futuro tendo como mediagdo o presente do aluno/leitor Nesse sentido, marcos
cronologicos sdo fixados na narrativa, tendo atividades especificas para tal, assim como
textos que reproduzem a chamada narrativa tradicional. Isso se mostra presente em
atividades com questdes de multipla escolha, corpos textuais que fixam defini¢des e
sitios a que a Educopédia se liga. Nao se trata, portanto, de um “abandono do
tradicional”, no entanto, a analise permite afirmar que ela ndo se limita a esse modelo

narrativo, apresentando formas alternativas de estruturacio temporal para fins didaticos.

4.3 — A configuracio narrativa historica escolar hipertextual: leituras a partir do

circulo hermenéutico de Ricoeur.

Nesta secdo, analisarei as narrativas historicas escolares hipertextuais. Nas aulas
recortadas, s6 se encontra um hiperlink que direciona para dentro da plataforma da
Educopédia%, o0 que significa que a narrativa interna da Educopédia ndo € construida, de
modo geral, a partir dessa amostragem. No entanto, ela se liga a sitios que sdo
hipertextuais, o que permite uma analise dos vinculos que a Educopédia realiza. Essas
ligacdes nao problematizam ou fazem qualquer ressalva ao contetdo dos espagos a que
ela se linka. Seus contetdos sdao utilizados como enunciados curriculares, sendo,
portanto, significados como curriculo pela Educopédia. A partir disso, considero esses

sites como constituintes da Educopédia.

Tomo como exemplar a Atividade 1 da Aula I (“O contexto do golpe e sua
consolidagcdo™), que tem por objetivo recapitular os temas abordados nas aulas
anteriores. Para isso, ela apresenta dois /inks que levam ao sitio [Infoescola

(http://www.infoescola.com). Selecionei o hipertexto que trata do Governo de Jodo

Goulart (Jango) em funcdo de seu potencial para a andlise proposta.

>® para relembrar o conteddo sobre manifestacdo cultural, a Atividade 1 da Aula 3 contém um link que
leva a Atividade 9 da Aula 2, que fixa uma definicdo desse conceito.
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Jodo Belchior Marques Goulart, ou simplesmente Jango, como era conhecido, governou o pais de setembro de
1961 a marge de 1964, Nasceu em Sdoe Borja, no Ric Grande do Sul. Entrou para a politica com o apoic de seu
conterrdnen e amigo particular, Getdlio Vargas.

Seu primeiro cargo plblico foi como Deputado Federal, em 1950, Logo depois foi Ministro do Trabalho, Inddstria e
Comeércio no segundo governo de VYargas. Como Ministro, ele concedeu muitos beneficios aos trabalhadores, inclusive
aumentou o =alario minimo em 100%, fato que provocou sua rendncia, pois desagradou a muitos empresarios.

Jango venceu duas eleigies como Vice-presidente da Repiblica, sempre pelo FTE (Fartido Trabalhista Brasileiro). &
primeira vitoria foi como segundo de Juscelino Kubitschek, em 1955, Apds cinco anos, foi eleito vice de Jénio Quadros.

Parlamentarismo

Com a renuncia do Presidente Jénio Quadros, em agosto de 1961, Jodo Goulart deveria assumir o governo. Mas
partidos da oposigdo, como a UDN (Unido Democratica Macional]l e os militares tentaram impedir a sua posse. Mesta
ocasido, Jango, que era tido como simpatizante do comunismao, estava em visita oficial 3 China (pais comunista).

O Governador do Rio Grande do Sul, Leonel Brizola, cunhado de Jango, encabecou a chamada Campanha da
Legalidade, a fim de garantir o direito previsto na Constituicdo de 1946 de que na falta do Presidente, assume o
candidato eleito a vice.

Brizola foi &= radios conclamando a populacdo para que =& manifestasse a favor de Jango. Ele conseguiu o apoio do
Comande Militar do Rie Grande do Sul & também de lideres sindicais, de movimentos estudantis e de intelectuais.

A =olugdo encontrada pelo Congresso Macional foi instaurar o =istema Parlamentarista, no qual o poder do Presidente
fica limitada. Ele indica, mas pouco interfere nas acdes dos Ministros. Mo dia 07 de setembro de 1961 Jango tomou
posse. O Primeiro Ministro indicado foi Tancredo Neves, do FSD (Fartido Social Democrata) mineiro.

Em janeiroc de 1963 houve um plebiscito (consulta popular), para que =e decide sim ou ndo pela continuidade do
Farlamentarismo. Com 82% dos votos, o povo optou pelo fim deste sistema de governo e pela volta do
Prezsidencialismo.

Plano econdmico

Jango adotou uma politica econdmica conservadaora. Frocurou diminuir a participacdo de empresas estrangeiras em
setores estratégicos da economia, instituiu um limite para a remessa de lucros das empresas internacionais e seguiu
as prientacées do FMI (Funde Menetaric Internacicnal).

Contudo, o Presidente sempre foi maleavel com relacdo as reivindicacdes sociais. Em Julho de 1962, o= trabalhadores
organizaram o CGG (Comando Geral de Greve), convocando uma greve geral. Conquistaram com este movimento um
antigo sonho dos funcionarios: o 139 =alario.

Caom o fim do Parlamentarismao, restavam ainda trés anos de mandato para Jodo Goulart. Elaborado pelo economista
Celeo Furtado, o Presidente langou o Blano Trienal, que previa geracdo de emprego, diminuigdo da inflagdo, entre
outras medidas para pdr fim & crise econdmica. Forém, o planc ndo atingiu os resultados esperados.

Reformas de base

Jango acreditava que =0 através das chamadas reformas de baze & que a economia voltaria a crescer e diminuiria as
desiqualdades =ociai=. Estas medidas incluiam as reformas agraria, tributaria, administrativa, bancaria e educacianal.

Em um grande comicio organizado na Central do Brasil, no Rio de Janeiro, Jango anunciou a mais de 300 mil pessoas
que daria inicioc as reformas e livraria o pais do cacs em gue estava vivendao.

Este comicio, entretanto, foi mais um motivo para gue a oposicdo o acusasse de comunista. A partir dai houve uma
mohilizacdo social anti Jango.

0 Golpe Militar

A= Eamailis

A classe media assustada deu apoio aos militares. Alguns dias depois do comicio, foi organizada a Marcha ds Familia
com Deus pels Liberdsdes, com o objetivo de dar apoio aos militares. No dia 31 de marge de 1964, os militares se
reuniram e tomaram o poder, com apoio dos Estados Unidos.

Jangno ndo resistiu. Deixou o governao e se refugiou no Rio Grande do Sul. De |3, foi para o exilic na Uruguai e na
Argentina, onde moarreu aos 57 anos, vitima de um infarto.

(Disponivel em: http://www.infoescola.com/historia/governo-de-joao-goulart-jango/ Acesso em: abr/2014)
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Esse hipertexto contém 12 ligacdes com outros textos, fixados nos seguintes
termos: Juscelino Kubitschek; Janio Quadros; UDN (Unido Democratica Nacional);
Constitui¢do de 1946; Parlamentarista; Precidencialismo; FMI; Celso Furtado; Plano
Trienal; reformas de base; desigualdades sociais; Marcha da Familia com Deus pela
Liberdade. Os hiperlinks ‘“conhecido”, “Rio”, “orientagcdes” e “tributaria”, sdo
publicitarios, ndo tendo qualquer objetivo pedagdgico, o que levanta outras questdes

para o campo do curriculo.

Estabelecendo meu foco no carater hipertextual da Educopédia, considero que os
hiperlinks funcionam como bifurcagdes da narrativa, permitindo que a leitura siga por
outros caminhos. Ele permite a reconfiguragdo do conhecimento escolar quando no
processo de refiguracao. Entdo, o aluno tem a possibilidade de configurar a narrativa
que esta sendo interpretada e ¢ ele quem vai atribuir fechamento a essa. Recuperando
Ricoeur, se a mimesis 2 ¢ a responsavel pela configuracdo textual e nela o autor organiza
os elementos dentro de uma logica narrativa e atribui fechamento a ela, na configuracao
hipertextual esse processo de elaboragdo ¢ mais dindmico, pois oferece ao leitor a
possibilidade imediata de tomar outros caminhos ao longo da leitura e de conferir um
fechamento alternativo a narrativa. Portanto, as subjetividades do leitor podem
modificar completamente a temdatica da narrativa na mimesis 3. A partir dessa hipotese,
nao seriam as TICs mais do que ferramentas ou recursos didaticos na medida em que

elas impactam os processos de produgao e distribui¢ao do conhecimento?

Em relacdo as especificidades da narrativa historica, nota-se que multiplas
temporalidades podem ser mobilizadas na configuracdo da leitura. Se o texto em
questdo for lido sem se considerar os hiperlinks, ele adota a tradicional linearidade
temporal, mas se o leitor tomar um caminho diferente ele pode trazer para sua leitura
temporalidades diversas. No exemplo apresentado, o leitor tem a possibilidade de
configurar sua leitura a partir dos /inks que estdo disponiveis no texto. Hipoteticamente,
ele tem a possibilidade de voltar sua leitura instantaneamente para o contexto de
elabora¢do da Constituicdo de 1946, subvertendo a ordenagdo temporal do texto, que

segue sua narrativa para o contexto de crise da legalidade.

Da mesma forma, o leitor poderia continuar sua leitura pela ligagdo que se
localiza na expressdao ‘“desigualdades sociais”, cujo tdpico apresenta dados atuais,

problematizando a desigualdade social como um problema do presente nacional. A
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leitura pode ocorrer a partir de fragmentos textuais; sendo assim, a totalidade conferida
pelo autor ao texto ndo corresponde, necessariamente, a totalidade da leitura que o leitor

ira fazer.

Se, voltando ao exemplo hipotético, um leitor clicar no /ink “Constituicdo de
1946” em funcdo de um interesse acerca de constituicdes nacionais, ele pode seguir por
outros caminhos de leitura, como nos /inks, “Constituicdo de 1937 ou “Constitui¢do de
1967”. O leitor, entdo, também ¢ responsavel por configurar sua organizagdo narrativa.
No caso do leitor/aluno, isso implica a necessidade de reflexdes acerca das praticas e
dos objetivos curriculares. Utilizar hipertextos em enunciados curriculares pressupde
maior autonomia do aluno frente ao curriculo? Como o hipertexto pode ser frutifero
para os objetivos disciplinares da Historia Escolar? Que obstaculos ele impde ao

processo ensino/aprendizagem?

Acredito que, em narrativas hipertextuais, ¢ exigida uma maior autonomia do
leitor, o que para a esfera escolar significa uma questdo necessaria de ser
problematizada. A perspectiva da teoria ricoeuriana me parece frutifera para interpretar
a comparagdo entre refiguracdo/apreensao de textos e hipertextos. No capitulo 1,
apresentei autores que defendem que uma mudanca sensivel entre a leitura textual e
hipertextual ¢ a intensidade da configuracao narrativa do leitor durante o processo de
refiguracdo. Se a troca entre textos pode acontecer de forma instantdnea e sem a perda
de sentido, existe a possibilidade de praticas de leitura multitextual ocorrerem de

maneira mais intensa.

A partir das reflexdes de Ricoeur, aponto, entdo, a possibilidade de leitura dos
impactos dos hipertextos no processo ensino/aprendizagem sob o prisma do circulo
hermenéutico e da configuracdo narrativa. Se na M2 a elaboragdo narrativa textual se
da por meio da organizag¢do logica em uma estrutura temporal, a elaboragdo dos /inks
em uma narrativa hipertextual ndo constitui uma segunda elaboragdo relacional? A
configuragdo dos /inks de um texto com outros faz parte do processo de autoria, no
sentido que organiza elementos da narrativa, mesmo que sejam possibilidades de saida
do texto. O responsavel por essa elaboracdo tem questdes para lidar e escolhas para
fazer nesse processo. Como uma narrativa pode se vincular a outra sem perder sentido
para o leitor? Que textos corroboram o sentido que o texto que estd sendo configurado

fixa? Que termos/temas serdo selecionados como possibilidade de continuagdo de
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leitura?

Construir as relagdes que o texto vai fazer com outros textos altera a propria
nocao de totalidade da narrativa, pois pode-se falar em uma totalidade hipertextual, uma
totalidade que a rede de textos conectados tem. Isso permite que o leitor seja
responsavel por uma sele¢do e organizacdo em sua leitura. Ele pode estender sua leitura
por diversos caminhos. A proxima pagina, fazendo um analogia ao livro, ndo ¢

escolhida pelo autor do texto ou pelo organizador do livro, mas pelo leitor.

Dessa forma, as analises de atividades hipertextuais apontam a possibilidade de
interpretagdo de dois momentos de organizacao narrativa entre textos, realizada, em um
primeiro momento, pelo autor do hipertexto e, em um segundo momento, pelo leitor, ao
seguir pelos caminhos oferecidos ao longo do hipertexto. Isso implica questdes para a
elaboracdo narrativa (M2) e para a leitura narrativa (M3). Limitei-me, nesta reflexao, ao
hipertexto, no entanto essa problematica ganha propor¢des mais amplas se realizada a
partir de ferramentas de pesquisa disponiveis na Web, que expandem a possibilidade de
leitura massivamente, ainda na mesma plataforma. Nao irei me aprofundar nesta
tematica, mas acredito que ela atribui urgéncia a esse debate para o campo do Curriculo,
tendo em vista que tais ferramentas estdo (re)configurando praticas sociais e formas de

producdo/consumo de conhecimento.

A narrativa da Histéria do Brasil que foi vista nos exemplos trabalhados nesta
pesquisa demonstra que os textos fixados nesses sites sao, em geral, factuais e lineares,
reproduzindo o “tradicional” das narrativas histéricas. O corpo do texto apresenta uma
linearidade temporal tradicional, embora o hipertexto permita uma leitura que ndo seja
necessariamente linear. Hiperlinks de temas transversais se colocam nesta narrativa,
oferecendo a possibilidade de continuidade de leitura em eixos tematicos. Assim, a
configura¢do que ¢ oferecida ao leitor permite a estruturagdo temporal narrativa — “o

que vem depois do que”.

Ao trazer a questdo temporal da narrativa para os exemplos de hipertextos
utilizados pela Educopédia, € necessario enfatizar que a plataforma s6 ¢ responsavel
pelo link com esses, ou seja, ela somente estabelece a relagdo com o sitio, sem ter
controle sobre as relacdes que este realiza ou sobre alteragcdes no conteudo da pagina.
Ela se apropria de paginas hipertextuais disponiveis na Web, e isso, por um lado,

permite multiplas formas de organizacao curricular em AVAs, mas, por outro, impde aos
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educadores a necessidade de problematizar outros elementos narrativos, que ficam

evidentes com essa forma alternativa de configuragao.

Uma das questdes que destaco ¢ relativa a ideia de fronteira discursiva,
apresentada no Capitulo 2. Essas doze bifurcacdes do hipertexto, que ¢ fixado como
curricular pela Educopédia, levam a outras tantas, expandindo indefinidamente o
curriculo da Educopédia a todo o contetido do Infoescola, assim como a todo conteudo a
que esse sitio se linka. Utilizar sites da Web como enunciado curricular torna necessaria

a sua problematizacdo como fonte.

Na secdo do Plano de Aula I Orientagoes sobre a utiliza¢do dos objetos de
aprendizagem, referente a Atividade atividade em foco, o seguinte texto figura “consta
dois links que direcionam para textos que apresentam um ‘resumao’ sobre diversos
conteudos relacionados a aula anterior. A partir dos textos, o professor podera relembrar
os conteudos ja trabalhados” (Plano de Aula I, p.5). Tomando essas orientagcdes como
enunciados discursivos modelares de praticas pedagogicas, ¢ possivel considerar que o
Infoescola ¢ significado como curriculo por essa atividade. Se o Infoescola é um sitio
que se apresenta como pedagdgico®’, é relevante apontar que parte de seu conteudo nio
obedece necessariamente aos critérios para tal defini¢do, como constatado com a

presenca de antincios publicitarios, por exemplo.

Essa questdo se torna mais grave na Atividade 15 da Aula III (Anexo III slide
19), na qual, para definir a Operacao Condor, a atividade se vincula a pagina da

g g . 2 1. 58
Wikipédia referente ao episodio™ :

Vocé ja ouvir falar da Operacao Condor?

Nao! Entdo, clique no link abaixo e entenda como essa cooperaco entre o
orgdos de repressdo do Cone Sul funcionava... (Atividade 15, Anexo III ,slide
19, grifo meu)

Nessa pagina, que contém mais de 50 hiperlinks, a narrativa € construida de
forma colaborativa e ndo tem necessariamente propositos pedagédgicos, diferente do

Infoescola. No plano de aula, ndo foi encontrada qualquer orienta¢do nesse sentido para

>’N3o procurei os critérios de elaboracdo do material do Infoescola, pois o objetivo ndo é averiguar os
conteudos que a Educopédia esta mobilizando, mas que quest&es se impdem quando se articulam sites
ao curriculo.

*®Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Opera%C3%A7%C3%A30_Condor. Acesso em: 07 abr
2014.
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os professores acerca dos sites. Quando a Educopédia apresenta uma pagina da
Wikipédia como solu¢do para a questdo que ¢ langada a partir do comando resolutivo

“entenda”, ela esté atribuindo valor de verdade as informacdes dessa pagina.

Significa-la como curricular sem nenhuma metodologia ou objetivo especifico
claro para o aluno pode inferir uma expansao indiscriminada do curriculo. A Wikipédia,
como ja apontado no Capitulo 1, é um site colaborativo, ou seja, seu conteudo ¢
reescrito pelos proprios leitores, com pouca regulagdo. Isso implica uma possivel

equivaléncia de curriculo ao senso comum.

A teoria pos-fundacional apresenta possiveis ferramentas de leitura para uma
interpretagdo discursiva da Educopédia. Todo processo de significagdo necessita de um
limite, de uma fronteira que determine o que “€¢” € o que “ndo ¢”, mesmo sendo esses
precarios e instaveis, pois sio constantemente negociados. E neste sentido que os
processos de significagdo operam a partir da logica da equivaléncia e diferenca,
selecionando os significantes que ficam dentro e fora da fronteira. Segundo Laclau
(2006), caso haja uma expansao indeterminada do processo de assimilagdo discursiva,
um processo de esvaziamento de sentido toma lugar. Entdo, se todo o conteudo da
Wikipédia — um acervo gigantesto que ¢ construido colaborativamente, de forma pouco
regulada e cresce a cada dia — ¢ curricular, a identidade discursiva de curriculo ¢é
enfraquecida. Nessa perspectiva, o sentido de curriculo ¢ esvaziado quando os critérios
para dignificar algo como curricular sdo mais abrangentes. Problematizar, portanto,
como conteudos da Rede sdo curricularizados, ¢ uma questdo potente para a propria

defini¢do definicdo do que é curriculo e do que ¢ escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

A narrativa historica escolar apresenta uma fonte para compreensiao do presente,
assim como uma proposta constituinte do presente e potencialmente modeladora do
futuro. Sua andlise oferece pistas sobre como a Historia é configurada na esfera escolar.
Essa problematica, que se coloca entre questdes da Histéria cientifica e do campo
curricular, adquire especificidades quando trazida para o espago virtual. A narrativa
elaborada de forma digital, como um born digital apresenta questdes proprias que
merecem uma investigagdo especifica. Como a narrativa historica escolar ¢ configurada
em ambientes virtuais de aprendizagem? Como o tempo, elemento incontorndvel para
essa configuragdo, ¢ operacionalizado em narrativas hipertextuais? Nesse sentido, a
constru¢do do quadro tedrico desta pesquisa constitui uma proposta para a leitura desse

processo em sua singularidade.

A aposta no conceito de narrativa de Ricoeur para a analise da estruturagado
temporal em textos da Histoéria Escolar, seguindo estudos de Gabriel (2003, 2006. 2012)
e Gabriel & Monteiro (2014), ofereceu uma chave de leitura potente para os enunciados
discursivos fixados no curriculo. A partir da andlise das aulas selecionadas da

Educopédia, foi possivel identificar formas heterogéneas de estruturagao temporal.

Se determinadas atividades claramente adotavam uma estrutura tematica, com a
preocupagao de significar o contetido trabalhado a partir de referéncias do presente dos
alunos, outras fixavam uma narrativa tradicional, linear ¢ sem estabelecer uma relagao
de necessidade entre o contetido histérico e questdes contemporaneas. A intencao de
uma Histéria Escolar que fuja da chamada narrativa tradicional se mostra nas aulas
analisadas. No entanto, aspectos da escrita hipertextual nao aparecem como

protagonistas de propostas pedagdgicas.

O ciberespago ndo ¢ problematizado enquanto fonte historica ou espaco
discursivo, sendo apenas utilizado como acessorio explicativo ou ilustrativo. Nesse
sentido, a especificidade digital que é explorada ¢ o carater hipermididtico da Web,
utilizado em seu potencial ilustrativo. Os hipertextos a que a Educopédia se /inka sao
utilizados como textos, ndo havendo atividades que trabalhem com a possibilidade de

uma leitura ndo-linear.

A ndo-problematizacdo dos hiperlinks realizados pela Educopédia levanta uma
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problematica relativa a identidade discursiva do curriculo. A extensdo curricular a sites
hipertextuais borra a fronteira curricular e, por vezes, significa como curriculo paginas
que sdo colaborativas e ndo apresentam objetivos pedagogicos (como a Wikipédia). Isso
levanta questdes para o campo curricular e para a Historia escolar. Como curricularizar
sites hipertextuais? Como ¢é possivel explorar as aberturas fixadas nos hipertextos para
os objetivos pedagogicos? Que procedimentos e critérios podem ser adotados para uma

leitura historica e critica do ciberespaco?

A proposta de adaptacdo do circulo hermenéutico proposto por Ricoeur pode
oferecer um caminho fecundo para a interpretacdo da escrita e leitura hipertextual.
Mesmo com um recorte empirico que nao permitia uma analise de todas as etapas dos
circulo, acredito que o exercicio reflexivo realizado aponta para possibilidades de
avango do debate para o campo. Aposto, portanto, na potencialidade de se tomar
reflexdes acerca da elaboragdo narrativa para a criacao de procedimentos didaticos que

permitam uma leitura hipertextual critica.

Esta perspectiva apresenta caminhos possiveis para o avango deste debate no
campo. Como ¢ possivel estruturar o tempo de forma inteligivel utilizando hipertextos?
Como explorar a potencialidade dessa nova modalidade narrativa para a configuragao
da narrativa historica escolar? Que cuidados sdao necessarios ao se expandir o curriculo a
narrativas hipertextuais? Que critérios devem ser estabelecidos para que paginas da Web
sejam fixadas como curriculares? Como explorar o oceano informacional que a Rede
comporta como fonte para a Historia escolar? Como utilizar as ferramentas digitais que
surgem todos os dias para atingir os objetivos dessa disciplina? Como problematizar a

Internet historicamente como uma fonte de informac¢des e conhecimento?

Nesse sentido que aposto na poténcia do estreitamento do dialogo entre as
contribuicdes teodricas das pesquisas em ensino de histéria, em particular aquelas que
focalizam a estrutura temporal (narrativa na perspectiva do ciclo hermenéutico) desse
conhecimento, e os estudos das tecnologias no que tange a sua potencialidade em

propor novas configuragdes, cartografias espago-temporais.

Trabalhar o ciberespago de forma critica se torna cada vez mais incontornavel
para educadores e professores. Um professor de Historia que ndo historiciza e
problematiza o bombardeio de informagdes que a Internet promove de forma

indiscriminada se afasta de seu primeiro objetivo: formar cidaddos historicamente
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criticos. Muitas das mudangas ndo dependem de softwares pedagdgicos especificos, mas
de uma mudanga na perspectiva docente frente as novas ferramentas cognitivas que

estdo disponiveis.

Enfim, concluo esta dissertagdo apontando para a relevancia de uma leitura
critica de desdobramentos das TICs em processos de produgdo de conhecimento e de
configuragdo discursiva, pois esses levantas questdes sociais e epistemoldgicas.
Considero que que essas ndo sdo apenas recursos ou ferramentas didaticas, mas
tecnologias que podem implicar mudangas epistemologicas quando interferem em
processos de construcao/apreensdo de conhecimento. Ainda, desdobramentos sociais e
culturais sdao cada vez mais nitidos na sociedade brasileira, em fungdo da réapida
expansdo dessas tecnologias em territdrio nacional. Leituras analiticas e criticas das
TICs tornam-se, entdo, cada vez mais relevantes para o campo do Curriculo, tendo em

vista a intima relagdo deste com questdes relativas a conhecimento e a questdes sociais.
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ANEXOS

ANEXOI-Aula1

e Slidel

ﬁ’ﬁducopédia

Atividade 1: Relembrando

Na Uttima aula, estudamos o tema ‘Janio, Jango e a crise pré-64°. Vimos o contexto em que seu no
Brasil o governo destes presidentes.

Clique nos links abaixo e relembre os principais acontecimentos dos governos dos presidentes
Janio Quadros e e JodoGoulart

Clique aqui e relembre
0s principais fatos do
governo Janio Quadros.

LTV, —

Clique aqui e relembre
¢ B 05 principais fatos do

governo Jodo Goulart.
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Slide 2

itducope'did

Atividade 2: Apresentagao inicial

0O Regime Miltar foi instaurado no Brasil por um golpe de Estado em 31 de marco de 1564, Este
regime perdurou até a abertura poltica, em 1985 e foi um tempo de autoritarismo, perseguicdo
policial & miltar, prisdo e tortura de quem era contra o sistema.

Mes=a aula, vocé estudard ‘0 contextodo golpe e sua consolidagda’.

Ao final dessa aula, vocé sabera:

* Situar contextaulmente o golpe militar de 1954 ocorrido no Brasil.
* Refletir sobre os conceitos de: ditadura, estado de sitio & seguranca nacional.

* Perceber oz interesses dos EUA na implant: de ditaduras de direta no continente
ano & como O governo norte-americano apoiou esses governosditatoriais.

Bom Trabalho!

Slide 3

Acima tsmos em destagus trés presidentss do Brasil na época da aitadura: Castelo Branco, Madics s Costa s 3iva. Temos
também trés presidentss do Brasil democratico: Fernado Henrique Cardoso, Lulz Indcio Lulis da $iiva & DEma Roussef.

Qual a diferenga entre um governo democratico, como o que temos hoje emdia, e um
governo ditatorial, como o que tivemos em entre 1964 e 1985?
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e Slide4

Atividade 4: Por que isso & importante?

Durante o periodo de ditadura militar, o povo ndo podia votar para escolher seu presidente e
era proibido de se manifestar contra aquilo que desagradasse politicamente, e quem ousava
protestar, muitas vezes era preso, torturado e morto.

Os tempos mudaram e hoje vivemos em uma republica democratica, mas € importante
entendermos quais as circunstancias nos levaram a ditadura, pois somente conhecendo o
nosso passado que poderemos entender o nosso presente para construirmos um futuro
melhor!

e Slide5

F‘Educop&din o>

Atividade 5: Educoquiz1-0 quvncéjé sabe?

1 — No dia 31 de marco de 1564, um levante apoiado pela camada mais conservadora da
populacio brasileira executou com sucessoc um golpe de Estado e retirou o poder das
mdos do presidente da Replblica. O governante deposto pelas Forcas Armadas em 1954
fioi:

A} Jodo Figueiredo;
B) Jilio Prestes;
C) Jodo Goulart;

D) Janio Quadros.
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Atividade 5: Educoquiz 1 - O que vocé ja sabe?

2-Em gueanc o Regime Miltar terminou no Brasil?

£)1991;
B) 1969;
C) 1985,
0} 1977.

e Slide?7

0‘Educopédiu

Atividade 5: Educoquiz 1 — O que vocé ja sabe?

3- Jodo Goulart, presidente desposto com o golpe militar de 1984, era herdeiro poltico de gual
governante brasileiro?

A) Getdlio Vargas;
B) Tancredo Neves,
C) Costa e Silva;
D) Geizel.
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Slide 8

i‘Educt.':pédiu

Atividade 6: Momento de reflexdo

Montesquieu afirmou:

"0 pior governo & o que exerncea tirania emnome
das leis e dajustiga”

O termo tirania® & definido pelo diciondrio como: *Governo sutorithio, gue no respeits &3
liberdades individusiz e zobre o qua! oz governados ndo exercem controle”

Podemos entdo, classificaro governo ditatorial come um governe tirano.

Mas sera que a populacdo toda percebia a tirania? Sera que o cidaddo comum, gue trabalha para
sobreviver, percebia o guanto estava sendo tiranizado? E possivel ser tiranizado sem perceber?

teflitaum pouco e discuta com seu professor e seus colegasde class

Slide 9

?'Educopédiu

Atividade 7: Antecedentes do Golpe

Como vocé ja viu, Jodo Goulart | o "Jango”, foi presidente do Brasil de 1961
a 1954. Inicialmente, tomou posse em um sistema Parlamentarista, no qual
seu poder de Presidente ficava limitado, fato gue mudou em 1553, guando,
apos um plebiscito, o Brasil voltou aos moldes tradicionais de presidencialismo.

Em seu governo, Jango propds uma série de Reformas de Base.

“Sob essa ampla denominagdo de “reformas de base" estava reuni:l-—c-\
um conjumto de iniciativas: as reformas bancaria, fiscal, urbana,
administrativa, agraria e universitiria. Sustentavase ainda a
necessidade de estender o direito de voto aos analfabetos e as patentes
subaltemas das forgas armadas... O camro-chefe das reformas era, sem
divida, a reforma agraria que visava eliminar os conflitos pela posse da
terra e garantir o acesso a propriedade de milhtes de trabalhadores
rurais."”

I*:Wﬁrﬁpmmsmmmrhusﬂ:‘ '] i) S| lﬂi_lll“]

L

Para aprofundarainda mais seus
conhecimentos sobreas propostas
reformistas do governode Jodo Goulart,
assiztaaovideoao lado:

Reflita um pouco: o Brasil atual, na sua opi
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e Slide 10

F‘Educom&diu o>

Atividade 8: E Comeca a Ditadura...

Clique no link abaixo e vejatodos
os presidentes da fase ditatorial do
Brasil e as principais
caracteristicas de cada governo:

A postura de Jodo Goulart na presidéncia,
defendendo um “golpe de reformas™ desagradou a
muitos. Jango também tentou decrstar estado de
sitio no pais. Em alguns noticiarios se intensificaram
05 boatos de que o entdo presidente preparava um
golpe de Estado. Mo decorrer do govemo de Jango,
intengificou-se o medo da  implantacic de um
no Brasil, de modo que em 31

de marco de 1964 um golpe miltar, com o apoio dos
EUA e de boa parte da elte financeira do Brasil,
afastou Goulart da presidéncia e impediu gque as
reformas pretendidas setornassemuma realidade.

A partir dai, teve inicio um novo perido na historia
brasileira: DITADURA!

cé sabe o que & estado de sitin?
Pezquise na internet o que & e se o Brasil
ja decretou estado de sitio alguma vez.

Anote suasemconsideragbesem seu
cadernal

e Slide11
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Atividade 9: Ditadura X Democracia

Ditadura Democracia

l

Regime poltico que se caracteriza pela
lizerdade de wotar no candidato gue se
tem vontade e pela divisdo dos poderes.

Regime autoritaric em gue os Poderes
Legislativo, Executivo e Judicidrio estdo

nas maos de uma dnica pessod ou grupo . )
de pes=oas. Clique no link ao lado

evejaa fungiodos3

poderesemum i
governodemocratico:

Clique no link ao Anote em seu . | Agora, clique no link
lado e saibaum caderno o que vocé ao lado e montea
pouco sobrea entendeu sobre a imagem. Depois

histf.‘rr_ia dovotoe da “ participagdo popular reflita coma sua
paricipaga popula napoliica do | urmecsen
brap;ileira: periodo ditatorial. ’

127



e Slide 12

p‘Educope’dia

Atividade 10: A Participagdao Norte Americana no Golpe Brasileiro

Aditadura no Brasil também deve ser vista como resultado do cendrio politico internacional,
uma vez que na década de 60, viviamos um contexto de Guerra Fria, onde Estados Unidos
(capitalista) e Unido Soviética (socialista) disputavam mercados e zonas de influéncia.

GUERRA FRIA

Os Estados Unidos temiam que o comunismo, j@ uma realidade em Cuba, se alastrasse para
o Brasil e para o restante da América, logo ajudaram os miltares no golpe que manteria um
governo capitalista e de direita no Brasil.

Clique no link ao lado e assistaa um trecho do documentario
“0 Dia que durou21 Anos"”, sobrea participagdodosEUA no
golpe de 1964,

e Slide 13

p‘Educop&diﬂ

Atividade 11: Educoquiz 2 - O que vocé aprendeu até aqui?

1. Aditadura no Brasilsignificou para oz EUA:

A)Amanutencio de um impertante aliade na América;

B} A possibiidade de uma revolucie socializta aos moldes de Cuba;
C} A fortificacdo do modelo comunista de governo,

D} Amanutencio de um territorio de peguenc porte na América;
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Atividade 11: Educoquiz 2 — O que vocé aprendeu até aqui?

2. 0 Golpe de 1964 teve suporte poltico de um governo gue lutava confra os regimes socialistas em
diver=os paizes do mundo. A ditadura miltar submeteu o Brazil a um regime alinhado polticamente a
qual pais?

A)lnglaterra;

B) Halia;

C}) Alemanha;

[} Estados Unidos.

e Slide 15

Atividade 11: Educoquiz 2 — O que vocé aprendeu até aqui?

p‘Educop&diﬂ

3. Estawvam entre as reformas pretendidas por Jodo Goulart:

A)
B)
C)
D}

Reformas fizcal, urbana, administrativa e religiosa, com a saida da igreja catolica do pais;

Reformas urbanas somente;

Reformas bancaria, fiscal, urbana, administrativa e agraria;

Reformas fizcal, urbana, administrativa e legal, uma vez gue pretendia fransferir a capital federal
para Brasilia.
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g’Educopédiu

Atividade 11: Educoquiz 2 — O que vocé aprendeu até aqui?

4. Principais personagens no golpe de 1564:

Ay Igreja;
B} Miltares;
C) Getulistas,

D} Comunistas.

e Slide 17

c‘Educopédiu

Atividade 12: Seguranga Nacional

Surgiv no contexte da Guerma Fria, como ingtrumento anticomunizta e foi adotade pele governo militar
brasileiro. Aidéia da doutrina de seguranca nacional era combater os supostos inimigos da nacio.

Forneceu baze paraa instalacdo de um Estade forte & de uma ordem gocial rigida.

Durante a ditadura no Brazil, mihares de pessocas
foram presas, torturadas e mortas.

Clique no link abaixo e vejaos tipos de tortura
mais utilizados:

W

Agora,assistaa um video como relatode um
torturado daquele penodo:

o |

Com o intuite de ger a instituicdo responsdvel pela inteligéncia & repressdo do governo, os miltares
criaram o Destacamento de Operagbes de Informagdes (DOI), subordinados ac Centro de
Operagbes de Defesa Intera (CODI). Suas acies repressivas estavam em acorde com a Doufrina
de Seguranga Hacional.
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Atividade 13: Atos institucionais

Os Atos Institucionais foram normas
zlaboradas d= 1964 a 1965, que N
legitimaram as 3953 dos militares, Com base no que voce leu, reflita e responda: De
fortalecendo o regime ditatorial. que forma podemos relacionar a imagem abaixo

Para saber mais sobrecadaum
dos 17 atos institucionais, clique
no link abaixo:

CIV/

|
1 CENSUL

Em 1968, o mais duro golpe de
repressdo e censura foi ativado com
a oficializacdo do Al-5.

e Slide 19

?'Educopédiu

Atividade 14: Milagre Brasileiro
Entre o8 anos de 1969 & 1973 ocorreu ums grande crescimento econdmico, que ficou conhecido
como milagre econdmico brasileiro.
Nesse perindo houve uma contradicio: por um lado a economia crescia ao ponto de se criar a ideia
de um Brasil poténcia. Por outro lado, houve aumento da concentracdo de renda e da pobreza.

Clique no link abaixo e assista ao video:

Com base no quevocé assistiu,
responda: Qluais as causas do Milagre
Brasileiro?

Curiosidade:

Em 1970, o Brasilvenceu a copa do mundo de futebol
O fricampeonato elevou o moral dos brasileiros e
reforcou aimagem do Brasilcomo poténcia.
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Atividade 15: Imagens da Ditadura

Agora que javiu e analisou bastante material sobre ditadura, responda:

Como a imagem abaixo pode ser relacionada com a ditadura no Brasil?

Cligue no link ao lado e veja

e : Agora, ache algumas
mats' qumas Ao palavras referentesac
relaplongdas anp gnodo periodo estudado:
ditatorial brasileiro:
Slide 21

Atividade 16: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

1. Em 1988, o regime militar tornou-ge ainda maig rigide, e os direftos civiz e poltices da populacio

fizaram mais restritos pelo decreto do Ato Institucional n® 5 (AL5). Quem era o presidente miltar que
governava o Brasilem 19587

A)Costa e Silva,

B} Castello Branco;
C}) Ernesto Geisel,

D) Garrastazu Meédici.
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F’Educopédiu

Atividade 16: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

2. Durante guatro anos da ditadura miltar, @ economia brasileira cresceu, em meédia,

11,2% ao ano. O periodo ficou conhecido como "milagre econdmico™ e ocomeu enfre os
anos:

A) 1985 e 1955,
B} 1969 1973;
€} 1973 e 1977,
D) 1968 e 1972,

e Slide 23
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Atividade 16: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

3. Qual destes drgdos era responsdvel por escolher e trabalhar com quaisquer informacdes que fossem
consideradas uma ameaca ao governo militar?

A)DOPS;
B) SN
C) DOl
D) CODI.
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g’Educopédiu

Atividade 16: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

4. Os cinco presidentes do regime miltar sdo respectivamente:

&) Jodo Goulart, Castelo Branco, Costa e Silva, Geizel e Médici;
B) Castelo Branco, Costa & Silva, Médici, Geisel & Figueiredo;

C) Costa e Silva, Médici, Geisel, Figueiredo e Collor;

D) Janio Quadros, Costa e Silva, Castelo Branco, Médici e Geisel.

e Slide 25

c‘Educopédiu

Atividade 16: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

5. CQual a segiéncia de termos pode ser relacionada mais adequadamente a Ditadura militar
no Brasil:

A} Censura, tortura, exilio, autoritarismo, democracia;

B) Censura, tortura, exilio, autoritarizsmo, repressdo;

C) Censura, patriotizmo, democracia, autoritarismo, tortura;
D} Liberalisme, democracia, scberania, militarizmo.
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Atividade 17: Vocé esta sendo desafiado
Leia atentamente o textoabaixo:

ﬁ;ist':-ria ingpiradora de como um povo se rebelou e impediu 02 comunistas de tm}
conta de seu pais.
Raramente uma grande nagdo esteve mais perfo do desasire e se recuperou do que o
Brasil em seu triunfo sobre a subversdo vermelha. Os elementos da campanha comunista
paraadq-_mina-g:ﬁ-o — propaganda, inﬁlﬁagﬁo,termr— estavamem plena agdo.
A rendigao total parecia iminente... e entao o povo disse: Nao!
. Hos calendarios dos chefes vermelhos do Brasil — assim como nos de Moscou, Havana
e Pequim - as etapas para a conquista do poder estavam marcadas com wum circulo
vermelhao: primeiro, o caos; depois, a guerra civil; por fim, dominio comunista total.
Havia anos que os vermelhos olhavam com agua na boca o grande pais ... A captura deste
fabulozo potencial mudaria desastrosamente o equilibrio de forgas contra o Ocidente.
Comparada com o ... [Brasil], a comunizagiode Cuba era insignificante. (1964, p.1, 5)

Podemos dizer gue a verdade & uma guestdo de ponto de vieta. Hoje em dia dizemos que o ano de 1984 foi
marcadoe por um golpe no entanto, o= militares participantes do golpe de 1964 afirmaram chamaram seu ato
de “revolucio”™ & diciam gue seus o objetives eram restaurar @ ordem & deter a ameaca comunista gue,
segundo eles, ameacava o Brasil.

E vocé, o que acha? E correto falarmos em golpe ou seriamelhor falarmosem Revolugdo?
Por que? Anote suas consideragbes em seu caderno!

e Slide 27
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Atividade 18: Construindo um rsumo

Escreva em seu caderno os principais pontos estudadosna aula de hoje.
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Atividade 19: Educosintese

Os governos de Janio Quadros e Jofo Goulart foram o Inicio de uma crise politica.
O medo do comunismo levouw a instaura 3 de wma Ditadura Rilita
Ditadura & um sistema politico moldado na censura e controle partidario.
Democracia @ um sistema politico baseado na particip o politica e voto direto,
Atos Instituclonais foram decretos que legitimaram o governo dos militares.
A doutrina de Seguranga Macional concedeu as bases para perseguigies e torturas.

Milhares de p as morreram ou desapareceram até a abertura politica em 1985,

e Slide 29
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Atividade 20: Na proxima aula...

Ma praxima aula estudaremos:
‘As manifestacies culturais e a ditadura .

Pense um pouco durante a semana:

Como jornalistas, artistas e intelectuais driblavam a censura imposta
pela ditadura?

Para te ajudarum pouco em suareflex3o, assista aovideo com a musica ‘Alegria, Alegria®

FIQUE LIGADO E NAO PERCA!
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ANEXO II — Aula 2

e Slidel

0‘Educope'dia

Atividade 1: Relembrando

Primeiramente, vamos relembrar o que aprendemos na Glitima aula.

Na aula passada, vocé estudou o contexto
do golpe e sua consolidagdo. Vocé
aprendeu sobre o contexto hitérico que
levou a implantacdo de uma ditadura militar
no Brasil.

Clique no icone ao lado e reveja o contelido.

e Slide?2

aEclm:opca’dic:

Atividade 2: Apresentagao inicial

1 3 amils "
Na aula de hoje, vocé vai aprender sobre as b LRl :
manifestagoes culturais e a di ra. Ao final da 'y %' t f?.g%?f \!;
aula, vocé deve: L L] CULTURA

* Entender a importdncia da cultura no contexto de
defesa da democracia e na luta contra o
autoritarismo.

Bons estudos!

¢ LTRSS B BV R
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Atividade 3: Pergunta-desafio

Observe aimagem abaixo.

i Esta imagem faz referéncia a um importante movimento cultural que surgiu no
| periodo da ditadura militar brasileira. Vocé sabe que movimento foi esse? Vocé
| consegue identificar alguns misicosna imagem que s&o famosos até hoje no pais?

| Se vocé ndo sabe as respostas, acompanhe a aula digital Vocé logo sabera!

e Slide4
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Atividade 4 — Por que isso € importante?

As manifestacoes culturais durante a ditadura miltar
faziam criticas & censura, a tortura e a repressdo
imposta por determinados setores ligados ao governo.
Na aula de hoje, vocé vai sprender o que s&0
manifestacbes culturais, alguns tipos de manifestagdes
relacionadss & culturs e & arte no pais, quais as
principais criticas ao governo militar € como © povo
respondia & estas manifestacoes.
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Atividade 5: Educoquiz 1 - O que vocé ja sabe?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abaixo.

1- Qwal foio Gtimo presidente do Brasil, antes da instauracio do regime militar no pais?

a) Jénio Quadros

b) Jodo Goulart
c}Juscelino Kubitschek
d) Getllio Vargas

e Slideb
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Atividade 5: Educoquiz 1 - O que vocé ja sabe?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abaixo.

2- Como se denomina o movimento cuttural que surgiu na década de 1960, a partir da
mistura de manifestacies culturais brasileiras e inovacdes estéticas radicais?

a} Tropicalismo
b} Bossa Nova
c} zamba-Rock
d} Swingue
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Atividade 5: Educoquiz 1 - O que vocé ja sabe?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abaixo.

3- Grande compositor & cantor baiano, autor de misicas como “Alegria, Alegria” e "Triste
Bahia®. Estamos falando de:

a} Chico Buargue
b} Caetano Veloso
c) Gilberto Gil

d) Geraldo Vandré

e Slide8
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Atividade 6: Momento de Reflexao

| Vamos fazer uma reflexdo inicial. Qual a ideia central na charge abaixo? Quem é o “bicho™ 20

qual & charge se refere? De que forma as manifestacbes culturais poderiam unir 0 povo

contra este “bicho™
e § oo "]
[= ¢
| 2=

.. l
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Atividade 7: O que sio manifestagbes culturais?

Wamos iniciar compreendendo o significado de manifestagbes culturais, que & o tema de
nossd aula. Observe a imagem abai<o.

C MAN IFESTA';.IE.D CULTURAL pode ser |
entendida como a voz que vem das ruas,
uma forma do povo dizer o gue pensa,
em busca de mudancas sociag, polticas
ou econdmicas. Esta manifestacio pode
ocomer através da danca, do teafto, da

- lteratura ou mesmo atraves da misica.

e Slide 10

Atividade 8: Misicas de protesto

Como vocé observou, ag manifestacies culturais também podem utilizar a misica como

forma de expressdo. Vocé acha gue a musica pode ser utlizada para tentar mudar a
redlidade social? Vamos descobrir.

Acesseolink abaxo. Em seguida, responds algumsas questies em seu editor de textos.

1- A partir de que momento histdrico a misica,
como forma de protesto, ganhou popularidade?

2- Ma década de 1960, gquem foram os aristas
brasilgiros que criaram misicas de protesto?

3 Ma =sua opinido, guais assuntos as misica
feitas hoje em dia deveriamabordar?
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Atividade 9: Caminhando

Yocé percebeu gue a misica de protesto também foi utilizada no Brasil, especialmente
durante a ditadura mitar, na década de 19507 “Yamos analisar uma destas misicas,
conhecida como Caminhando, de Geraldo Vandré.

Acesseolink abao. Em =eguida, reflits com =eus colegas sobre sz questies sbaio.

* Qlual & o sentido da expre=sdo "quem sabe faz
a hora, ndo espera acontecer™?

* 0 que o artista quer dizer com o trecho “nas
flores vencendo o canhdo™?

* 0 gque significa dizer que ha “soldados armados
ou ndao”? Quem sdo os ndo-armados?

Conheca outras misicas de protesto

e Slide 12

Atividade 10: Passeatas contra a ditadura

No mesmo ano que a musica de Geraldo Vand;é foi lancada, ocomreram, no Rio de Janeiro,
varias passeatas contra a ditadura militar. E como se o povo tivesse resolvido segur a
estrofe: “caminhando e cantando e seguindo a cancdo®. Vamos conhecer algumas destas
passeatas.

Acesse o link abaixe. Em seguida, responda em seu editor de textos: na sua opinido, qual
passeats teve mais impacto na luta contra ditadura militar? Por qué?
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Atividade 11: Educoquiz 2 - o que vocé aprendeu até aqui?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

1- De acordo com o gue estudamos nesta aula, o gque significa manifestacdo cultural?

a) Conjunto de medidas, realizadas por determinados grupos sociais, visando melhorar as
condicies de educacdo e cultura da populacdo.

b} Movimento armado, realizado em grandes centros urbanos, para forcar mudancas
polticas.

cjUm conjunto de greves vizsando melhorias salariais e melhores condictes de trabalho
dj Uma forma do pove dizer o gue pensa, em busca de mudancas sociais, polticas ou
econdmicas.

e Slide 14
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Atividade 11: Educoquiz 2 - o que vocé aprendeu até aqui?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

2- Qual foi o conflito envolvendo os Estados Unidos que, na década de 1960, acabou
levando a criacdo de varias misicas de protesto?

a} Guerra do Golfo

b}y Guerra do Vietnd
c}Guerra dos Sete Anos
d} Guerra Civil Americana
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Atividade 11: Educoquiz 2 - o que vocé aprendeu até aqui?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

3- Durante a ditadura militar brasileira, foram criadas varias misicas de pmtesto.
ldentifique, nas atternativas abaio, o cantor da misica Caminhando (Pra ndo dizer gue
néo faleidas flores).

a} Chico Buargue
b} Gilberto Gil

c) Geraldo Vandré
d} Caetano Veloso

Slide 16
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Atividade 11: Educoquiz 2 - o que vocé aprendeu até aqui?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

4- A passeata dos 100 mil, envolvendo estudantes e intelectuais, realizada no dia 25 de
junho de 1958, foimotivada especialmente pelo (a):

a) Violéncia com que a policia estava enfrentando os protestosnas ruas do Rio de Janeiro,
gue levou & morte de varias pessoas na chamada Semana Sangrenta.

b} Desejo de obter maiores concessdesdo governo federal para a educacdo e incentivo
para entrar naz melhores universidades.

c)Falta de infraestrutura urbana no Rio de Janeiro, em especial nas regides centrais, como
Cineldndia, Avenida Rio Branco e Candelaria.

d) Saida de Jodo Goulart do poder, sendo gque o mesmo havia prometido as reformas de
base e, fora do governo, ndo poderia cumprir.
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Atividade 12: A censura

Vocé deve estar se perguntando: os artistas podiam lancar suss misicas de protesto
livremente? Néo! Enquanto regime autoritario, a ditadura militar impds uma censura muito
rigida nas varias manifestacoes culturais que ocorreramno pais.

Acesse o link abaixe. Em seguida, reflta: as imagens do video representam bem a censurs
durante & ditadura militar? O que as musicastocadas no video témem comum?

e Slide 18

Atividade 13: Nas entrelinhas

Sendo a censura uma marca forte do governo ditatorial, alguns misices tinham que lancar
misicas cujas letras continham mensagens de duplo sentido, para enganar o governo.
Vames conhecer uma destas musicas e seu genial compositor.

Acesse o link abaixec. Em seguida, respondz em seu editor de textos: Qual 2 mensagem por
trés da mosica? O que os cantores estéo criticando?

Confira a letra da misica
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Atividade 14: O Tropicalismo

Um forte movimento cultural, mas que ndoc tinha como objetivo direto atacar a ditadura militar,
foi o Tropicalismo. Mesmo assim, este movimento tinha como representantes artistas que
foramduramente perseguidos pela ditadura, como Caetano Veloso e Gilberto Gil.

Acesse o link abaixo € conheca mais sobreo tropicalismo.

e Slide 20
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Atividade 15: A memoria em revista

As manifestacdes culturais durante a ditadura miltar ndo ocomiam apenas afravés de
misicas e estilos musicais. Haviam revstas que faziam fortes criticas ao regime € cujos
editores e desenhistas foram perseguidos e/ou censurados pele governo militar.

Acesse o link abaixo. Vocé reconhece o nome de alguns dos responséveis pela revista?
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Atividade 16: Educoquiz 3 - o que mais vocé aprendeu?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

1- O uso pelo estado de mecanismos para impedir a liberdade de expressdo tem sua
melhor definicio na palavra:

a) Greve
b} Anistia
cjCensura
d) Prisdo
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Atividade 16: Educoquiz 3 - o que mais vocé aprendeu?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

2- Cantor que foi duramente perseguido durante a ditadura militar. Para driblar a censura,
criava letras gue tinham duplo sentido. As composicies "Calice” e "Apesar de Voce” sdo de
=ua autoria. Estamos falando de:

a} Chico Buargue
b} Gilberto Gil

c) Geraldo Vandré
d} Caetano Veloso
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Atividade 16: Educoquiz 3 - o que mais vocé aprendeu?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

3 Sobre o movimento musical brasileiro conhecido como Tropicalismo, assinale a
alternativa INMCORRETA:

a) Foi um movimento musical, gue também atingiu outras esferas culturais (artes plasticas
cinema, poesia).

b} O tropicalismo teve uma grande influéncia da cultura pop brasileira e internacional e de
correntes de vanguarda como, por exemplo,o concretismo.

c) O tropicalismo inovoutambém em possibilitar um sincretismo entre varios estilos
musicais como, por exemplo, rock, bossa nova, baido, entre outros.

d) O movimento teve pouca influéncia na culttura artistica brasileira, pois o objetive ndo era
fazer uma critica direta a ditadura militar.
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Atividade 16: Educoquiz 3 - o que mais vocé aprendeu?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

4- Qual dos artistas abaieo NAD pertencia a0 movimento tropicalista?

a) Tom Jobim

b} Gal Costa

c} Gilberto Gil

d} Caetano Veloso
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Atividade 16: Educoquiz 3 - o que mais vocé aprendeu?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abat<o.

5- Semandrio brasileiro, editado entre 1969 e 1991 por autores como Ziraldo & Jaguar.
Fazia grande oposicdo ao regime miitar. Estamos falando do:

ay Caras
b} Pasquim
c)'Veja

d} Contigo

e Slide 26

Atividade 17: Vocé esta sendo desafiado

protesto contra & ditadura militar. Em seguids, faca & leitura da letra, identificando & forma
como o protesto foi realizado.

O desafio € o seguinte: acesse este link e escolhs ums dss mlsicas que seniram de

Ao fim, apresente suas conclusdes para a turma. Se desejar, crie uma apresentacdo no
powerpoint com selecdo de imagens para este fim.
|
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Atividade 18: Construindo um resumo

Agora, escolha 10 palavras relacionadas com o conteldo que vocé aprendeu. Introduza
estas palavras em um grafico, como este mostrado abaixo.

e Slide 28
¥

Atividade 19: Educossintese

Educopedia

“Yeja se vocé citou em sua lista ac menos 6 palavras gue aparecem nos 10 pontos
destacados abaio. Se suas palavras ndo foram citadas agui, discuta com seus colegas e
verifijue =eelas serelacionam a aula.

* Manifestacio cuttural & uma forma do povo dizer o gue pensa, através de varios meios.

* Uma das grandes manifestacies foram ag misicas de protesto, populares na época.
 Através da misica Caminhando, Geraldo Wandré fez uma grande critica ao governo militar,

* 45 passeatas contra a ditadura envolveram varios setores sociais, inclusive estudantes.

* & CENsUTa €ra um mecanismo autoritario com objetivo de impedir a liberdade de expresséo.
* Para driblar a censura, artistas como Chico Buargue criavam canciies comduplo sentido.

* O Tropicalismo foium movimento gue teve grande impacto na cultura brasileira.

* Alguns tropicalistas foram Caetano Veloso, Gilberto Gil, Gal Costa, Tom Zé e Torguato Neto.
* 0 Pasguim foiuma revista brasileira, de grande sucesso, que criticava o regime militar.

+ Ziraldo, Jaguar e Millir estavam entre os grandes responsaveis pelo sucesso da revista.
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Atividade 20: Na proxima aula...

poder foi tirado dos militares? Quais foram as mudancas sociais € economicas? O que os
polticos na imagem abaixo estdo comemorando?

O que aconteceu no fim da ditadura militar? Como passou a funcionar ¢ governo quando ¢
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Atividade 1: Relembrando

Yamas relembrar o quevocé aprendeu na ditima aula?

Mas dltimas aulas, vocé estudou As manifestagbes culturais e a ditadura.

Yook estudou a importdnda da cultura no contexto de defesa da democrada e na luta
contra o autoritarismo.

Conseguiu lembrar? Clique no icone abaixo (aula 30-Atividade 9: O que s30 manifestacies
culturais?)relembre o contelddo.

Bons estudos!
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Atividade 2: Apresentagao inicial

Mesta aula, vocé vai compreender que entre os anos 1960 e 1970, a América Latina
presendou diversos golpes de Estado. O temor das manifestacies sodais e do
‘comunismo” levou os militares a instaurar ditaduras na América Latina, sob o pretexto de

tentar estabelecera ordem social.

Ao final desta aula, vocé estard pronto para:
« Compreender o contexto politicosodal que tomou possivel a
implantagio de ditaduras militares em diversos paises da América
Latina.
= Analisar as principais  caracteristicas  das  ditaduras  militares
instauradasna Argentina, Brasil, Chile.
» Desenvolver atitudes de valorizacio da liberdade de expressdo, de
pensamento e aos direitos humanos.

e Slide3

Atividade 3: Pergunta-desafio

Na década de 1960, setores reacionarios (conservadores) da sociedade e militares de muitos paises
latino americanos organizaram golpes para assumir o confrole do Estado e impedir o fortalecimento
dos movimentos sociais. S0 para citarmos alguns exemplos: golpe civil militar no Brasil em 1964; no
Chile e Uruguai em 1873; na Argentina em 1976.

Vocé saberia dizerqual o significado da expressio golpe de Estado?

Confira sua resposta clicando no link
ao lado!

ATENGAQ: o5 pafes
compdam o Cone Sul 530
Brasil, Argentina, Saliia,

Chile, Paragual e Urugual
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Atividade 4: Por que isso é importante?

As ditaduras militares na América Latina, a partir da década de 1960, promoveram uma
verdadeira “limpeza” politica. Esses regimes autoritirios cometeram graves violagbes aos
direitos humanos como interrogatorios mediantes chogues eléfricos, ameagas
psicologicas, afogamentos e outros tipos de torturas. Cassaram mandatos, suspenderam
direitos polticos, sequestraram, torfuraram, assassinaram e ocultaram os cadaveres
daqueles que ousaram discordar de suas medidas, em nome da “seguranga nacional™. Na
Armgentina, 2 Escola Superior de Mecdnica da Armada (Esma), da Marinha, situada em
Buenos Aires, justificava que ndo existia outra forma de identificar o “inimigo oculto”
sendo mediante a informagio obtida atraves de torturas, para que fossem eficaz.

e Slide5
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Atividade 5: Educoquiz 1 — O que vocé ja sabe?
Teste seus conhecimentos respondendo as perguntas abaixo.

1. O uso pelo estado de mecanemos para impedir a liberdade de expressdo tem sua melhor definicio
na palavra:

aj Anistia
b} Censura
c)Greve
d) Prisdo

2. Arespeito da expressdo “golpe de estado® & correto afirmar:

a) O golpe de estado geralmente ocorre a partir das eleicies populares.
b} O golpe de estado ocorre necessarnaments quando o governante que assume o poder & um militar,

c) O golpe de estade ocorre guando um grupo ou um individuo assume o poder por meio da forca
armada.

d) A pratica de golpe de estado ndo interrompe o processo democratico
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Atividade 5: Educoquiz 1 — O que vocé ja sabe?

2. Arespeito da expressdo “golpe de estado® é correto afirmar:

a) O golpe de estado geralmente ocorre a partir dag eleicies populares.
b} O golpe de estado ocorre necessanamente guando o governante gue assume o poder € um militar.

c) O golpe de estade ocorre guando um grupo ou um individuo assume o poder por meio da forca
armada.

d) & pratica de golpe de estado ndo interrompe o processo democratico

e Slide?7
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Atividade 5: Educoquiz 1 — O que vocé ja sabe?

2. Arespeito da expressdo “golpe de estado® & correto afirmar:

a) O golpe de estado geralmente ocorre a partir das eleicies populares.
b} O golpe de estado ocorre necessarnaments quando o governante que assume o poder & um militar,

c) O golpe de estade ocorre guando um grupo ou um individuo assume o poder por meio da forca
armada.

d) A pratica de golpe de estado ndo interrompe o processo democratico
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Atividade 6: Educoquiz 1 — O que vocé ja sabe?

3. Mas décadas de 1960 & 1970, setores conservadores da sociedade & miltares de muitos paises
latino americanos organizaram golpes para assumir o confrole do Estade e impedir o fortalecimento dos

movimentos sociaiz. Qual foi o primeire paie do Cone Sul gue teve suas instituicies democraticas
golpeadas?

a) Bolivia
b} Uruguai
c}Chile

d} Brasil

Atividade 7: Momento de reflexao: Mas afinal o que € uma ditadura?

1 - Seraque ditadura é o oposto de democracia?

2 — Quais motivos levaram a implantagao deste regime autoritario nos paises que
constituem o Cone Sul?

; i & : G das B © que significa Democracia nos dias de hoje?
Clique na imagem abaixo veja o que significaditadura  \ija o que o escritor José Saramago pensa sobre o tema!
cligue no video abaixo!
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Atividade 8: Mdsica para descontragao ... Sera?
Apesarda censura: mosica ... de protesto

Podires Podarnss
Castano Velkoso
An:l:lrn;:llpanhe a letra Podres Poderes [ b o8 e Susre
a0 iaao... o5 NOMENS ENercam Seus res res
Msaﬁraa poeres mmpgjpadrﬁhm
- S ST
Gostau?{luala"prlnmpal £ perdem 0 veroes S & el
mensagemda cangao de Castano SoMos uns DOgElS. . .
H rer r
Veloso, publicada em 19847 Gusria gusrer grer e e
Seftecerfizs milwezes Slenclar em respefo
Como =30 lindos A0 B2 Transe num Adsse
E =) e 0 ﬁg&lﬂo & muko
P T s e e
O entdo cadz pElksano
358 qQUS NUNCE Tarsmos E zada
23 i Com sua Durrics fara
4 Incompstanca Jarrar sangue E
3: E%El&. nEE ciga:lae.
s 54 E:uui 2 M05 Jera
I:hl'ﬂl:l.m N0 Emne i) zpemage .
(@ Sard, qwi'iﬂﬂ E oslons, 05 r11llﬁClE
3ars gus ssta SEUs 200E B EEUE O00TE geEnlEkE
Minha estupida retorica WOE sANET, NOE sakErd

Dessas ireves & neds maks )
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g
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Atividade 9: As democracias golpeadas

'+Entre as décadas de 1960 a 1970 as democracias no Cone Sul foram golpeadas pelas Forcas "-._
Armadas. A instalacdc das ditaduras militares na América Latina expressava a bipolaridade dos %

anos da Guerra Fria.

-
5
H

Com a tomada do Estado, os miltares iniciaram um estado de repressdo, perseguindo,
sequestrando, torfurando e desaparecendo com o= inimigos do regime, ou seja, sindicalistas,
estudantes, polticos de esguerda, homens e mulheres gue lutaram por uma sociedade mais justa,
& por reformas sociais.

Quase todos golpes miltares no Cone Sul foram apoiades financeira e militarmente pelos Estados
Unidos que temiam que a revelucio social se alastrazse pela América Latina, tal como ocomera em
Cuba com a revelucio socialista em 1358,

Ap analizarmos as intervengbes militares no Brasil (1964), Chile (1973}, Uruguai (1973) :
'-._ Argentina (1978} veremos gue as violacies aos diretos humanos ccorreram de forma sistematica. s
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Atividade 10: Os anos de Chumbo no Brasil,1964-1985

N&o a guerra civil

Sem resistir 3o golpe, Jo3o Goulart partiu para o exilio 2 evitou uma
luta sangrents entre reformistas e golpistas

Clique na imagem = entendzs por que havia um temor 3 guerra civil.

Agora assistao videosobrea
instalaco da ditadura militar no
Brasil!

Retraco 0o she RplagUecee bogX. ombon2011/12 otacre-mitar-notrasi nomi
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Atividade 11: A ditadura chilena, 1973- 1989

A Batalha do Chile, 1973
Clique na imagem abaixo e veja quem foi
A Batalha do Chile &€ um documentirio que cobre Salvado Allende
um dos perodos mais turbulentos da historia do
Chile, a partir dos esforgos do presidente Salvador
Allende em implantar um regime socislista, valendo-
s2 ds estruturs democritca, 3t = brutais
consequéncias do golps de estado que, em 1572,
que instaurou 3 ditadura do general Augusto
Pinochet.

Clique na imagem abaixo e assista trechos do
documentario

£m 11 gesemmio ce 1973, avides ssimiuridenses rasgavam O o o
Santago oo Ciile e Donbardesyam o Ralaco Ls Monasa, fouco ames o

nar e leghimo Alence & pavocinar achegacs
20 pocier 00 Otadtr Augus?0 Phocher.
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Atividade 12: Militares no poder na Argentina, 1976 - 1983

Aproveitands o momento de instabilidade politica vivida na Argentins, os militares deram um golpe de Estado & destibwiram
a presidente |sabel Perdn. Assim em 1576, comepava na América Lating outra ditsdurs militar, considersd s uma das mais
viclentss do continente. Decididos 3 acabar com o movimentos de esquerds & com o peronismo, 3 Junts Militsr impds

SEVEM3 CENSWA 305 meios de comunicagio, proibiu a5 atividades pofiticas = ndo admitiv nenhumsa manifestacio contraric
30 N0V regime.

Crizda pelo desenhista argentino Quino em 1964, Mafalda é uma menina esperta e politizada, bastante atenta a
repressio e violéncia na época da ditadura Argentina. Nos dures anos da ditadura militar, quando 2 censura
estava em alta, Quino atraves de Mafalda podia falar muitas “verdades”.

Observe a historinha e responda:
Atengdo!!! sobre o peronismo clique

Gual periode historico da Argentina Mafalda questiona? na imagem ao lado!

e Slide 15

Atividade 13: Educoquiz 2 — O que vocé ja aprendeu?

Teste seus conhecimentos respondendo as perguntas abaio.

1. De acordo com o video (casa necessario veja novamente o video) os “anos de chumbos® no Brasil se
refere?

a) Se refere ao perivdo de governos democraticos no Brasil

b) Se refere ao periodo historico conhecido Estado Movo gue compreende os anos 1537- 1945,

c) Se refere ao perindo de 21 anos de ditadura militar no Brasil, no gual a8 censura, a tortura e as
execucies eram praticadas frequentemente aos opositores poltices do regime.

d) Se refere a abertura poltica brasilgira

2. Quasetodos golpes miltares no Cone Sul foram apoiados financeira e militarmente pelos Estados
Unidos, por qué?

a) Havia uma certa solidariedade democratica dos EUA na sua acdc em apoeiar o golpe de estado.
b} O= investimentos norte-americanos na América Latina poderiam ser prejudicados caso fossem
instaladas ditaduras nessa regido.

c) Os EUA, capitalistas, temiam que a revelucdo social se alastrasse pela América Latina, tal como
ocorrera em Cuba com a revolucio socialista em 1959.

d) Menhuma alternativa esta correta.
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Atividade 14: Educoquiz 2 - O que vocé ja aprendeu?

3. Em 1970, foi eleito no Chile um presidente socialista, Salvador Allende. O presidente eleito estava
realizando a reforma agraria, investindo na alfabetizaco, na melhoria do zistema de salde e
nacionalizando as minas de cobre, enfre outras medidas importantes. Essas medidas de tendéncias
socialistas provocaram?

a) Aopozicio das eltes e deflagrou o golpe miltar no Chile.

b} Dezagradou o= operdrios que temiam a nacionalizacio das minas de cobre.
) Agradou a burguesia chilena gue era favoravel ao socialismo.

d) Desagradou aos camponeses gue temiam a reforma agraria.

4, Reveja o video “José Saramago - faka democracia® e assinale a afirmativa correta. Por gque O escritor
José Saramago considera que a democracia nos dias de hoje & falsa?

a) Por que a democracia em gue vivemos € uma democracia seguestrada e amputada.

b} Por gque as grandes decisdes sdotomadas por importantes grupos econdmicos como o FMI e Banco
Mundial & nem desdes organismos sdo democraticos.

) Por que o poder do cidaddo limita-se a esfera poltica a tirar um governo gue ndo gosta & eleger outro.
d) Todas as atternativas sdo corretas.

e Slide 17
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Atividade 15: A Operagao Condor: Uma Articulagao internacional dos érgaos de
repressao dos governos militares do Cone Sul.

As ditaduras militares na Argentina, no Brasil, no Chile, no Uruguai, Paraguai € Bolivia montaram um
sistema repressivo implacavel, no qual as pessoas era sequestradas e torturadas ao extremo.

Vocé j3 ouvir falar da Operagao Condor?
operacaoc
condox

N3o! Ent3o, cligue no link abaixo & entenda
como essa cooperagio entre o drgdos de
repress3o do Cone Sul funcionava...
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Atividade 16: Violéncia e esperanga

As madres de |a Plaza de Mayo Clique na imagem abaixo e assista 3o video

Documenta - Madres de Plaza de Mayo.
Clamanco por seus 1hos monos nos pordes do esi200,
35 magres se hsurgiram, ainda, no 3uge 43 repress 0,
Quando 0 terrorismo de Estado paralisava 3 makoria oos
argentios. Desce 1977, reumlam-se, n3 PEza o2
MM3y0. em frente & Casa Rosada, sede do govemo
argenting, rigorosamente 0a3s 35 QuiMas-felras 35
15:30. momento em gue 3 praga tinha Intens3
circulazo o2 pessoss Marchavam shienciosamente em
0mo 0o odelisco (como o estado de st passou 3
profolr grupos de Es ou Mals PesS03s Nas russ eiEs
COMECAram 3 Marchar em dupl3). pErE em segukia
promoverem manifestagdes o2 protestos e de dor pela
perds o0 eme desapareckdo. Duramie 3 march: o2
resistincla. ergulam fows o2 seus MMos & utiizavam
UM eNgo Dranco amarraco 35 caDegas para serem
102mificadss pelss outras madres.
(COSTA Maris Crstace da Andise compastie ate 0 Auo
Towa Nunca MabRJ &\ Mag=soe b Rxxada My 200S)

Las magdws o= b Pxace M0
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Atividade 17: Resisténcia e luta

As madres de plaza de mayo contabilzaram, aproximadaments, 30 mil mortos e desaparecidos durante a ditadura
Argentina 1976 - 1983. A marcha silenciosa das madres em torno do obelisco da Praga de Maio revelou 3o mundo e,
principalments, 30s argentinos que 30 mil crimes ficaram impunes, 20 mil fantasmas assombram 3 consciéncia da naco.
Az mies ds Praca de Maio n3o apenas reclamavam por seus filhos desaparecidos durante 2 ditadura, mas tambem por
seu netos desaparecidos na poca que suas filhas deram 3 Juz na prisdo.

Quem eu sou? ( %.Qunn S50y yo?) & o nome do documentirio sobre os nifos y nifias (criangas) que foram
saquestrados durants 2 aitadura, e qus racuperaram sua identidads gragas s luta das Abuslas de Plaza de Mayo (avos
da Praga de Malo). Cligue nos vidsos abalxo @ conhaga um pouco as trajstorias das criangas desaparscidas na
aitagura Argentinal
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Atividade 18: Violagao dos Direitos Humanos

Vocé ja sabe o que diz a Declaracdo Universal dos Direites Humanos? Em linhas gerais que Os direitos
humanos sdo os direitos e liberdades basicos de todos os seres humanos.

O Artigo lll dz que...

“Toda pessoa tam dirsito & vida, 2 Nbsrdads
o & saguranga pessoal”
e 0 Amgo V “ Ninguém serd submstidgo &
tortura, nem a tratamento ou castigo crusl,
dasumano ou degradante”. Cligue no ink aoaixo
e kel outros Importantes direRos!

Agora relacione 3 Declaragio dos
Dirsitos  Humanos com as duas
charges sobre 3 ditadurs brasileira.
Clique na imagem para amplid-ia!

Sera que os governos militares
respeitaram esta Declaragio?

e Slide21

Atividade 19: Grupo Tortura Nunca Mais - 1985 RJ Luta pelos direitos humanos

: D erentemente das Madres de Plaza de Mazyo, que surgiram no 3uge da repress3o na Argentina, 3 formac3o do
: Grupo Tortura Nunca Mais-RJ est3 associada ao processo de abertura poftca na sociedade brasileira, apds
i mais vinte anos de autoritarismo. Foi fundado em abril 1985, por iniciativa de ex-presos pofitcos que foram
: vitimas de torturas, durante o regime militar, & por familiares de mortos e desaparscidos pofiticos. Uma das
: bandeiras do grupo era denunciar violagdes 3oz dirsitos humanos e falar delas publicamente para garantir e
: afirmar que 3 historia dos moros e desaparecidos fosse contada, as circunstiancias dos assassinatos, onde,
: quando, COMO & por que.

Sesnsssnnssnnnnnnnnnnt

Apessar da Lei 8.140/85

No Brasil, durantz o
regime de militar, 2
Comiss3o Especial
dos mortos &
desaparecidos
politicos do
Ministério da
Justica, criada pela
Lei 9.140 de 1595,
calculou 335 mortos
& desaparscidos.

A

Desaparecidos PoIficos

i
{

g, = U O ]
Grupogortura Nunca Mais/R]
"1 s

Chiguz o Ik 20ima & Inestigue N3 secretaria o2 Direios
HUmEos 0072 33 00NEs lels Que discorTe Soore s Moms e

reconhecer 3 responsabilidade
do Estado nos crimes
praticados durante 3 ditadura,
uma vez que estes individuos
estavam sob sua tutela, slai
mostrou-se limitada, timida e
insuficiente, vist que ndo
previs 3 necessidade de apurar
as circunstancizs das mortes
dos desaparscimentos dos
presos politicos, nem 3
identificagdo dos culpados.
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Atividade 20: Paises do Cone Sul investigam e punem crimes cometidos pelas
ditaduras. So falta o Brasil

Os G(ltimos anos tém servido para argentinos, chilenos e uruguaios colocaremdezenas de responsaveispor

crimes de lesa-humanidade na cadeia.

Aimagem abaixo retrata o rapido encontro da presidente Dima com as Maes e Avos da Praca de Maio.

Dima recebeu um apelo para que sejam abertos os arquivos do regime militar brasileiro
Clique no foto e vejacomo anda as investigagoes sobre os crimes politicos durante a ditadura

no Brasil comente as suas impressoes com seus colegas

A presigenss Dira s snooyou Dmas mias e awdsae Facacaiayo amjsrero oe
201
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Atividade 21: Educoquiz 3 - O que mais vocé aprendeu?

1. Associacio de mulheres formada em 1977, no auge da ditadura Argentina, com objetive de reunir
informacies sobre seus filhos mortes e desaparecidos na repressdo poltica:

ay Grupo Tortura Munca Mais

b} As madres ds Plaza de Mayo
) Grupos de resisténcia armada
d} O= peronistas

operacio

condox

2. Observaacharge ao lado e responda
O gue foia Operacdo Condor?

a) Foiuma associacdo defendia os direitos humanos

b} Foi bloco comercial formado pelos paises do Cone Sul.
c) Foi uma articulacdo internacional entre os drgdo

de repressdo das ditaduras do Cone Sul.

d} Foiuma cooperacio entre as ditaduras miltares

para proteger a democracia.
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Atividade 22: Educoquiz 3 - O que mais vocé aprendeu?

3. Sobre o Grupo Toertura Munca Mais podemos afirmar?

a) Uma das bandeiras do grupo era denunciar violacies aos direftos humanos
B} & formacde do Grupe Tortura Munca Maiz-RJ estd associada ao processo de abertura poltica na

sociedade brasileira, em 1985
) Foi fundado por iniciativa de expresos polticos que foram vitimas de torturas, durante o regime miltar

brasileirn, & por familiares de mortos e desaparecidos polticos.
d) Todas as alternativas estdo corretas.

4. A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos respectivamente em
seus artigos Il e VI diz que “Toda pessoa tem direito & vida, &
licerdade & & seguranca pesscal” e “Toda pessca tem direte 4
liperdade de pensamento (...)°

Obszerve atentamente a imagem ao lado e relacione com esses
dois artigos.

a} Aliberdade sempre foiuma utopia.

b} Apesarde =er garantido por lei ezzes direitos foram brutalmente
violados durante o= regimes militares.

) Muita liberdade de expressdo gera anarguia.

d) Nenhuma das atternativas estdo corretas
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Atividade 23: Educoquiz 3 - O que mais vocé aprendeu?

5. “Em nome da Seguranca Macional, mihares jovens e adolescentes até, passzaram a interagr uma
categoria fantazsmagdrica: a dos desaparecidos. Amancados pela forca, deiaram de ter presenca civil
Qluem exatamente os tinha sequestrado? Por qué? Onde estavam? Ndo havia resposta certa para tais
perguntas: as autoridades miltares ndo "ouviram' falar deles.”

Munca Mai=. Informe da Comissdo Nacional sobre o desapareciments de pessoas na Argenting, presidida por Ernesto
Sabato. Forto Alegre, 1384, p.2-3.

Atualmente, temos acesso a relatos de varias pessoas que foram perseguidas e torturadas pelos regimes
militares (ver site: }

Quais foram os principais métodos empregados pelo governo para reprimir os que ndo concordavam com a
ditadura?

a) Perseguicies e sequestros

b} Torturas fizicas e psicoldgicas

c) Execucies e desaparecimento dos corpos
d)Todas as respostas estdo corretas
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Atividade 24: Vocé esta sendo desaad{:-

A seguir,vocé serd desafiado aresponderuma questio sobre o terna da aula.

~ -\-H'\‘\
A .o - . - “-,
{ Agora que voceé ja pensou, analisou e produziu sobre o tema abordado nesta aula, sera |

desafiado afazer a seguinte tarefa:

+ Construa uma histdria em gquadrinho (inspire-se, caso ache adegquado, na tirinha da
Mafalda) ou apresentacio em slide discutindo alguns conceitos trabalhados nesta aula:
golpe de estado, ditadura militar, Demaocrada, direitos humanos, censura, tortura, Madres
\ da Flaza de Mayo, efc. ]
e o

i

e Slide 27
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Atividade 25: Construindo um resumo

Agora que vocé aprendeu que os anos 1960 e 1970 foram anos marcados por
intervencies ou golpes militares contra a democracia no Cone Sul. Vimos que a
instabilidade politica, a crise na economia e o temor dos movimentos sociais foram as
principais razfes que elevaram os militares os golpes. Apesar disso, novos tempos viriam.
A conquista da liberdade e da democrada foi uma luta dura e tortuosa. Muitas pessoas
resistiram aos governos ditatoriais e pagaram com suas proprias vidas pelo direito de
expressar livremente suas opinides e pelo desejo de uma América Latina mais justa. As
atrocidades cometidas pelos regimes militares est3o entre as mais violentas da histara
recente do nosso continente.

Crie uma lista em seu caderno com as 10 palavras que mais representam todo o estudo

realizado. Ao terminar, enuwnere essas palavras em ordem de importancia de acordo com
seu aprendizado.

165



e Slide 28

Atividade 26: Educossintese

Veja os topicos mais importantes dessa aula no quadro abaixo:

Verifigue se vocé
colocou aoc menos
cinco expressbes em
seu caderno!

e Slide 29
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Atividade 27: Na proxima aula...

Ma proxima aula, vocé aprenderd melhor sobre O estabelecimento da democracia no
Brasil!

democracia EHE@
O “ Reflita sobre a seguinte

pergunta:

Pahe””ra Os militares pretendiam fazer a
abertura politica para o sisterna
democratico de forma  lenta,

gradual e segura. O gue essa

medida representou para
sociedade brasileira?
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Aula32: O estabelecimento da democracia nDElra,s.iI

ATIVIDADE 1: Relembrando

Vocé estudou na aula anterior os prindpais golpes militares ocorridos na regio do Cone Sul
nas décadas de 1960 e 1970,

Vocé conheceu também a chamada Operagio Condor, responsavel por diversas acbes

violentas dirigidas pelos governos militares, instalados por esses golpes, contra militantes e
representantes da esquerda comunista e socialista.

Clique no icone abaixo para rever esses assuntos. Assista ao trailer do filme Condor.

LX)

Slide 2

Aula32: O estabelecimento da democracia nDElra,s.iI

ATIVIDADE 2: Apresentagao inicial

Mesta aula, vocé vai aprender o significado geral das mudancas politicas que se
processaramno Brasil a partirdo fim do regime militar.
Ao final, vocé devera:

+* Discutir @ transicdo do regime militar para o regime
democratico no Brasil,
« Compreender a necessidade e a possibilidade da

participacio popular na decisdo dos rumos politicos do
pais.

Bons estudos!
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 3: Pergunta-desafio

AL B 3" _:' - O slogan “Amanh3 vai ser outro dia®, exibido na foto
nhd val " . .
: - e rm ao lado, @ otema de uma musica famosa dos anos

o - 1]
) -

1960, largamente utilizada como forma de protesto
peloretorno da democracia no Brasil.

Cligue no icone abaixo e conhega essa misica.

Vocé sabe como a democracia se estabeleceu no Brasil apds o Regime Militar?

Durante a aula vocé ficara sabendo mais sobre esse assunto e ao final, podera responder a
essaquestiol

e Slide4

Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 4: Por que isso & importante?

Tudo isso é importante para vocé compreender:

=a construcdo, consolidacdo e manutencio da
democracia emnosso pais,

+ 0 significado das lutas populares na vida politica
brasileira.
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 5: Educoquiz 1 — O que voceé ja sabe?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abaixo.

1 — Os cinco presidentes que governaram o Brasil durante o Regime Militar foram
respectivamente:

{a)Jodo Goulart, Castelo Branco, Costa e Silva, Geisel e Médici;
() Castelo Branco, Costa e Silva, Médici, Geisel e Figueiredo;

(c) Costa e Silva, Médici, Geisel, Figueiredo e Collar;

(d) Janio Quadros, Costa e Silva, Castelo Branco, Médici e Geisel.

e Slideb

irA‘E':ll.u'.'n:q:nén:lil:l

Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 5: Educoquiz 1 — O que vocé ja sabe?

2 — No periodo do regime militar {(1964-1985) os brasileiros podiam votar?
{a) 3im, e as eleicbes eram diretas.

(b) N30, mas havia bastante paricipacio popular nas decisdes politicas.

(c) 5im, e todos participavam das decisbes politicas.

{d) 3im, mas quase ndo havia paricipacdo popular nas decisbes politicas.
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 5: Educoquiz 1 — O que voceé ja sabe?

3 — O uso pelo Estado de mecanismos para impedir a liberdade de expressao tem sua
melhor definicdo na palavra:

(a) Greve

(b)Anistia

(c) Censura

(d) Prisao

Slide 8
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 6: Momento de reflexio

A sociedade brasileira tem hoje o direito de se

manifestar, de protestar guando percebe gue projetos

governamentais podem  trazer prejuizo para a "
populacio. = |jE ocracid

Diversos sdo 0s canais de partidpacio politica popular e
nao Brasil. Um deles se chama Portal e-Democracia.

Clique no icone abaixo e conhega o Portal e-Democracia.

o8

Em sua opinido, por que & importante que os cidaddos participem da vida politica de
seu pais?
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil »

ATIVIDADE 7: Imagens da democratica

Depois de 21 anos de Regime Militar (1964-1985), os brasileiros passam a viver |
novamente emtempos de democracia.

Observe as imagens abaixo:

Quais imagens para vocé melhor caracterizam uma democracia? Compartilhe sua
opiniao com seus colegas de turma.

Slide 10
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nuElra,siI

ATIVIDADE 8: Entendendo o que é democracia

Democracia & uma palavra abrangente e muito utilizada nos estudos
ARG iﬂj sociais, possuindo porisso indmeros significados.

O que vocé entende por democracia? Escreva em seu caderno sua opinido.

Depois, cligue no icone abaixo, leia os significados que a palavra democracia possui e anote
qual dos sentidos desse conceito melhor combina com o tema desta aula.

Agora, compare com o que vocé escreveu antes sobre a palavra democracia. Vocé notou

mais semelhangas ou diferengas entre o seu entendimento e aguele gue vocé
encontrou no site?
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nDElra,s.iI

ATIVIDADE 9: A importancia da participagao politica

A manutencio da democracia depende enomemente da
participagdo de cadaindividuo na politica.

0 poeta alem3o Berthold Brecht (1898-1956) certa vez
chamou de analfabetos politicos agueles que nao se
interessam pelavida politica de sua cidade e pais.

Cligue no icone abaixo e assistauma animagéo do famoso
poema de Brecht sobre o analfabeto politico

Com base no poema que vocé conheceu, crie uma lista, contendo o maior ndmero
possivel de informagtes que ajudem a identificar um analfabeto politico.

e Slide 12
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nuElra,siI

ATIVIDADE 10: Educoquiz 2 — O que vocé aprendeu até aqui?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abaixo.

1 - A palavra democracia possui muitos significados, com excegao de:
(a) Governo do povo.

(b} Governo de poucaos.

(c) Poder do paovo.

(d) Poder dos cidadios.
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nDElra,s.iI

ATIVIDADE 10: Educoquiz 2 - O que vocé aprendeu até aqui?

2 — Amanutencio da democracia depende da participacio de cada individuo na vida politica
de suacidade e pais.

Assinale a opgao que melhor expde uma forma de participagio politica.
{a) Fazer politica apenas nos dias de eleigdo.

(b) MEo se envolver nos assuntos politicos.

(c) Contribuir direta ou indiretamente para uma decisao.

(d) Deixar gue os politicos decidam por mim.

e Slide 14
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nuElra,siI

ATIVIDADE 10: Educoquiz 2 — O que vocé aprendeu até aqui?

3 — "0 pior analfabeto é o analfabeto politico. Ele ndo ouve, ndo fala, nem paricipa dos
acontecimentos politicos. Ele ndo sabe que o custo de vida, o preco do feijdo, do peixe,
da farinha, do aluguel, do sapato dependemde decisfes politicas.” (Bertold Brecht).

A partir da leitura do trecho acima, marque a opgdo que reflete o estado desse
homem nao politizado.

(a) Desolacio e descrenca.
(b)Alienacio e indiferenca.
(c) Insatisfacio e acomodacio.
(d) Preccupacio eingenuidade.
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nDElra,s.iI

ATIVIDADE 11: Educoquiz 2 - O que vocé aprendeu até aqui?

4 — Considere aimagemabaixo:

Cézar Cameiro
Com base na imagem acima, assinale a opgao mais pertinente.

(a) A participacio politica pode designaruma grande variedade de atividades, entre elas as
greves de trabalhadores.

(b} a realizacio de eleictes e aliberdade de associacio sdo dois importantes pilaresda
paricipacdo politica do brasileiro.

(c) os jovens brasileirosvoltam a se interessar por politica, apesar de se envolverem pouco em
paridos ou movimentos sociais.

(dyA postura passiva dos trabalhadores brasileiros se manifesta atualmerte através da
realizacio de greves e de outras formas de atuacio politica.
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nuElra,siI

ATIVIDADE 11: O fim do milagre econdémico brasileiro

Em 1974 a economia bDrasileira comeca a declinar O
“milagre econdmico®, desenvolvido durante o governo do
presidente Médici (1969-1974), chegava ao fim.

LUma grave crise econdmica comegava a assolar o custo de
vida dos brasileiros.

Cligue no icone abaixo e descubra os motivos responsaveis por essa crise.

Elabore um comentario sobre os aspectos que mais lhe chamaram atengao sobre o
“milagre econémico brasileiro®™.
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ATIVIDADE 12: A sociedade civil entra em cena

Curante o governo do presidente Geisel (1974-1979) diversos
setores da sociedade civil (sindicatos, igrejas, associacio de
maradores, estudantes) se reorganizavam e ganhavam forca.
Em 1978, os metaldrgicos de uma fabrica em 530 Bemardo
do Campo (SP), entraram em greve. O movimento se
estendeu a outras cidades e teve repercussan em todo o pais.

Clique no icone abaixo e conhega a historica greve dos operarios da Scania.

Pesquise imagens na internet que traduzam algum tipo de manifestagio social
ocorrida no Brasil nos anos 1970. Depois, monte uma apresentagao no PowerPoint.
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ATIVIDADE 13: O inicio da abertura politica

Lei da Anistia?

A restauracdo da democracia no Brasil seguiu ' TSt
Pluripartidarismo?

um caminho dificil, com avancos e recuos. el

Dwurante o governo Figueiredo (1979-1985), a
Lei da Anistia foi aprovada e uma reforma

partidaria permitiu avolta do pluripartidarismo.

Clique mo icone abaixo e conhega o processo de abertura politica brasileira.

Expligue, com base no que vocé assistiu, o significado historico das expressies
“Lei da Anistia” e “pluripartidarismo”.
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ATIVIDADE 14: A campanha das Diretas Ja

Entre os dltimos meses de 1983 e abril de 1984, o Brasil
foi agitado por um dos maiores movimentos populares de
sua histdria; a campanha das Diretas Ja.

P
Este movimento buscava estabelecer as eleighes diretas = .ﬂﬂj’ :1

para presidente da Republica no Brasil. )

[

Clique nos icones abaixo e obtenha mais informagbes sobre as Diretas Ja.

m ‘

Elabore um pequenc texto, relacionando os conteddos apresentados no video com a
charge do cartunista Henfil que vocé acabou de conhecer.

e Slide 20
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Aula 32: O estabelecimento da democracia noBrasil

ATIVIDADE 15: Um desafio para voceé!

Encare esse desafio e encontre algumas palavras
relacionadas aos acontecimentos politicos sucedidos
no Brasil durante o processo de redemocratizacao.

Clique no icone abaixo e resolva o caga-palavras!
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nDElra,s.iI

ATIVIDADE 16: A Eleigdo de Tancredo

i

A eleicio de Tancredo Meves para a Presidénda da Replblica
marca a fim do Regime Militar.

Eleito pelo Colégio Eleitoral, Tancredo ndo chega a assumir o
cargo. Ma véspera da posse, € internado no Hospital de Base, em
Brasilia, e morre 37 dias depois no Instituto do Coragdo, em S30
Paulo. A Presidéncia é ocupada pelovice, José Sarmey.

Clique no icone abaixo e descubra mais sobre Tancredo Neves

Por que a morte de Tancredo criou um clima de grande comog&o no pais?

Slide 22
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 17: Uma nova constituigdo restabelece a democracia

O restabelecimento da democracia exigia que a Constituigio
autoritaria, criada durante o Regime Militar, fosse substituida por
uma nova, que refletisse a liberdade reconquistada pelos
brasileiros.

A promulgacio da Constituic3o brasileira de 1988 € considerada,
por muitas pessoas, o coroamento de todo o processo de
redemocratizacio brasileiro.

Clique no icone abaixo e descubra as principais caracteristicas dessa Constituigio.

Que conclusbes vocé pode chegar sobre a Constituigio de 19882 Compartilhe sua

opinido com seus colegas de turma.
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 18: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

Teste seus conhecimentos realizando a atividade abaixo.

1 — Existiram diversos movimentos de resisténcia ao regime militar, dentre eles
podemos apontar:

(a) Movimento estudantil, movimento sindical, ligas camponesas.

() Movimento das empregadas domésticas, movimento de estudantes.
() Movimento de empresarios e militares.

(d) Grandes proprietarios de terra e empresarios industriais.
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 18: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

2 — O primeiro grande sinal do inicio do estabelecimento da democracia no pais foi:
{(a)A& prisdo de Lula, devido as greves.

(b)A concessio de anistia aos presos politicos e exilados.

{c) A criacAo do bipartidarismo.

{d)A reconstrucio do partido do governo — AREMA,
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nDElra,s.iI

ATIVIDADE 18: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

3 — Mos dltimos meses do governo do general Jodo Figueiredo, a populacio saiu as ruas
para dar seu apoio e sensibilizar deputados e senadores a wotarem uma emenda
constitucional, de autaria do deputadao Dante de Oliveira.

A campanha decorrente desse movimento ficou conhecida por:
(a) Movimento pela Anistia.

(b) Campanha pelas Diretas JA.

(c) Movimento pelos Direitos Humanos.

(d) Campanha do Colégio Eleitoral.

e Slide 26

i'A"E':ll.at'.'n:q:nén:lil:l

Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nuElra,siI

ATIVIDADE 18: Educoquiz 3 — O que mais vocé aprendeu?

4 — Sobre o fim do periodo militar no Brasil (1964-1985), pode-se afirmar que ocorreu de
forma.

(a) conflituosa, resultando em um rompimento entre as forcas armadas e sociedade civil.
(b} negociada, como no Chile, entre o ditador e os partidos nailegalidade.

(c) lenta e gradual, como desejavam setores das forcas armadas.

(d) sigilosa, entre o presidente Geisel e Tancredo Meves, Arevelia do exército.
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 18: Educoquiz 3 - O que mais vocé aprendeu?

5 — Sobre o governo Figueiredo, pode-se afirmar:

(a) Comprometeu-se em conduzir o pais para a redemocratizacio.
(b) Foi resultado de eleiches diretas.

(c) Recebeu o apoio da Ordem dos Advogados do Brasil.

(d) Suspendeu o Ato Institucionaln® 5
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 19: Vocé esta sendo desafiado

< Qual é o desafio?

Monte uma apresentacdo de slides em PowerPoint
sobre o processo de abertura politica no Brasil.

Como fazer?

Vocé pode escolher um dos aspectos abordados nesta aula que mais tenha chamado
sua atencio.

Prepare a tarefa utilizando imagens e clip-art avontade.
Se desejarfagaa apresentagio na companhia de um colega da sala.
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Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nDElra,s.iI

ATIVIDADE 20: Construindo um resumo

Agora que vocé conheceu um pouco mais sobre o
estabelecimento da democrada no Brasil, crie uma

lista com as 10 palavras ou expressoes que mais

representam paravocé todo o estudo realizado.

Ao terminar, enumere essas palavras ou expressoes em ordem de imporancia de
acordo com sew aprendizado.

e Slide 30

F‘Educopéd ia
Aula 32: 0 estabelecimento da democracia nuElra,siI

ATIVIDADE 21 — Educossintese

Yeja se vocé citou em sua lista ao menos 5 das palavras ou expressies gue aparecem nos
10 pontos destacados abaio.

; Abertura . . . . o
Democracia Politica Geizel Figueiredo Leida Anistia
Pluripartidarisma Protestos Diretas J& TancredoMNeves | |C°" 5:',5%‘“"&

Se existirem alguns pontos diferentes, discuta com seus colegas e verifigue também a
anotacdo deles.
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Aula 32: O estabelecimento da democracia no Brasil

ATIVIDADE 22 - Na proxima aula...

E mesmo, 0 ano terminou e
vocé chegou ao fim do
ensino fundamental!

Professora, proxima
aula?

Parabéns! Sua aventura pela historia chegou ao fim!
Mas nao fique triste, no Ensino Médio ha muita coisa interessante para aprender!
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