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RESUMO

Explorar o pensamento historico por parte dos professores é fundamental, pois tem um papel
central no ensino. Considerando que o atual debate em Histdria e do ensino-aprendizagem da
Histdria tem hoje, o objetivo de desenvolver o conhecimento e a compreensdo atraves da
aquisicdo de competéncias historicas, trago neste estudo essas preocupacfes. O trabalho
apresenta o resultado da pesquisa junto a professores e alunos, da disciplina Histéria, no
Ensino Médio, em escolas publicas e privadas da cidade do Recife Pernambuco. Ele foi
dividido em trés partes. A primeira consta de dois capitulos de enquadramento tedrico, nos
quais, sao abordadas as discussdes sobre os significados do pensamento historico — do
Racionalismo de Descartes a P6s-modernidade -, e 0 dominio da cognicdo historica — as
idéias e progressdes que emergem nos grandes centros académicos. A segunda parte, também
dividida em dois capitulos, busca uma contextualizagdo do estudo empirico referente a
realidade escolar em que ele se situa, procurando conhecer quais 0s conceitos e importancia
que foi dada & Educacdo no Brasil, nas suas diversas conjunturas, a partir do século XVI,
quando teve origem o primeiro sistema educacional e, ainda, uma andlise das varias fases do
Ensino de Historia no Brasil. A ultima parte apresenta o estudo empirico realizado e a
metodologia utilizada para caracterizacdo do projeto. Realizou-se uma pesquisa de campo,
tendo como foco principal o estudo das concepgdes historicas dos professores e os reflexos,
tanto no conhecimento especifico, como nas préticas pedagogicas que se complementam na
Educacdo Historica, assim, buscou-se relacionar seu conhecimento histérico, com sua
formacdo académica. Os dados colhidos reuniram conhecimentos sobre sentidos e as

condicBes do ensino-aprendizagem de Histdria que permeiam nas escolas do Recife.



ABSTRACT

It is fundamental that the historical thought on the part of teachers be investigated, for it plays
a central role in education. Taking into account that the present debate both on history and
teaching-learning nowadays is intent on developing knowledge and comprehension through
the acquisition of historic compentencies , | deemed proper to bring up these concerns in this
study. The paper displays the result from a research carried out with high school history
teachers and their students from public and private schools in the city of Recife,PE. It has
been devided into three parts: the first encompasses two chapters on theoretical framing in
which discussion on the meanings of historical thoughts from Descarte's reasoning to post-
modernity to the mastering of historical cognition to the ideas and notions arising in the great
academic centers. The second, also devided into chapters,seeks a contextualization of the
empirical study dealing with school reality in which it is bound, in order to find the concepts
and importance underlying education in Brazil,in all of its forms,dating back to century XVI
when the first educational system was implemented and,also, an analysis of the several
phases of History teaching in Brazil. The third part shows the empirical study and the
methodology utilized for the characterization of the project. A field research was carried out
focusing primarily on the study of teachers historical comception and the reflections both on
specific knowledge and pedagogical practices,which become a whole in historical
education.Thus, an attempt to ascertain the relationship between their historical knowledge
and academic formation was made. The data collected amassed knowledge on the
meanings and status of history learning-teaching process which permeates schools in

Recife.



NOTA PREVIA

Quando me propus fazer a minha Tese de Doutoramento buscando investigar o
conhecimento histérico do professor e seus reflexos na aprendizagem dos alunos, algumas
pessoas amigas e colegas de profissdo alertaram-me para grande dificuldade em poder contar
com os professores, considerando que eles ndo iriam se expor quanto a sua competéncia, o
que justificaria a impossibilidade da realizacdo deste Trabalho. Iriamos encontrar grande
resisténcia tanto dos professores como dos diretores das escolas e 0 tempo que iria perder ndo
seria recompensado. A alerta foi procedente quanto a grande dificuldade em conquistar o
professor, porém nao posso aceitar que o tempo nédo foi recompensado.

Hoje, volvido tanto tempo, cabe-me explicar aquilo que me propus fazer com este
Trabalho. Fundamentalmente, a minha preocupagdo era de compreender a resisténcia do
Ensino de Historia a adequar-se as novas necessidades da sociedade tdo complexa, plural e
carente de uma educacdo historica que responda melhor as perturbagdes da
contemporaneidade, ou seja, um conhecimento histérico que deve ter por finalidade
estabelecer uma forma de compreensdo Util ao processo de formacao de uma nova consciéncia
social.

Com tais perspectivas acreditamos que este trabalho podera contribuir nas discussdes e

projetos que queiram apostar em mudancas significativas na Aprendizagem Historica.

A Autora.
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INTRODUCAO

Longe estamos de pensar que o problema da escola brasileira pode ser refletido a
margem do complexo e abrangente sistema educacional como um todo, com suas relacfes
com o sistema politico vigente, de orientacdo voltada para interesses dos grandes capitais
internacionais. Pode ser que essa seja uma forte questdo que norteia a auséncia de prioridade
para educagdo nacional. Entretanto, mesmo diante de um quadro t&o dificil, constatamos a
existéncia de Projetos promissores no meio académico e fora dele, que apela para as
investigacdes que ajudem a diagnosticar os limites entravadores das necessarias mudangas na
Educacéo.

H& décadas, estudos cientificos que envolvem diversas areas do conhecimento se
dedicam a encontrar as melhores maneiras de ensinar nas escolas. Da mesma forma, também
se desenvolveram pesquisas que enfocam os problemas de aprendizagem.

Poker analisa que:

"Das mais variadas maneiras, compartilhou-se sempre a confianca
na possibilidade de, através da educacgdo formal, interferir, alterar ou
mesmo reinventar a sociedade brasileira, reconstruindo-a segundo
modelos que prescrevessem como meta o respeito aos direitos, a
liberdade, a justica e a igualdade” (1994:66).

Alguns autores criticos, a exemplo de Whitty, tém denunciado o fato de a escola ser
um mecanismo de distribuicdo cultural e de reproducéo de classe. Distanciando, dessa forma,
a possibilidade de efetivar, com esse modelo de escola, alteracdes significativas; se nédo
buscarmos as causas mais profundas da crise de que a mesma € palco hoje (in
Paraskeva/Morgado, 2001)

Professores e alunos parecem que se relacionam intermediados por um discurso que
nem sempre encontra correspondéncia pratica que motive a relagdo. Ha um dialogo abstrato
que, aparentemente, envolve conceitos que sdo intencionalmente trocados pelos sujeitos em
acao reciproca, como um jogo (Poker, op.cit.).

Os problemas que a epistemologia e a pratica pedagdgica contemporanea enfrentam,
parecem ser a velocidade das mudangas conceptuais, pelos quais conceitos e teorias podem

substituir outros conceitos e outras teorias. Assim, ndo basta apenas estudar a questdo da
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legislacdo educacional ou s6 dos paradigmas, mas de cultura escolar como um todo.

Indiscutivelmente a educacdo estd em plena mutacdo: as possibilidades de aprender
oferecidas pela sociedade exterior a escola multiplicam-se, em todos 0s dominios, enquanto a
nogdo de qualificacdo, no sentido tradicional, é substituida em muitos setores modernos de
atividade, pelas no¢bes de competéncia evolutiva e capacidade de adaptacdo(cf.Delors,1999).
Dentro deste processo de mutacdo e de progresso necessario, sabemos que a Historia tem um
protagonismo do qual ndo se pode furtar. Para analisa-la é preciso sistematizar os diferentes
entendimentos da epistemologia e da Didatica da Historia. Nessa perspectiva parece que €
prioritario perceber fundamentalmente duas coisas: a forma como o professor encara o
processo de ensino-aprendizagem e a sua concepcao epistemoldgica de Historia.

Ao iniciar minha carreira na docéncia no final da década de 1980, ocasido em que
cursava 0 Mestrado em Histdria, comecei sentindo uma inquietacdo suscitada por uma lacuna
que cada vez mais se evidenciava, resultado da constatacdo do distanciamento entre a Historia
que se discutia e se produzia na Universidade e aquela destinada ao ensino basico.
Questionava, sempre, a funcdo do conhecimento histérico produzido nessa escola.
Intensifiquei minhas leituras e comecei me interessando em acompanhar as discussdes que
apareciam nas Instituicdes competentes em reformular ou justificar o curriculo que era
obrigado a cumprir. Pouco tempo depois, iniciei a docéncia na Faculdade de Formacédo de
Professores, quando comecei sentindo, mais de perto, que essa Instituicdo Superior preparava
os professores que a “escola” exigia, ou seja, um professor de Histdria total, Gnica e ja pronta
para ser reproduzida. Confrontei-me, portanto, com uma estrutura de ensino que, a0 nNOsso
ver, totalmente externa a realidade e aos interesses da sociedade.

A medida que me envolvia na docéncia, crescia meus questionamentos quanto aos
processos de producdo do conhecimento historico e as limitagbes que significavam o0s
pardmetros do ensino de Histdria. Foram e continuam sendo muitos 0s mecanismos que 0S
professores e as Instituicdes de ensino fazem, no sentido de criar novas formas de trabalho
com a Histdria. Nesta perspectiva tornou-se fundamental investigar a respeito dos limites e
possibilidades das mudangas qualitativas, quanto ao ensino da Histdria no niveo fundamental

e médio.

Assim, partilhamos a convicgao de que esta questdo ressalta, com bastante pertinéncia,
a necessidade de buscar, com a pesquisa, meios que garantam elementos que possam
assegurar maiores evidéncias, no sentido de atingir um possivel diagnéstico, uma vez que é

grande a lacuna dos estudos ja realizados nesta &rea no Brasil, especialmente quando se trata
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de identificar o nivel de conhecimento historico do professor. E, quando aparecem estes
estudos e (ou) pesquisas, sdo abordados, ou de forma genérica, ou o professor aparece como

vitima.

De acordo Risen, “a Teoria da Histdria articula-se com a auto-reflexdo do pensamento
historico que se processa no trabalho cotidiano da pesquisa historica” (2000, p.26). Isto
permite-nos perceber uma multiplicidade de problemas que podem levantar e que precisa ser
objeto de trabalhos de investigac@es, no sentido de contribuir nas discussfes que possibilitem

fazer avancar as mudancas qualitativas.

Nesta perspectiva resolvemos encarar o problema de frente, pensando em contribuir
com um Projeto que venha alimentar as possibilidades em responder melhor as novas

exigéncias da sociedade contemporanea, com vista a elaborar uma construgédo nova.

No Brasil, como em muitos outros paises, a preocupacdo com a aprendizagem de
Historia é relativamente recente. Podemos dizer que, no decorrer dos anos oitenta, estudos
apontaram a necessidade de reconhecer a importancia do debrucar na reflexdo sobre o ensino
de Historia no Brasil. Nesse sentido Zamboni diz que:

“Nos anos 80, o discurso educacional é dominado pela dimensédo sdcio-politica da
pratica pedagogica. A producdo da pesquisa incide sobre o livro didatico e

comecam os primeiros trabalhos sobre curriculo, e alguns muito timidamente
refletem sobre uma anélise tedrica(2002:106)

Essa canalizacdo socio-politico e ideoldgica pode ser entendida a partir da abertura
politica e da redemocratizacdo da sociedade brasileira. Os pesquisadores do ensino de Histdria
tiveram como referenciais a Historia Nova francesa. Nesse momento vamos ver divulgados
no Brasil obras como: Histdria Nova, de autores franceses. Também marcou época nesse
periodo Suzane Citron com a obra Memdria Perdida Reencontrada. Dai, vamos assistir a
consideraveis producBGes nacionais tais como: Repensando a Histéria, Marco Silva
(organizador); ele consegue reunir algumas experiéncias em sala de aula e analisa, a0 mesmo
tempo que sugere possibilidades de diferentes aspectos da aprendizagem de Historia. O
Ensino de Historia — Revisdo Urgente (1986), das pesquisadoras Maria da Concei¢édo Cabrini,
Helenice Ciampi e outros, cujas discussdes sdo centradas em duas ordens: a primeira é relacdo

entre o saber e 0 poder e a segunda passa pela natureza do ensino e a concepcao de historia
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com a qual se trabalha. O Ensino de Historia e a Criacdo do Fato (1988) organizado por
Jaime Pinsky, retne trabalhos de alguns pesquisadores que investigam o ensino de Histdria a
respeito do fato e da data, na perspectiva de repensar esse ensino. Além das publicacGes de
artigos de ensino da Histdria pela Revista Brasileira de Historia, que foram marcantes nesse
periodo: Memoria, Historia e Historiografia; Dossié ensino de Historia; e Historia em Quadro
Negro. E ainda, publica¢bes de alguns poucos nacleos regionais da ANPUH, como: Parang,

Santa Maria do Rio Grande do Sul, Paraiba e Minas Gerais.

Nos anos de 1990, na medida em que a complexidade da sociedade contemporanea
colocava desafio para o agir educativo em sala de aula, a preocupagdo com a aprendizagem
aumentou, tornando-se tema de interesse entre varios pesquisadores da area de Historia, sendo
esses mais influenciados por teéricos como: E. P. Thompson, Foucault, Guatarri e Chevel.
Nacionalmente alguns trabalhos marcaram época como: Silma do Carmo Nunes -
Concepc¢des de mundo no Ensino de Histdria (1996), que procura analisar a resisténcia
presente no ensino da Historia a partir das limitagdes nas concepcbes de mundo que permeiam
0 imaginario dos professores e alunos. Circe Bittencourt organiza o livro — Saber Histdrico na
Sala de Aula(1998), onde apresenta dois pontos basicos: Propostas Curriculares e Linguagem
e Ensino, no sentido de contribuir com a proposta de reformulagéo curricular, orientada pela
nova Lei de Diretrizes e Bases; Além de eventos promovidos por Organizacdes de
profissionais de Historia, como ANPUH e alguns Centros Académicos que também

publicaram trabalhos sobre a matéria.

Nos ultimos anos tem aumentado o interesse em estudar a Historia e o seu Ensino,
porém muito mais voltados para a historia da historia ensinada e (ou) as questdes pedagogicas
(métodos, conteudos, didaticas, recursos, resultado de aprendizagem). Contudo ndo se tem
priorizado a relagdo entre o conhecimento do professor de Historia e os reflexos na
aprendizagem dos alunos, ou seja, a “resisténcia as mudancas”, de parcela consideravel de
professores, que tem levado a diversidade de iniciativas desde grandes investimentos em
capacitacOes, até propostas em mudancas na grade curricular, entre outros. Como o livro —
Inaugurando a Histéria e construindo a nacdo: discurso e imagens no ensino de Historia
(2001), escrito por Lana Siman e Thais Fonseca; o trabalho se coloca como uma reflexéo
sobre 0 ensino de Historia e suas relacbes com os avancos historiograficos mais recentes,
estabelecendo a relacdo entre a Historia Ensinada e o Conhecimento histérico; para isso

estudaram as representac0es que os estudantes fazem sobre o “descobrimento do Brasil”.
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Fonseca evidencia mais 0 uso de determinadas imagens na Historia que falam da construcao
de uma identidade nacional, que exaltam a historia da nacdo e que estimulam os sentimentos
patrioticos. Selva Guimardes Fonseca lanca dois livros: Caminhos da Histdria Ensinada
(2000) e Pratica de Ensino de Historia (2003); no primeiro ela procura mostrar 0s varios
momentos que 0 ensino de Histdria viveu, acentuando dois momentos considerados
significativos nos anos pds Ato Institucional n°® 5 — Al-5, de 1968, quando houve forte
repressao politica. E o segundo momento que compreende o final dos anos 1970 e os 1980,
periodo em que as reformas se processaram resultado das pressbes sociais, ou seja, a
redemocratizacdo; no segundo trabalho a autora discute especificamente a didatica adequada
aos novos desafios. Vera Lucia Sabongi e Ernesta Zamboni organizam a obra: Quanto tempo
0 tempo tem!(2003), que se propde a reunir trabalhos que reflita sobre algumas dimensdes do
tempo, pouco discutida e conhecida dos cientistas e educadores. E ainda, Historia na sala de
aula — conceitos, praticas e propostas (2004) organizados por Leandro Karnal, coletanea que
agrega especialistas em diversos recortes historicos preocupados na renovacédo do enfoque da
Historia.

Ha de se considerar que 0s objetivos propostos por grande parte desses grupos de
pesquisadores sdo muito mais voltados para as praticas no ensino de Histdria, que podem ser
traduzidas em temas como: Livro didaticos, Formacdo de Professor de Histdria, Historia da
disciplina (Zamboni, 2005). E ai, assistimos a defesa do ensino assentado em eixo tematico.
Ou seja, a questdo € abordada sob a Otica da didatica. Nesse sentido, surge grande nimero de
trabalhos, com uma consideravel multiplicidade de linguagens que sdo usados no ensino de
Historia. Talvez reflexo das propostas de mudancas especialmente dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, que sdo voltadas para a Pratica e Metodologia de Ensino, além das
preocupacdes politico-culturais, como se tais questBes, isoladamente, pudessem garantir a
mudanca qualitativa que se espera de aprendizagem histoérica.

Séo estas preocupacOes que me fazem pensar em mergulhar neste estudo que tem
como proposito buscar compreender a dimensdo do conhecimento histérico do professor de
Historia e sua relacdo com o aprendizado do aluno. Nesta perspectiva percorri 0s diversos
espacos que o professor ocupa desde sua vida académica até sua préatica cotidiana de sala de

aula, relevando sempre o seu conhecimento histérico e apreensao de aluno.

Partimos dos elementos colhidos nas nossas observacdes e discussfes com 0S N0ssos

pares, porém, para que o trabalho adquirisse o rigor cientifico que exige a academia,
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utilizamos instrumentos que passaram por pre-testes que foram aprovados por especialistas
em metodologia cientifica, 0 que garantiu confiabilidade e validade dos resultados postos

neste trabalho.

O trabalho esta dividido em seis capitulos, além de Introducdo e das Consideracdes
Finais. No primeiro capitulo, procuramos fazer um breve inventario sistematico do
movimento de pensamento historico, inaugurado por Descartes, chegando até a pds-
modernidade, no intuito de descrever a historia desse pensamento procurando a sua
compreensibilidade, a partir da sinfonia que é a Histdria, caracterizada pela mistura de
elementos tdo dispersas e contraditdrios. Tal complexidade a torna fascinante, no labirinto de

encontros e desencontros que a torna mais importante e Util para leitura de mundo.

No segundo capitulo, procuramos analisar os fatores que interferem na construcdo do
conhecimento histérico do aluno, introduzindo as principais idéias e teorias atuais sobre o
desenvolvimento cognitivo, as compreensfes e explicagdes por alunos dos conceitos

historicos no ambito da discussdo dos especialistas em educacao historica.

O terceiro capitulo tem a preocupacdo em mostrar as dimensGes das mudancas
educacionais ocorridas nos diferentes momentos conjunturais brasileiros. Nesse contexto
historico procuramos mostrar que até 1930, a educacdo brasileira adequava-se as necessidades
do pais, delineadas pelo padrdo econémico agrario exportador, que se voltava quase que
exclusivamente para atender aos interesses oligarquicos. Ou seja, destinada a reproducéo dos
quadros burocréticos e administrativos do Estado oligarquico, por isso ndo alcancava amplos
setores da populagdo. Com a centralizacdo do poder decorrente do movimento de 1930, o
Estado passou a intervir sistematicamente nas diferentes esferas da vida social. Fazia-se entéo
necessario num Projeto de Educacdo que atendesse a uma nova realidade, bastante
heterogénea, resultado da expansdo da industrializagdo. Analisamos que, a partir dai, a
educacao alarga a sua finalidade para além dos limites das classes.

No quarto capitulo apresentamos um estudo da historia do ensino de Historia no
Brasil, por entendermos a grande importancia que envolve a compreensao da sua trajetoria e
suas multiplas faces, resultado da multitemporalidade que se reflete no tempo histérico que é
produto das acdes, relacbes e forma de pensar dos homens, que variam ao longo do tempo
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cronoldgico. Ou seja, buscamos uma compreensdo mais clara sobre o que significa, hoje,

ensinar Historia nas escolas.

No quinto capitulo descrevemos os aspectos bésicos utilizados no processo da
pesquisa, apresentando as questdes de investigacdo, os objetivos, populacdo e amostra,

instrumentos e procedimentos.

No sexto capitulo é feita a analise do material coletado, onde se centra o objeto do
trabalho. Trata-se de um objeto de estudo cujo foco principal é a compreensdo do
conhecimento histérico do professor e os reflexos no seu ensino, buscando também no aluno

subsidios para entender o pensamento do professor.

Com esse trabalho, foi possivel nas consideracbes finais levantar aspectos
importantes sobre os resultados empiricos, especialmente ao registrar as varias dimensdes
dos problemas que envolvem o ensino de Histéria principalmente com que se refere ao
descompasso da evolucdo do conhecimento histrico e que se apresenta no  seu ensino.
Discutiu-se ainda, as concep¢des tedrico-metodoldgicas e 0s mecanismos  utilizados como
meios de solucdes da crise que as Instituicbes tém claro que existe, mas ndo encontram a

forma como sana-la.

Procuramos, assim, por meio de uma pesquisa com professores de Histdria, da Cidade
do Recife, que sdo os responsaveis pelo conhecimento historico dos nossos jovens, fornecer

alguns dados para o conhecimento histérico que € apreendido nas nossas escolas.
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CAPITULO |
OS CAMINHOS DA HISTORIA

“De tantas duvidas e erros me via embaracado que me parecia nao
haver tirado outro proveito do procurar instruir-me sendo o de ter
descoberto mais e mais a minha ignorancia”.

Descartes

1 - Introducéo

Ja ha algum tempo, por intermédio de seus historiadores de oficio, a disciplina de
Histéria tem sido palco de discussBes, especialmente sobre sua identidade, limites e
fronteiras. Uma das melhores expressdes desse debate, na historiografia francéfona, é a obra
“Faire de I’histoire”, publicada na Franca, em 1974, sob a direcdo de J. Le Goff e P. Nora, que
anunciam uma desconstrucao, mas criadora, quando dizem: “no momento atual, o dominio da
historia ndo encontra limites”.

Bloch j& colocava que os fatos humanos séo, por esséncia, fendbmenos delicadissimos,
(...) cumpre utilizar uma linguagem finissima, uma cor adequada ao tom verbal, para traduzir
bem os fatos humanos (sd., p.29), e que efetivamente, a nogdo de que os livros de Histdria, tal
como as pessoas que 0s escrevem, refletem o seu prdprio tempo e que os autores trazem para
as suas obras as suas proprias idéias e certas ideologias. E ainda que, ao longo dos tempos, 0s
historiadores independentemente da sua opinido quanto a necessidade de uma maior exatidao
e fidelidade factuais, tém divergido no que respeita aos fins em vista e a0 modo como os fatos

devem ser apresentados (Evans, 2000).

A consciéncia que se tem hoje da Historia € muito diferente da do passado. O entender
a Histdria hoje parece exigir, a0 mesmo tempo, a consciéncia da historicidade de todo
precedente e da relatividade de toda opinido, até porque, ninguém pode atualmente eximir-se
da reflexividade que caracteriza o espirito moderno (Burke, 1992; Jenkins, 2001; Reis, 2000).
N&o podemos mais nos limitar a uma tradi¢do fechada sobre si mesma, no momento em que a
consciéncia moderna encontra-se apta a compreender a possibilidade de uma multipla
relatividade de pontos de vistas. Em outras palavras, torna-se necessario uma reflexédo

explicita sobre as condi¢Ges que levam a Histdria a ter significados tdo multiplos. Ou seja,
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que a epistemologia da Histéria ndo deve ser vista como um orgdo l6gico, mas como uma
tarefa verdadeiramente filosofica, com a perspectiva de reconstrucdo da compreensdo da
Historia-conhecimento.

Nessa perspectiva, a matéria exige certa inquietacdo epistemoldgica, e ainda, o
cuidado em ganhar consciéncia do mecanismo do nosso comportamento, certo esforco de
reflexdo sobre os problemas de “teoria do conhecimento” que esse comportamento implica.

A exposi¢cdo que vai a seguir ha de ser, um caminho que vamos tentar percorrer, de
forma muito breve, na perspectiva de mostrar algumas correntes da Historia como

conhecimento desde a construcdo do pensamento racionalista as teorias pds-modernas.

2 — O processo de Construgéo do Pensamento Racionalista

Observando a complexidade do periodo da modernidade, situamos o interesse de se
impor a Fisica moderna nos seculos XVI e XVII, gracas a uma luta acirrada contra as
intromissdes teoldgicas e sociais de toda natureza, a fisica moderna que acentuou com
veeméncia a exigéncia duma pesquisa desinteressada. A partir de entdo se criou uma
ideologia cientificista que atribuia a toda pesquisa e a todo conhecimento dos fatos um valor,
e considerava com certo desprezo as tentativas de ligar o pensamento cientifico a utilidade
pratica e as necessidades dos homens. (Goldmann, 1984).

Bodin, no erudito tratado que ele intitulou Methodus ad facilem historiarucognitionem
(Método para uma facil compreensdo da Historia), afasta todas as interpretagdes teoldgicas da

Historia:

“A Historia Humana explica as a¢des do homem vivendo em sociedade; a Historia
Natural, por seu lado, tem um objetivo muito diferente, a saber, o estudo das
causas secretas da natureza; quanto a Historia Divina, ela é de uma ordem
inteiramente diferente, sdo dominios da fé.”” (1976, ,p.54)

A partir da primeira metade do século XVI tornou-se intensa a discussao sobre teoria
do conhecimento. A redescoberta, durante o século anterior, das obras de Platdo, Plutarco,
enfim da cultura da Antigiiidade, despertou um interesse extraordinario. O século XVI obteve
a maior parte de suas informacdes de livros escritos dois mil anos antes, por eruditos antigos.
O século XVII comecou entdo a discutir grande parte deste conhecimento dos antigos e o
aperfeicoou. Nao sé progrediram as varias ciéncias, como todo o problema do método da

ciéncia emergiu para ser discutido.
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Na discussdo da historiografia mais moderna o racionalismo da escola cartesiana, que
desde o século XVII dominou as discussoes filosoficas, defende como uma de suas doutrinas
principais a divisdo do universo em dois dominios independentes entre si, a substancia
espiritual e a espacial. Segundo Descartes, 0 espirito que, desligado da matéria, esta aclopado
com esta no homem apenas exteriormente, é capaz de criar por si s6, conhecimentos validos.
Sua atividade verdadeira consiste num mero pensar. Dentro deste conhecimento exclusivo do
pensamento abstrato esta presente a idéia de uma estrutura estadtica do mundo: “seus

contornos devem ser observados por estruturas conceituais fixas” (Horkheimer,1990, p.95).

Entre 1628 a 1636 a afirmacédo reiterada de Galileu e de Descartes é de que “a natureza
escreve-se em linguagem matematica.” (Gusdorf, 1996, p.420). O que importa € a natureza, o
gue conta é o cosmo uma nova inteligibilidade do mundo. O que a Histdria poderia fazer em
tudo isso? O pensamento humanista mantinha a ilusdo de uma ruptura com a continuidade
medieval. Se tomarmos ao pé da letra essa passagem do “Discurso do Método”, é todo
passado que é fonte de erro. Mas a leitura do “Discurso” é mais sutilmente anti-historicista do
que parece a primeira vista. Ela o é de fato quando conduz a concentrar a atencdo na
decifracdo da escrita matematica do universo. (Chaunu, 1976).

Descartes acreditava que todas as idéias elementares sdo inatas e que o aumento do
conhecimento consiste simplesmente em deduzir suas implicacdes. O verdadeiro método da
ciéncia, por conseguinte, € dedutivo em seu procedimento. De inicio, ele distingue duas
modalidades de saber: um é o saber erudito, preparado, engabinetado; o outro é o saber
simples natural.

Portanto, o saber é concebido por Descartes ndo “como um corpo de ciéncias, mas
como certa aptiddo a dominar qualquer ciéncia, pelo incremento da luz natural da razdo. O
saber se dissocia de seu conteido. O saber cartesiano é saber sem contetdo puro e inconsutil
aptiddo a dirigir a luz natural do espirito, agilidade imaterial do entendimento”
(Kujanski,1969,p.44).

Acontece, porém que, para se chegar a essa sabedoria, 0 homem tem que se servir do
saber como ele ¢, sem sofisticacdo. Por isso, Descartes determina a matematica como o tipo
mesmo do saber. A matematica ndo € saber de coisas, mas de relacdes entre coisas. Aprender
matematica ndo significa decorar férmulas ou teoremas, mas adquirir o raciocinio
matematico. A matematica, tipo do saber sem conteddo, sera eleita por Descartes como 0
proprio modelo do saber geral (ibid). Tal analise leva-nos a perceber que, dessa forma, o
raciocinio do filésofo leva-lo-ia a concepgdo de uma teoria da matematica. Acima de sua
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aplicacdo, deveria se encontrar a sua conceituacdo genérica, embora Descartes ndo utilizasse a
matematica para medir a natureza, mas so para ordena-la, metafisicamente. A matematica em
funcdo da ordem, eis o que supera a fisica moderna de Descartes.

Assim, ele ndo faz uma aplicacdo pura e simples das matematicas a fisica, mas
transforma a fisica em matematica, enquanto ndo procura medir a extensdo fisica, mas

entendé-la na razdo mesma da matematica. Ele busca a verdade, dando-lhe a forma de certeza.

“Ora, a certeza é uma atitude de espirito e, naturalmente,
pode existir mesmo no erro”

(Descartes,s.d. p.29)

Portanto, o objeto do esforco de Descartes, com suas teorias e com seu método, €
alcancar a verdade. Segundo ele, a mente humana, na busca da verdade, sob a luz da
matematica e seguindo as normas do seu método, pode possuir essa verdade. Porém ele ndo
limita ao proprio sujeito pensante o &mbito da verdade atingivel. Quando se trata de afirmar
tal capacidade relativamente ao mundo exterior, tem de haver o recurso a um elemento
exd6geno, concretamente Deus. E que a analise do proprio sujeito pensante ndo se conclui
necessariamente pela capacidade de conhecer todas as coisas (ibid, p.31).

Vogellin analisa a representacdo de verdade da seguinte citacao:

Os simbolos pelos quais a sociedade interpreta o significado de sua existéncia séo
formulados como verdades, se o tedrico faz uma interpretacéo diferente, ele chega
a uma verdade diferente com respeito ao significado da existéncia humana em
sociedade. Nessa circunstancia, haveria que perguntar: Qual é essa verdade
representada pelo tedrico, essa verdade que o dota de padrdes pelos quais ele pode
aferir a verdade representada pela sociedade? Qual é a fonte dessa verdade que
aparentemente se desenvolve em oposi¢cdo critica a sociedade? E se a verdade
representada pela sociedade, como pode uma ser desenvolvida a partir da outra
por meio de algo que pareca tdo in6cuo quanto o esclarecimento critico?(1982,
.49,50).

Ao abordar o problema recorremos a relacdo que pode ser encontrada desde que teve
inicio o registro da Historia das principais sociedades politicas. Todas as sociedades viam-se
como representantes de uma ordem transcendente e muitas delas chegaram a perceber essa
ordem como uma “verdade”. Verificando que as coisas ndo sdo tdo simples e evidentes como

parecem que a expressao “verdade” é tdo equivoca como as categorias “liberdade”, “causa”,

“fato” e etc. é que compreendemos o enquadramento da Filosofia de Descartes:
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E normal, quando se pretende situar o pensamento de um qualquer filésofo, fazer o
seu enquadramento cronoldgico e estuda-lo no contexto da atividade cultural dos
seus contemporaneos. O método, sendo o0 mais ébvio e, quica, 0 mais simples, ndo
serd o mais aconselhavel quando se trata de pensadores de envergadura invulgar,
cujo pensamento ultrapassa em influéncia os limites do seu tempo e determina o
evoluir da reflexdo posterior (s.d., p 34).

Os sucessores do velho racionalismo e empirismo nédo sé se voltaram com argumentos
sagazes contra a crescente proscricdo do pensamento, mas também alguns até chamaram a
atencgéo para certas fungdes sociais do racionalismo (Horkheimer, 1990).

Descartes acreditava poder satisfazer-se até com o exame de uma Unica qualidade, ou
seja, a relacdo espacial dos corpos; todas as demais qualidades, inclusive todo o mundo
sensorial, foram consideradas ndo desimportantes, mera aparéncia. No entanto, na sua época,
foi menor a confusdo racionalista de uma qualidade abstrata com a realidade do que a
confianca no homem consciente de si mesmo e nas forcas guiadas pela razéo, que ajudou a
reconhecer essa teoria que reduziu o0 mundo a relagcbes mensuraveis (ibid).

Assim, pode se perceber que o desafio de Descartes ao valor do conhecimento
histérico garantiu o contexto linglistico para a primeira tentativa sofisticada de dar a Histéria
uma base epistemologica racionalista, distinta quer da ciéncia natural, quer da pratica
(Haddock, 1989).

Outros analistas afirmam que, segundo os antigos, a Filosofia teria a sua origem na
admiracdo dos homens perante os mistérios do mundo. Considerada sob este angulo, a
historia, ndo no sentido de “coisa feita”, mas de historia “coisas feitas”, constitui certamente
uma fonte fecunda do pensamento filosofico e - apesar do que pretendem os historiadores de
orientagéo positivista — associa-se estreitamente com a filosofia (Schaff,1978).

Se, na época dos sistemas racionalistas do século XVII, a questdo da legitimidade e
alcance do pensamento conceitual em geral ainda ocupava o primeiro plano, o crescente
desenvolvimento do modo de producdo capitalista criou a obrigacdo de ajustar-se a este novo
mundo mediante a experiéncia. O racionalismo, desde sua origem, integrava ndo sé o
cartesianismo, mas toda a Filosofia mais recente. O papel que tantos os cartesianos quanto 0s
empiristas concediam ao ato de pensar podia significar a expressao da atitude de camadas
burguesas esclarecidas que desejavam manter todas as questdes vitais sob seu proprio controle
(Horkheimer, 1990).

Descartes havia sustentado, que todo o conhecimento € inato, e Locke, que nenhum
conhecimento é inato mas que tudo o que qualquer homem pode conhecer vem da

experiéncia, especialmente de experiéncias sensoriais. Tal contradicdo necessitava de um
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reexame profundo da origem do conhecimento, ou de como a mente chega a conhecer. Nesse
contexto, Kant talvez tenha sido o que mais penetrou no problema (Eby, 1962). Ele negou a
teoria cartesiana de que todo conhecimento € inato, mas chegou a conclusdo de que existe
alguma coisa inata da maior importancia. Sustentou que o conhecimento do mundo exterior
provém apenas de nossos sentidos, isto €, através da experiéncia das coisas. Mas também
afirmou que as concep¢bes matematicas e nosso senso de dever e de beleza ndo sdo o
resultado do funcionamento dos nossos sentidos (ibid).

Ainda no dizer de Eby, a conclusdo mais arrasadora de Kant foi a idéia ndo suspeitada
de que o espaco e o tempo ndo existem como realidade, fora da mente, mas apenas como
forma nas quais a mente pensa sobre as coisas apresentadas pelos sentidos (ibid).

Kant aceitava a existéncia de duas ordens universais inteiramente separadas: a Fisica e
a Etica. O homem existe em ambas. Na primeira, 0 mecanismo governa e nio ha liberdade ou
inteligéncia. Na outra, o universo ético, a liberdade e a inteligéncia sdo encontradas e estas
s&0 essenciais a vida moral. E importante mostrar que esta concepcdo estava em harmonia
com 0 momento contemporaneo de altruismo que varria 0 mundo durante esta época. As suas
idéias exerceram um profundo efeito sobre a educacédo, assim como sobre a Filosofia (ibid).

Entre os filésofos do século XVIII, Voltaire também aparece como fiel a filosofia da
Histdria de seu tempo dizendo que o cristianismo causou a ruina do Império Romano. Para
dar uma nocdo das idéias historicas de Voltaire, na obra de Plekhanov ¢é feita a seguinte

abordagem:

Para Voltaire, o principal instrumento da vitéria dos cristdos foi
Constantino, a quem a apresenta em conformidade com a verdade histérica.
Mas um homem, embora imperador, e muito perverso e muito superticiosos,
seria capaz de assegurar a vitoria de uma religido? Voltaire cria que sim. E,
para cré-lo, ndo era o Unico em seu século. Todos os filésofos o criam
também. (...) Se a concepgdo teoldgica da Histéria consiste em explicar a
evolucdo histérica pela vontade e a agéo, direta ou indireta, de um ou de
muitos agentes sobrenaturais, a concepcdo idealista — da qual Voltaire e
seus amigos eram partidarios convictos — consiste em explicar esta mesma
evolucao dos costumes e das idéias, ou da opinido, como se dizia no século
XVIII (1987, p.84).

Na visdo de tais filosofos, parece ser a opinido que governa o mundo, sendo a causa
fundamental do movimento histdrico, ndo causando estranheza que um historiador recorra a
opinido como uma forma que produza os acontecimentos desta ou daquela época. Enfim, a
evolucgéo da opinido explica em dltima instancia toda a evolucgéo historica.

O século XVIII foi bastante promissor no campo da teoria e das concepcbes da

Histéria, mesmo se 0s meios metodoldgicos ainda eram insuficientes. Voltaire, em 1744,
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mostrava ja a insuficiéncia da Histéria exclusivamente voltada para o relato de
acontecimentos e de intrigas de corte, e a necessidade de uma Histéria que, mudada em sua
matéria e em sua problematica, se tornasse explicativa (Cardoso, 1993).

Sabemos que a histéria como narrativa foi contestada, de forma mais contundente,
pela primeira vez, durante o movimento iluminista francés. Tanto Montesquieu, como
Voltaire, foram decididos na defesa do que se designou por uma explicacdo mais “filoséfica”
do passado. Esta nova forma de ver a Historia do seculo XVIII iria preocupar-se, sobretudo
“com 0s usos, costumes e crencas dos povos e com os padrdes gerais do seu desenvolvimento
social e cultural” (Skinner, 1992, p. 21).

A consolidacdo do estado nacional moderno exigia um conhecimento mais apurado,
suscitando novas categorias e concepgdes do saber; embora ainda presas as incertezas e aos
limites de fronteiras. Os fil6sofos europeus comecaram a conhecer a existéncia, no mundo, de
maltiplas espécies de sistemas sociais. E ainda, os oficios de filésofo, de politico e de
historiador tinham-se fundido numa ciéncia do homem que restituia a Historia o papel
familiar de “ensinamento de Filosofia mediante exemplos.” Abria-se uma nova perspectiva
gue juntava uma crescente tomada de consciéncia da relatividade dos valores culturais a
critica radical das convencdes da sociedade européia contemporanea (Haddock, 1989).

A prética tornava-se importante no iluminismo. O conhecimento (em qualquer esfera)
era apreciado na medida em que abrisse a possibilidade de melhorar a condicdo humana.
Assim a Histdria convertia-se ndo sé num repositério de informacdes para reflexdo e
generalizagdo ulteriores, como também numa arma na guerra das idéias contra atitudes e
opinides arreigadas (ibid).

Marx, Durkheim e Weber viram na modernidade a emergéncia de uma ordem
industrial harmoniosa e de uma ordem social mais segura, fundada numa racionalidade
inabalavel. E a consolidacio da razdo em todos os dominios: a ciéncia e as suas aplicacoes, a
vida social, a educacao, a justica, a economia. Espalhava-se por toda parte certa desconfianca
do racionalismo cartesiano, mas 0 movimento orientava-se mais no sentido de uma ciéncia
empirica baseada no modelo baconiano do que no de uma teoria do conhecimento que
distinguesse o estudo do homem do estudo da natureza. Essa ciéncia empirica precisava
abranger todos os fendmenos. As sociedades eram vistas como exemplos de leis gerais do
desenvolvimento histérico ou comparados e postos em contraste com as praticas morais da
“idade da razéo”.

O movimento romantico aparece contra a generalizagdo, privilegiando a

individualidade dos estados e das culturas, provocando uma mudanca fundamental nas teorias
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de conhecimento. Esse movimento testemunhou uma reacdo excessiva contra as pretensdes de
conhecimento objetivo predominantes no iluminismo. As ciéncias exatas mostravam-se
insuficientes como paradigmas de todo o conhecimento; porém a ténica exagerada no
elemento subjetivo do conhecimento ndo era menos culpavel. E o problema para a Historia
tornava-se complicado porque os individuos, que eram objeto da sua atencdo, se modificaram
com o tempo. A natureza humana deixara de ser considerada imutavel. O estudo da Historia,
nas primeiras décadas do século XIX, parece ter sido uma resposta ao desafio em
compreender os pensamentos e a¢es dos homens (Haddock, 1989).

E importante destacar ainda que, nessa época, o nacionalismo toma dimens&o
significativa, despertando um grande interesse pela Historia, o que pode ter levado o
envolvimento do Estado, que manifesta interesse em financiar muitos estudos. Assim, o
resultado desse movimento romantico nao significou simplesmente um florescimento de
estudos historicos como também uma concepcdo de cultura que suscitou uma mudanca
importante na tonica das teorias do conhecimento. Ou seja, pronunciava-se contra a
generalizacdo, privilegiando um conspecto da individualidade dos estados e culturas, ou seja,
interessada em temas politicos.

Foi com o testemunho de uma reacgdo contra as pretensdes de conhecimento objetivo
predominantes no iluminismo, que Hegel interagiu como mediador do empirismo dos
iluministas e da filosofia estética dos romanticos.

No dizer de Haddock:

A intencdo de Hegel era criar uma sintese das filosofias dos seus predecessores
gue o habilitasse a desenhar a sucessdo de culturas como um desenvolvimento
imanente. As logicas aristotélica e kantiana ndo se mostraram adequadas a este
tipo de tarefa por serem substruturas arbitrariamente impostas (1989, pp.157/8).

Habermas observa que Hegel é o primeiro a utilizar o conceito de modernidade tal
como o utilizamos, entendendo 0s novos tempos ou tempos moderna como expressao de
progresso, revolucdo, desenvolvimento, crise, espirito de época etc. Assim, Hegel aparece
com sua filosofia, representando uma sintese do empirismo dos iluministas e da filosofia
estética dos romanticos. Desta feita, o critério para avaliar a adequacdo de um sistema
filoséfico passa a ser a maneira como ele é capaz de abranger dentro de seu &mbito nédo sé as
formas de experiéncia excluidas por outros sistemas, mas também os do conhecimento
absoluto. A proposicdo aristotélica de que os conceitos gerais existem tanto quanto os objetos
isolados que a eles se juntam, foi mudada pela filosofia de Hegel no sentido de que também o
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significado dos conceitos é diferente, conforme o objeto concreto individual no qual estes se
realizam.

A teoria de Hegel, segundo a qual o pensamento verdadeiro contém a contradicao, j&
tem seu fundamento neste conhecimento simples. Os conceitos adquiridos pela razdo através
da abstracdo mudam seu sentido, tdo logo entram em relacdo entre si para a representacdo de
um todo concreto, e mesmo assim continuam idénticos a si mesmos, enquanto conservam sua
definicdo fixa. Os principios da légica tradicional, da “l6gica do entendimento”, sobretudo do
principio de identidade, bem como outras regras do pensamento distintivo, ndo séao
simplesmente erradicados na logica dialética. Os elementos conceituais abstratos e suas
relacdes fixas, que estdo sendo examinados nas pesquisas cientificas individuais, constituem o
material & disposi¢cdo da reconstrucdo tedrica de processos vivos (ibid).

No dominio do conhecimento, a modernidade foi marcada pelo advento do
Positivismo. O método experimental desenvolve-se caracterizado por uma racionalidade
instrumental. A ciéncia deve recorrer exclusivamente a observacdo, a constatacdo, a
experiéncia. Ou seja, o conhecimento ndo pode ser encontrado sendo na analise dos fatos
reais. Estes devem ser objetos de uma descri¢do mais objetiva e mais completa possivel. Para
fazer triunfar a razdo e a ciéncia, é preciso excluir a idéia de sujeito, é preciso reprimir o
sentimento e a imaginacdo. E ai, h4 maior evidencia do choque entre o novo e o velho
mundo aberto as mudancas, ao encanto das invencdes continuas. Nesta perspectiva, Hegel
assume e percebe que esta vivendo uma época de grandes transformacgdes, com grandes
perspectivas de renovacdo e rupturas (Rezende, 1993).

Hegel procurava uma logica dialética que demonstrasse a inter-relagdo dos conceitos,
tanto abstrata como 0s concretos, considerando um sistema de filosofia que atingisse a
realidade no seu todo. Sua concep¢do de Historia pressupde um espirito abstrato ou absoluto
desenvolvendo-se de tal forma que a humanidade ndo é mais do que uma massa que O
transporta consciente ou inconscientemente (Gardiner, 1995). Assim ele percebe a historia da
humanidade a partir do espirito, situando-a para além do homem real.

Para Hegel, nenhum mundo de idéias deve ser rejeitado por ser considerado falso, pois
a verdade parcial de cada um deles é retida por formas de pensamentos subsequentes
(Haddock, 1989). Assim, a visdo hegeliana domina as discussdes filoséficas sobre a natureza
da historia no século XIX, envolvendo simultaneamente um desabrochar da Histéria como

disciplina académica e uma reorientacdo da Filosofia.
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3. Marx e o Materialismo Historico

Influenciados pela teoria hegeliana Marx e Engels, nos primeiros anos da década de
1840, partilharam da conviccao de que a transformacéo da politica s podia realizar-se através
do criticismo radical e partem para analisar contradicbes da sociedade capitalista e as

possibilidades de uma revolucao socialista. No dizer de Rezende:

O marxismo deu contribuicfes decisivas para o aprofundamento da
analise historica, ressaltando a luta de classes e a influéncia da
economia na construcdo das relag@es sociais (2001, p.15).

Em 1843, Marx investe na critica da légica da filosofia de Hegel, invertendo a forma
do argumento hegeliano. Em 1844, ele mostrava que o criticismo era a chave da
transformacdo da sociedade, considerando que toda a concepgdo historica, até aquele
momento, ou negligenciou por completo a base real da Histdria, ou a considerou como um
problema secundario, sem qualquer conexdo com o processo histérico. Em conseqliéncia, a
Historia é escrita segundo padréo alheio a sua realidade concreta. Desta forma, Marx via a
relacdo do homem com a natureza excluida da Historia, estabelecendo-se assim a oposicéo
entre a natureza e a Historia. Assim, ele criticava a concep¢do que destacava na Historia as
acOes politicas de governantes e governos, as lutas religiosas e toda sorte de lutas teoréticas,
sentindo-se especialmente obrigada, em relagcdo a cada época histérica, a participar da ilusdo
dessa época (Gardiner, 1995).

Para Marx, os esforcos hegelianos para revelar as origens materiais das idéias
eram inadequadas como teorias da Historia, uma vez que apresentavam o desenvolvimento
das formas de consciéncia em categorias estaticas. Nessa perspectiva, rejeitava a idéia de que
a Historia pode explicar-se pela acdo de forcas espirituais; além disso, insistia em mostrar que
a chave da Histdria estd na maneira como os homens produzem e usam 0s instrumentos para
criar os seus meios de subsisténcia. Ou seja, sdo 0s processos de produgédo e os tipos de
organizacao necessarios e adequados ao seu trabalho que representam os fatores fundamentais
do desenvolvimento e das transformacdes sociais e historicas.

O materialismo dialético defende que a sociedade nascera da necessidade de
trabalhar em comum para garantir a subsisténcia de cada sociedade. Os tipos de sociedades
poderiam variar imensamente, mas para Marx, o carater de um deles seria determinado pela
maneira como as funcGes econdmicas basicas eram desempenhadas. E ndo alimentando as

especulacbes politicas, morais, religiosas e filoséficas do homem, em qualquer periodo da
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historia, como determinantes. Para Marx, os homens sdo os produtores das suas concepgoes
ideais e imaginarias, os homens concretos e ativos, condicionados por um determinado
desenvolvimento das forcas produtivas. No dizer de Gardiner: “a consciéncia sera sempre
existéncia consciente, e a existéncia dos homens é o seu processo real de vida” (1995, p.159).

Nessa perspectiva, ndo se parte daquilo que os dizem, imaginam, concebem, nem
do que se disse se pensou se imaginou ou se concebeu dos homens para chegar aos homens
concretos; parte-se do homem realmente ativo, para, com base no seu processo real de vida,
mostrar também o desenvolvimento dos reflexos ideoldgicos e dos elos desse processo de
vida. Assim, para 0s marxistas: “ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que
determina a consciéncia”. (ibid, p.163)

Face a um periodo convulsivo, palco de profundas contradi¢@es e transformacdes
das estruturas econdémico-sociais, consequéncia do avango do capitalismo, compreendemos a
canalizacdo de Marx para o estudo do capitalismo , sendo o Unico sistema econémico
estudado por ele, de uma forma pormenorizada. 1sso talvez se deva ao fato de que, segundo
ele, as questdes politicas permanentes dependiam da analise econémica e ainda, a idéia de que
as forgas produtivas, desenvolvendo-se no seio da sociedade burguesa criam, a0 mesmo
tempo, as condi¢bes materiais para a solu¢do dos antagonismos proprios dessa sociedade.
Para Haddock:

. 0 materialismo histérico oferecia ndo uma teoria aprioristica da mudanca
social, mas um mecanismo interpretativo que permitia discernirem-se os fatores
fundamentais de uma situa¢éo complexa (1989, p.187).

Assim, sua pretensdo parecia ser a de oferecer explicagbes mais “objetivas” ou
cientificas dos acontecimentos historicos do que as apresentadas por historiadores que
acreditam ser a realidade as iluses de uma superestrutura ideoldgica. E, ainda, todo seu
trabalho pode ser descrito como sendo filosofia da Histéria no sentido em que foi uma
tentativa de identificacdo das principais tendéncias do passado, que dividem em trés eras: a
era da religido, a era da metafisica e a era da ciéncia. Seu método caracterizava-se como
historico por preocupar-se em localizar cada sociedade numa sequéncia temporal que ia do
“estado selvagem” a “civilizacdo” introduzindo, assim, a idéia de seqliéncia de formas de
sociedade-tribal-esclavagista, feudal, capitalista, comunista.

A teoria marxista preocupou-se com 0S mecanismos da mudanga social,
especialmente no caso da transicdo do feudalismo para o capitalismo. A mudanca € vista em

termos dialéticos; dando énfase ao conflito e as consequéncias (Burke, 1980). Pensar o
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materialismo historico, para Burke, implica em pensar as mudancas, a partir das contradices.
Mesmo a origem hegeliana da dialética ja imprime a marca do movimento, da superacdo, da
criacdo do novo. Assim, podemos dizer que Marx e Engels consideravam a teoria em fungéo
de uma necessidade que urge a pratica revolucionaria.

H& de se destacar, ainda, que a influéncia de conceitos como a conjungédo
conhecimento/poder, pode ser associada a Foucault, considerando que o marxismo sempre
esteve atento para a relagcdo entre dominacéo e transformacéo social e ainda a um significativo
conjunto de trabalhos de historiadores britanicos considerados marxistas como: Christopher
Hill, Edward Thompson, Rodney Hilton e V. G. Kiernan entre outros. Esses historiadores

reafirmaram, na préatica, que nem tudo que € velho é destituido de valor.

4 — Correntes Positivistas: Conte e Ranke

No século XIX, ainda, tem origem a influente corrente do positivismo, que se
desenvolve a partir das conquistas e dos avancos da ciéncia. Refletindo a idéia de progresso,
introduziu na tradigdo filosofica uma imensa convulsdo: “com ela, o imemorial desafio ao
logos representado pela violéncia muda de sinal e torna-se trabalho do negativo, isto é, fator
positivo do desenvolvimento” (Finkielkraut, 1992).

N&o podemos afirmar que a forga econémica ndo é a central na Histdria, mas é
certamente poderosa. Mudancas importantes estavam se processando: uma série de invencdes
comecou a revolucionar a civilizacdo ocidental, a riqueza aumentou para a classe superior,
mas também a pobreza para as massas em geral, e essas diversas condi¢fes sociais e
invengdes acarretaram uma consciéncia epistemoldgica que se prolongou por um longo
periodo.

Santos (1998), analisando a dogmatizacdo e a desdogmatizacdo da ciéncia moderna,

afirma que:

Esta assercdo tem o seu qué de paradoxal se nos lembrarmos que a
reflexdo epistemoldgica moderna tem suas origens na filosofia do
século XVII e atinge um dos seus pontos altos em finais do século
XIX, ou seja, no periodo que acompanha a emergéncia e a
consolidacdo da sociedade industrial e assiste ao desenvolvimento
espetacular da ciéncia e da técnica (p.17).
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Parecem existir evidéncias de que havia uma tarefa a ser cumprida, e ai se insere a
instauracao do espirito positivo na organizacao das estruturas sociais e politicas. Dai 0 campo
fica fértil para o impulso de uma nova elite de pensadores capaz de formular os fundamentos
positivos da sociedade. Dentro dessa perspectiva, Auguste Comte terd uma atuacdo bastante
significativa, influenciando a nova linha mestra da base do conhecimento no século XIX.

“Diferentemente do pensamento marxista no pensar comteano, 0s capitalistas
deveriam ser moralizados e ndo eliminados: a propriedade privada deveria ser mantida”
(Comte, 1978, p.14). O positivismo de Augusto Comte exerceu larga influéncia nos mais
variados circulos. Enquanto doutrina sobre o conhecimento e sobre a natureza do pensamento
cientifico, incorporou-se a outras correntes analogas, que procuram valorizar as ciéncias
naturais e suas aplicacdes praticas. Junto a essas outras correntes, o0 positivismo constitui um
dos tracos caracteristicos do pensamento que se desenvolveu na Europa, durante o século
X1IX(ibid).

Comte associou uma teoria progressista da histéria a um interesse pratico pelos
problemas de organizacédo social e politica; e acalentou o ideal de aplicar o método cientifico
ao estudo da sociedade de uma maneira ainda mais radical. Para ele o “positivismo restringe
0 dominio do conhecimento aos fenémenos e as relaces entre fendmenos; ndo podemos
conhecer o que esta para além da experiéncia, e por isso rejeita as reivindicagdes metafisicas
guanto ao conhecimento de inobservaveis “esséncias” reais. Portanto, os processos adotados
pelas ciéncias empiricas particulares tém como Unico objetivo descobrir as regras que
governam a sucesséo e a existéncia de fendomenos (Gardiner, 1995).

A analise de Gardiner parece concluir-se que o objetivo dessa linha positivista fica
reduzido ao fenbmeno, e sO se aceitard como real aquilo que se apresente e se manifeste
efetivamente na experiéncia. No dizer de Cordon, “a teoria do saber esta, pois, em estreita
relacdo com uma interpretacéo do real, com uma ontologia” (1995, p.14).

Comte vive uma crise social provocada pelo desaparecimento de um tipo de sociedade
e pelo aparecimento de outra bem diferente. Um sistema social que se extingue, um sistema
novo chegado a maturidade plena e que tende a constituir-se, tal é a caracteristica atribuida ao
seu tempo, vista dentro da idéia de marcha geral da civilizagdo. E muito compreensiva a base
de conflito assente num movimento de desorganizacdo e outro de organizacdo que hoje
podera designar-se crise de paradigmas.

Os grandes sistemas da filosofia européia sempre eram destinados a uma elite educada
e ndo funcionavam diante das necessidades de consideravel parcela de cidaddos pobres ou em

via de empobrecimento. Por outro lado, os intelectuais estavam ligados necessariamente, pela
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educacdo, pelo trabalho e pela esperanca, a esta forma de sociedade e ndo conseguiam

acreditar na sua transitoriedade. No dizer de Horkheimer.

Esta condic&o constitui o pressuposto do desejo, que ha décadas
domina a situacdo intelectual, de introduzir um sentido eterno na
vida sem perspectiva, por meio de praticas filoséficas como
contemplagdo e intui¢do e, finalmente, pela submissdo cega a uma
personalidade, seja ela um profeta antropossoéfico, um poeta ou um
politico (1990, p.144).

Para entender convenientemente esta filosofia positivista é indispensavel situarmos a
marcha progressiva do espirito humano, considerada no seu conjunto: nenhuma
concepcao pode ser conhecida a ndo ser pela sua Histdria. Lembramos que a época em que foi
formulado o programa de historiografia positivista estava marcada por uma revolta geral
contra a filosofia especulativa (o fim da filosofia era uma reivindicagdo de que partilhavam).

No entender de Comte, 0 estado positivo € o Ultimo estado no desenvolvimento do
espirito humano, o estado definitivo em que a humanidade ird perdurar. Ja ndo se perguntava
pela causa ou esséncia das coisas, mas pelo modo como se ddo os fenbmenos e pela
regularidade ou lei em que ocorrem (Cordon, 1995). Esse conceito pragmatista de
verdade, em sua exclusividade, parece corresponder a uma ilimitada confianga no mundo
existente. No pragmatismo estava implicita a fé na estabilidade e nas vantagens da livre
concorréncia.

Se, porém, a diferenga entre esta verificacdo tedrica da verdade e seu significado
préatico perturbava a “promocdo de vida” num dado momento historico, produziu-se entéo
aquela idéia de um progresso retilineamente paralelo de ciéncia e humanidade que,
fundamentado filosoficamente pelo positivismo, se transformou numa ilusdo comum no
liberalismo (Horkheimer,1990).

A visdo positivista passava por um ponto de vista cientifico que aceitava as limitacdes
necessérias ao conhecimento. E a experiéncia da sucessdo dos fendmenos ndo podia resolver
as disputas que tinham atormentado a filosofia nos estados teoldgico e metafisico. Assim,
nessa nova Vvisdo, o cientista sé podia falar, com seguranca, das coisas que pudessem observar
efetivamente, reconhecendo a impossibilidade de alcancar conceitos absolutos, mesmo
aplicados as leis efetivas que governam a sucessao e a semelhanca dos fenémenos (Haddock,
1989).

Comte teve uma influéncia extraordinaria sobre o positivismo oitocentista quando

demonstra ser sempre preciso e profundo acerca do método de investigacdo. Porém, nem
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sequer chegou a tentar qualquer definicdo exata das condi¢des de prova. N&o € exagero dizer
gue esta visdo positivista teve mais influéncia nas concepcdes de Histdria do que na pratica da
investigacdo historica, especialmente, em se tratando de uma época dominada pela idéia do
progresso, quando as reflexes especulativas sobre o curso do desenvolvimento histérico
gozavam de privilégio.

Para Comte, o positivismo pode ser caracterizado da seguinte forma:

“No estado positivo, o espirito humano, reconhecendo a impossibilidade de obter
nogdes absolutas, renuncia a busca das origens e do destino do universo, e ao
conhecimento das causas Ultimas dos fendmenos, para tratar unicamente de
descobrir, pelo uso bem combinado do raciocinio e da observacdo, suas leis
efetivas, ou seja, suas relagbes invariaveis de sucessdo e de semilitude”(Comte,
Cours de Philosophie, Paris, 1877, t. I, pp. 9 €10, cit. Cardoso, 1983, p.31).

Esta perspectiva do positivismo parece atestar que o conhecimento histérico é
possivel como generalizacdo do real, puro de todo o fator subjetivo. E uma visdo que
contrasta com a de Leopold von Ranke, que atribui ao historiador a funcdo apenas de dar

contas do que realmente se passou — wie es eigentlich Gewesen.

Para muitos historiadores, uma grande referéncia do século XIX em defesa da
autonomia da Historia, como ciéncia, pode ter sido o protesto de Ranke, por volta de 1830,
contra a Historia moralizante, quando afirmou que a tarefa do historiador era “apenas mostrar
como realmente se passou” (Carr, 1982).

Carr faz notar que: “o dever do historiador de respeitar seus fatos ndo termina ao
verificar a exatidao deles” (1982, p.27). Assim, tal afirmativa parece querer estreitar a relacdo
dos fatos com os historiadores. Contudo, este autor, ao ser indagado “o que é Historia? “
responde que ela se constitui de um processo continuo de interagdo entre o historiador e seus
fatos, um didlogo interminavel entre o presente e o passado” (ibid, p.29), parece sinalizar o
papel do historiador que passa por compreender o passado, reconhecendo nesse processo um
elemento interpretativo. A preocupacdo de Carr parece ser também a de procurar descobrir as
capacidades proféticas da Historia, utilizando a generalizacdo tal como acontece nas ciéncias
naturais. Assim, seria possivel retirar lices da histéria, e compreender como o passado terad
contribuido para o progresso humano. Esta visdo opde-se a de uma Historia descritiva,
meramente factual, defendida por Ranke. Assim, para Carr cabera ao historiador procurar a
objetividade, ndo através de critérios morais ou religiosos exteriores a Historia, mas

respeitando as fontes — tal como Ranke advogava — mas cabera também ao historiador
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procurar generaliza¢cBes mais amplas, ndo se limitando a enumeracédo dos fatos mas buscando
um sentido mais alargado do préprio devir, uma historia sempre em movimento, deslocando-

se do passado, atraves do presente, em direcdo ao futuro (Evans,2000).

Concebendo a tese positivista de Ranke, a finalidade da ciéncia histérica fica restrita a
juntar um numero suficiente de fatos bem documentados dos quais nasce espontaneamente a
ciéncia da Historia. A reflexdo teorica, em particular filoséfica, é inatil e até prejudicial,
porque introduz na ciéncia positiva um elemento de especulagdo (Schaff, 1978).

Na linha positivista de Comte (e a que Marx também adere), atras apresentada, o
espirito humano, reconhecendo a impossibilidade de obter nocbes absolutas, renuncia a
procurar a origem e o destino do universo e a conhecer as causas intimas dos fenémenos, para
se consagrar unicamente a descoberta, pelo uso bem combinado do raciocinio e da
observacdo, das suas leis efetivas, concebendo a idéia fundamental que considera que todos 0s

fendmenos se subordinam a leis naturais invariaveis.

5 - Dilthey e o Historicismo

A intencdo de que a Historia deveria se aproximar de uma Ciéncia Social adequando-
se aos métodos das Ciéncias Naturais comecou a gerar controversias, especialmente, nas
primeiras décadas do século XX. E, no dominio da Historia, também havia uma reacdo contra
um novo tipo de filosofia “especulativa” da Historia, que se associava a Hegel e Comte
(Haddock, 1989). A precisdo da investigacdo moderna parecia ter pouco a ver com que 0S
fil6sofos escreviam acerca do processo historico.

Por outro lado, aquela idéia de que os fatos histéricos estavam simplesmente “ali
fora”, a espera de serem recolhidos, classificados e descritos, segundo a escola do Ranke,
comecava a deixar de ser um dogma, puxando uma reavaliacdo do carater da explicacdo
historica.

Na Alemanha, em 1883, W. Dilthey, na sua obra — Introducdo aos Estudos Humanos
inovou, quando com sua perspicécia, estabeleceu a diferenca entre as “ciéncias do espirito e
as ciéncias da natureza”, ndo na base da complexidade do homem, mas de acordo com as
distingdes, categorias dos objetos e métodos. Aprofundou a discussdo com a obra ainda mais
ambiciosa. “A critica da Razdo Historica”, que complementaria a subestrutura filosofica
estabelecida por Kant, onde exprime a sua preocupacdo com as diferencas entre a

metodologia das ciéncias naturais e a dos estudos humanos, e com o problema de
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determinacdo da natureza do conhecimento historico. Ou seja, 0 seu objetivo era descobrir, no
campo da experiéncia historica e da heranca idealista da escola histérica, um fundamento
novo e epistemologicamente consistente para a Historia é isso que explica a sua idéia de
completar a critica da razdo pura de Kant com uma “critica da razdo historica” (Gadamer,
1998).

No dizer de Gardiner, a doutrina da compreensdo, de Dilthey, pode resumir-se do

seguinte modo:
Todas as expressoes fisicas, sdo expressoes de eventos ou estados
mentais, e a tarefa da compreensdo (que é tanto faculdade como
processo) é relacionar qualquer expressdo dada com o seu evento
ou estado mental apropriado (1995, p.257).

Dilthey, tendo mergulhado na Histéria das Idéias, pode fundamentar o complexo
problema da relagéo entre as idéias e 0 meio social e cultural, situando a multiplicidade de
objetos e intencBes dos individuos expressos em certas instituicdes e praticas. Isso era a
condicdo necessaria a compreensdo historica, para ele. No esquema de Dilthey, percebe-se a
defesa de uma forma de compreensdo superior que dispensa a incerteza de inducéo, e que
consegue o seu resultado mediante um jogo de espelhos psicoldgico — assim raciocinamos dos
efeitos para as suas causas favoraveis, das agdes para 0s seus motivos.

Dilthey considerava as nossas agdes a expressdo de emocgdes, sentimentos, objetivos e
intencdes, 0 parametro para interpretarmos a conduta das outras pessoas como “expressao de
uma vida interior”. Alargando a nocdo de Hegel de “espirito objetivo” de modo a incluir as
institui¢des sociais e politicas, as esferas da arte, da religido e da filosofia, ele acreditava
atingir o reino do “espirito absoluto”, chegando a ter como objetivo de suas reflexdes,
legitimar, como ciéncia objetiva, 0 conhecimento cientifico acerca do que € historicamente
condicionado (Gardamer, 1998).

Como bem analisa Haddock:

... As acdes humanas para Dilthey, ndo eram simplesmente
ocorréncias, mas manifestacfes de atitudes de espirito ou
éxpressao de vida (1989, p.213).

Nessa perspectiva, sua filosofia parecia acreditar que o historiador era capaz de
compreender as acOes praticadas no passado, da mesma maneira que as agdes praticadas no
presente se fossem revividas, mediante transposicdo imaginativa, possibilitavam
interpretacdes dos testemunhos. Podiam aparecer nos mundos dos sentidos como expresséao de

uma vida mental, s6 assim possibilitando o conhecimento desta. Ele percebe ainda que as
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manifestacdes de vida ¢ formada pelas acGes e que a acdo ndo nasce da intencdo de
comunicacdo, mas na medida em que ela visa um fim. A relacdo da acdo com a vida mental
gue nela se exprime, é constante e permite hipoteses plausiveis sobre a Gltima.

Gardiner explica esta relagdo entre vida mental e ag&o na perspectiva de Dilthey:

E necessario distinguir entre o estado da vida mental, determinado
pelas circunstancias que produzem a acdo e do qual esta é
expressdo, e o complexo da vida propriamente dito, em que esse
estado se fundamenta (1995, p. 260).

Assim, o0 ato guiado ao poder de um estimulo decisivo, assume a sua particularidade
dentro de sua plenitude de vida. Existe assim uma relacdo entre a vida que provém e a
compreensdo que provoca. Percebendo na fronteira entre o saber e 0 ato, uma zona fechada
em que a vida mergulha numa profundidade impenetravel a observacéo, a reflexdo ou a teoria
(ibid, p.261). Dilthey estava convencido de que havia chegado a uma verdadeira visdo
histérica do mundo.

Nesse sentido para ele a compreensdo tem sempre por objetivo algo de individual.
Quando verificamos que o individual, no mundo do espirito, € um valor absoluto e que o
espirito objetivo e a forga do individuo determinam juntos o mundo espiritual,
conseqiientemente, € na compreensdo de ambos que a histéria se fundamenta. Assim, o
homem, determinado a partir de dentro, pode vivenciar em imaginacdo muitas outras
existéncias, a partir da compreensdo e da interpretacdo. A cada momento, a faculdade de
compreender abre um mundo. A teoria de Dilthey resume-se do seguinte modo, segundo
Gardiner:

“Todas as expressoes fisicas sdo expressdes de eventos ou estados
mentais, e a tarefa da compreensdo (...) é relacionar qualquer
expressdo dada com o seu evento ou estado mental apropriado™ (
1995, p.257).

Nessa perspectiva, a analise diltheyniana defende que a totalidade da vida psiquica
que atua na compreensdo - a recriagdo ou a revivéncia — possibilitando criar seguindo as
linhas dos acontecimentos que se torna parte ativa no processo, encontra-se ligada com a
prépria vivéncia, que ndo € mais de que uma percepcdo de toda a realidade psiquica numa
dada situacdo. Ele tem como ponto de partida a suposi¢do de que a vida traz em si mesma a

reflexdo e que a consciéncia historica € um modo do conhecimento de si.
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Para Dilthey, a tarefa da consciéncia historica consiste em vencer a sua propria
relatividade justificando com isso a objetividade do conhecimento no dominio das ciéncias
humanas, ou seja, como o0s valores relativos de uma época podem adquirir uma dimenséao de
algum modo absoluta. A certeza cientifica ndo ¢ mais do que o acabamento da certeza que
reina no interior da vida. Assim, seu “método” para a apreensdo dessas individualidades € a
“experiéncia integral”, que comeca pela descricao exterior, segue pela busca das articulactes
internas, pela sua decomposicdo em partes, e por fim chega a reatualizacdo, a revivéncia
intuitiva, a recriagdo da “vida” dessas individualidades (Reis, 1999).

Reis, na andlise que faz da teoria diltheyniana tece o seguinte comentario:

A historia de um individuo, de um povo ou de uma nagdo € uma
multiplicidade coerente de eventos dispersos que possuem um fio
condutor (...) que corresponde ao tempo singular da individualidade
total histérica (ibid, p.30).

Esta nova filosofia percebe as totalidades vivas singulares — individuos, povos, nacdes
— gque mudam de acordo com sua ordem particular, pois se interessa pelo real em sua infinita
diversidade.

Collingwood, também identificado como idealista, argumentava que toda Historia é a
historia da mente. Assim, entender a Historia é, na realidade, entender o que as pessoas do
passado tinham na cabeca. Em outras palavras, e segundo uma leitura relativista ver o mundo

tal qual elas viam (Jenkins, 2001). Como Collinggwood bem definiu, ao dizer:

Histéria é o conhecimento daquilo que o espirito realizou no
passado e, a0 mesmo tempo, é a reconstituicao disto, a perpetuacao
de acBes passadas, no presente (s.d., p.271).
Assim, o seu objetivo da Histdria ndo € algo que esta fora do espirito que o conhece; € uma
acdo do pensamento, que sO pode ser conhecida na medida em que o espirito conhecedor a
reconstitua e a conheca simultaneamente. Collingwood foi ainda mais longe alegando que
“toda a histdria é a historia do pensamento” (Evans. 2000 p.44).

Toda essa novidade implicava uma reavaliacdo radical dos ramos do conhecimento.
Embora se tenha alimentado uma grande atencdo aos principios hegelianos, impulsionando,
com isso, um historicismo novo “que afirmava a supremacia e a prioridade logica do
conhecimento historico”, comeca a tomar corpo a ideia dos tedricos que defendem a Historia

como a histéria da mentalidade dos historiadores e ndo da mentalidade das pessoas do
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passado. Ou seja, de que o historiador utiliza, nos estudos das fontes, um critério préprio, por
meio do qual sdo apreciadas as proprias fontes.

As construgdes filosoficas empreendidas, até o final do século XIX, uma vez
analisadas, comecam frequentemente sofrendo criticas no que concernem os diferentes
dominios epistemoldgicos, justificados quanto a natureza delas e quanto ao modo como séo
estabelecidas e aos objetivos que se propdem servir.

Os autores contemporaneos parecem ter compreendido que, para filésofos como
Dilthey, Croce, Collingwood, a questdo principal consistia em descobrir o que é,
essencialmente, a Histdria, e ndo em demonstrar como o0 processo histérico podia ser
transformado em algo diferente (Gardiner, 1995). Eles conferem as suas investigacGes um
carater fundamentalmente conceitual, mas evitando apresentar, nas suas conclusdes, o uso de
uma linguagem psicolégica ou quase psicologica. Por outro lado, o uso de conceitos
“unificantes” e gerais como “revolucgdo”, “convulséo social” e outros, a fim de agrupar ou
situar os acontecimentos historicos, pode ter, como defende Dray, uma funcdo explicativa
importante.

Para criticos como Popper, a crenca de que existem certas “leis de desenvolvimento
historico” reflete confusbes que atordoam a compreensdo devida. Assim, embora muitos
filésofos da Historia tenham argumentado, em varias épocas, que a Historia se ajusta a um
modelo deterministico, as justificativas utilizadas em apoio a estes conceitos deixaram de ser
convincentes, apesar do uso sistematico desses métodos por fildsofos anteriores, criados num
clima filosofico diferente, terem constituido uma base para a construgdo do conhecimento
historico. Popper, justificando sua objecdo a pensadores como Hegel e Comte, considerou 0s
“conjuntos sociais”, de preferéncia os fenbmenos sociais particulares, como sendo
verdadeiros objetos da teoria histérica e sociol6gica, mas a sua critica centrou-se na
persisténcia em que a natureza de tais “conjuntos” ndo pode ser explicada pela referéncia a
seres humanos individuais.

Popper atacou o historicismo, especialmente pela sua tendéncia de ideologia
totalitaria, e por ndo considerar ser cientifica em si mesma, ja que ndo era sujeita ao teste de

refutabilidade. No dizer de Popper, historicismo ¢é definido como:

Uma abordagem das ciéncias sociais que lhes atribui, como
principal objetivo, a inferéncia de previsdes historicas e que
pressupde ser este objetivo alcancavel pela descoberta dos “ritmos™
ou padrdes”, “leis” ou tendéncias” subjacentes a evolucdo da
historia. (1994, p.3).
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Segundo Raphael (2000), Popper apresenta as suas “leis do desenvolvimento” como
tendéncias absolutas, tendéncias que, como leis, ndo dependem de condicdes iniciais € nos
levam irresistivelmente numa direcdo para o futuro (op. cit. p.56). A hostilidade de Popper
parece ser devida ao fato dos historicistas ndo verem que ha uma pluralidade de interpretacdes
que se encontram ao mesmo nivel, seja quanto ao interesse que evocam ou quanto a sua
arbitrariedade. Para ele, a posi¢do segundo a qual a histéria teria uma direcdo inevitavel e um
destino final imutavel, e do qual ndo poderia nem deveria ser desviada, significava a miséria
do historicismo (op. cit. P.21).

Popper ndo estava sozinho quando criticava a impropriedade do historicismo, pois
Aron, na obra, “Essai la théorie de I’histoire dans I’allemagne contemporaine — La
philosophie critique de I’histoire”, de 1938, apresenta também uma visdo negativa deste
movimento alem&o. Segundo este autor, o historicismo representa a derrota do evolucionismo
racionalista, confiante na ciéncia positiva e na democracia; representa a vitoria do
irracionalismo, que levou ao pessimismo historico (1938). Assim, o historicismo teria
conduzido a uma sociedade incerta de si mesma, a uma sociedade sem futuro ou que recusa
aquele futuro que ela mesma prevé, e oscila entre a revolta utdpica e o fatalismo “lucido”
(Reis, 1999).

6. A Escola dos Annales

Nos principios do século XX, os tedricos sociais acreditavam que o passado poderia
ser util a sociologia. Nos anos 1920, surgiu um movimento por um “novo tipo de Histéria”,
conduzido por dois influentes historiadores Marc Bloch e Lucien Febvre, que fundaram uma
revista para encorajar o seu tipo de Historia a que chamaram Annales d’Histire économique et
sociale. Eles ndo viam com bons olhos o predominio da Historia politica. Queriam substitui-la
por uma Historia mais vasta e mais humana, uma Histdria que incluisse todas as atividades
humanas e estivesse menos ligada a narrativa de acontecimentos e mais ligada a analise de
estruturas (Burke, 1980, p.57).

Assim, sua principal proposta foi a interdisciplinaridade das ciéncias sociais, atrelada a
nova representacdo do tempo. Surgem novas condi¢des subjetivas para o conhecimento
historico, isto €, abordagem da Histéria com um “novo olhar” e nova representacdo do tempo
historico (Reis, 2000).
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Na visdo de Febvre, a historia deve ser um elemento problematizante, com uma
inquietacdo permanente, reabrindo constantemente o passado, nunca o0 reconstituindo
definitivamente, mas sim, rediscutindo-o pelas experiéncias do presente (1965). A Histdria,
ainda segundo Febvre € uma sucessdo de estruturas totais e fechadas, irredutiveis uma as
outras. Uma ndo se explicaria e ndo se reduziria a outra, havendo descontinuidade, diferenca
entre elas (Reis, 2000). A segunda “geracao” dos Annales, de 1920 a 1946, com a influéncia
de Labrousse, radicaliza, quantificando, aquela nova compreensdo do tempo histérico
proposta pelos fundadores, que ainda realizavam uma abordagem qualitativa (ibid).

Na segunda fase da revista de 1946 a 1968, a “estrutura” da Historia ainda € o
“tempo”, mas o0 “tempo concreto das sociedades humanas”, (ibid.p.91), Braudel, na linha de
Febvre e Bloch evidencia que as disputas entre as Ciéncias Sociais estdo relacionadas a nova
situacdo da Europa apos a Segunda Guerra. Ele destaca que o homem sofre de alguma forma,
porque perdeu o controle total de sua historicidade e passa a agir sob limites geogréficos,
sociais, mentais, culturais, econdémicos, demograficos, conscientes e inconscientes, que ele
ndo pode vencer, pois ndo dependem de sua vontade (Dosse, 1987). Assim, ele diz que a
Histéria é a propria vida, como um espetaculo fugaz, movel, formado pela trama de
problemas intrincadamente misturados e que pode reverter, sucessivamente, uma
multiplicidade de aspectos diversos e contraditorios. A Histdria é a soma de todas as historias
possiveis: uma colecdo de oficios e de pontos de vista, de ontem de hoje e de amanhd
(Braudel, s.d.).

Na terceira fase — 1968/1988, Le Goff, E. Le Roy Laudurie, M. Ferro e outros
continuardo a assegurar a ligacdo estreita entre 0 ensino e a pesquisa, e 0s Annales
continuardo a centralizar o poder intelectual na Franca (ibid).

Essa nova etno-histéria € mais descritiva, menos quantitativa. A dimenséao cultural se
tornou mais importante. O texto-manifesto que reflete tal dimenséo é “Faire de 1 Histoire”,
que procura dar conta do novo tempo que vive o movimento dos Annales, que basicamente
trata do quantitativo em historia, o conceito em histdria, a historia e as ideologias, 0
marxismo, o problema do evento e de seu retorno, a documentacdo historica, a
interdisciplinaridades da historia com a arqueologia, a economia, a demografia, o estudo das
regibes, da literatura, da politica, do clima, do inconsciente, da mentalidade e etc.

Assim, a histdria-problema liga-se estreitamente a reconstrucdo do tempo historico
produzido pelos Annales, que procuraram refletir sobre a nova posicao descentrada da Europa
no mundo, traduzindo-a em “problemas”. A historia-problema vem se opor ao carater

narrativo da histdria tradicional, reconhecendo a impossibilidade de narrar os fatos historicos
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“tal como se passaram”. A partir dai a pesquisa historica é a resposta a problemas postos no
seu inicio e a verificacdo das hipoteses — respostas possiveis, a partir da construcao de novas
teorias elaboradas e explicitas, sinalizam para consolida¢do de uma “nova historia”.

Os historiadores dos Annales pensaram ser possivel, através da inclusdo dos métodos
da economia, da sociologia, da estatistica e da geografia sua aproximacéo ao passado, ou seja,
fazer uma historia, mais objetiva e cientifica que nunca. Para eles, 0s objetivos de pesquisa

tradicionais ja ndo eram suficientes. A Histdria devia ser a sintetizadora das ciéncias sociais.

7. O Perspectivismo

A existéncia de multiplas maneiras de objetivar o conhecimento de Histdria e de que
as explicagOes fornecidas em todos os campos da investigagdo tém ou ndo uma estrutura
I6gica comum, ou seja, que a explicacdo consiste na subordinacao a leis gerais daquilo que se
pretende explicar pode ter levado a reflexdo de um dos aspectos mais importantes da mutacao
cultural contemporanea que é o que se refere a questdo da subjetividade. Constatamos a
preocupacdo, entre outros autores, de Dray (1995) em analisar novas formas de
subjetividades, ou de inter-subjetividades, no que concerne a reflexdo sobre a Historia.

Embora essa linha perspectivista tenha se acentuado, em grande parte, aos
desenvolvimentos das linglisticas no século XX, especialmente aqueles ligados ao
estruturalismo, em suas variadas correntes, ndo deve deixar de ser colocado que Santo
Agostinho pode ser considerado o precursor a desenvolver essa idéia, possivelmente com
bases em concepcbes neoplatdnicas e estoicas, uma nocdo de interioridade que prenuncia o
conceito de subjetividade do pensamento moderno (Marcondes, 2001).

Resgatando uma breve histéria filoséfica do sujeito serd importante relevar Kant,
estimulado por Hume que, radicalizando o empirismo e seguindo as pegadas de Locke, busca
destruir as certezas acerca do mundo, acerca do conhecimento, acerca da causalidade etc.

Nesse sentido, Marcondes acentua tal caminho ao dizer:

“(...) se todo o nosso conhecimento provém de impressfes sensiveis
e da reflexdo sobre nossas idéias, se essas impressdes e idéias sdo
assim sempre variaveis, se a causalidade e a identidade do eu
resultam apenas da regularidade, repeticdo, costume e habito,
entdo, em conseqiiéncia, jamais temos um conhecimento certo e
definitivo™. (Op. Cit. p.184).
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Numa linha aproximada de raciocinio, Dray (1964) considera que o conhecimento
histérico depende do tipo de enfoque ou de explicacdo que o historiador procura dar a sua
matéria. Ou seja, é no sujeito, em fungdo da sua estruturagdo em sensibilidade, que nasce a
natureza da preocupacdo em compreender e explicar os fatos numa dada perspectiva.

Recapitulando brevemente o percurso da historia da nocdo de sujeito na Filosofia,
podemos considerar que Descartes desempenha a funcdo de garantir a possibilidade de um
conhecimento verdadeiro; o sujeito em Kant torna-se a totalidade das condigdes de
possibilidade de verdade, atrelados a idéia de uma racionalidade absoluta. Nietzsche
radicaliza essa vertente subjetivista liberando o sujeito da racionalidade e abrindo caminho ao
perspectivismo.

No século XX, Collingwood e, posteriormente, William Dray defenderam a
compreensdo dos agentes histdricos enquanto apreensdo do pensamento por tras da acao, para
descobrir razbes em vez de causas.

Dray, utilizando a terminologia de Collingwood, diz:

Os acontecimentos naturais s6 podem ser explicados do “exterior”
e é desse tipo a forma de procedimentos preconizada pela teoria
positivista. As acdes histéricas ndo sdo, entretanto, “meros
acontecimentos™, tém um ““interior” ou “esfera de racionalidade”.
Explica-los requer penetracdo nas razdes do agente expressas no
todo da acdo (1964, p.22).

Nesse sentido, Collingwood assegura que para compreender uma acdo, o historiador
precisa “re-pensar”, ou “re-elaborar”, em seu préprio espirito, 0s pensamentos do agente
historico.

Considerando o pensamento de Collingwood, Dray comunga ainda a idéia de que 0s
fatos sdo estabelecidos por uma interpretacdo prévia. Assim, explicar o que aconteceu pode,
por exemplo, “querer por vezes significar explicar porque é que aconteceu” (1995:495). Nesse
sentido, 0 que aconteceu pode ser interpretado de multiplos modos, além do mais, com o
passar do tempo passam também os “interpretantes”, ou seja, as redes conceituais. Contudo
Dray afirma: “A simples concepcéo da Historia como o “estudo das acGes humanas™ requer,
portanto, que a versdo do historiador se apresente em termos amplamente finalisticos™
(1964, p.43). Neste sentido, as “conclusdes” do historiador sdo sempre resultados das
questdes do seu proprio tempo.

Nessa perspectiva, Dray concorda que a acdo € norteada pelo conceito do sujeito que

interage, variando de historiador para historiador. Beard autor com perspectiva mais céptica,
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assim expde esta questdo: “toda historia escrita...6 uma escolha e acomodacao de fatos...um
ato de escolha de valores, de crencas neles e de sua interpretacdo” (Op.Cit.,p.44). Este
pensamento de Beard pode significar que ndo é possivel utilizar a idéia de “realidade efetiva”,
sendo como hipdtese imaginaria que decorre da consciéncia dos limites que condicionam o
modo de acesso as coisas.

O perspectivismo adotado por Dray, embora baseado no modelo de explicacdo
racional, implica a negacdo da pretensdo de se dizer a Gltima palavra sobre o que acontece, ou
de se alcancar um modo definitivo de objetivagcdo do conhecimento, de se ter a verdade sobre
0 que acontece, até porque o conhecimento histérico para Dray é: “a sintese do historiador
que se expressa por meio de um conceito organizador do material reunido” (Op. Cit., p.34).

A historia das concepcBes acerca do que acontece sofre alteragfes constantes dos
conceitos utilizados e dos juizos fundamentais que embasam o discurso. Nesse sentido, Dray
coloca que:

“... explicar o que uma coisa é — quando isso significa explica-la
como sendo isto - e - aquilo - pode caracterizar-se
preliminarmente como uma explicacdo mediante um conceito geral
mais do que uma explicacdo mediante uma lei geral’ (1995, p.495).

O uso de conceitos “unificantes” tais como “Revolucao”, “Mercantilismo” e outros, a
fim de agrupar ou analisar os acontecimentos histdricos, pode ter como argumenta Dray, uma
funcdo explicativa importante: embora as interpretagcdes deste tipo néo sejam habitualmente
dadas em respostas a perguntas como “por que” (ou como) isto aconteceu? , Dai ndo se segue
que, a sua maneira, elas ndo expliguem (Gardiner, 1995). S&o comuns tais teorias
apresentarem o mundo como um sistema conexo, unitario, cujo fundamento é, quase sempre,
0 simples uso de forma a priori de pensar. Nessa perspectiva, Dray analisou explicagoes
histéricas concretas, por exemplo, sobre Revolucdo Francesa: embora conceito de Revolucéo
possa ser uma generalizagdo, esse nao é o aspecto no qual o historiador dimensiona seu
trabalho, mas o de procurar a especificidade dessa Revolucdo, a singularidade do fato, e ndo
as semelhancas entre Revolugfes (Barca, 2000). Isso pode ter sido um importante aspecto da
producdo histérica que atraiu a atencdo dos fil6sofos para repensarem a Historia.

Em se tratando da Historia, que precisa lidar com os elementos discursivos presentes
tanto em seus documentos quanto na forma de narracdo do resultado, Dray indaga: o que ela
representa? Qual € sua capacidade explicativa dos fatos e processos que busca descrever?

Dray, discutindo com os que trabalham nessa linha, diz:



49

“ Segundo Dewey, na redagdo da histdria, tudo depende do
principio utilizado para orientar a escolha”. Esse principio,
continua ele, depende, por sua vez, dos interesses e perplexidades
do préprio historiador, de sorte que ‘toda histéria é,
necessariamente, escrita do ponto de vista do presente”, é a historia
do que “é julgado importante no presente” (Dray. 1964, p.56).

Dewey exemplifica sua tese dizendo: “Quando os problemas do momento séo
predominantemente politicos, o aspecto politico da historia faz-se dominante” (ibid.).
Enquanto para Lovejoy, tal posicdo pode confundir a abordagem propria do historiador com a

do filésofo ou reformador social, sua visao de mentalidade historica é:

“Estudar historia é sempre buscar algum grau de penetracdo para
além das limitacGes e preocupacBes do presente, para alcangar
éxito exige um esforco de autotranscendéncia” (Op. Cit. P.57).

Para Dray, a posicdo que Lovejoy defende é valioso instrumento para qualquer teoria
pragmatica da Histdria. Porem chama a atencédo para seria ressalva, quanto a idéia da Historia
ser 0 estudo do passado por causa dele mesmo, despertando a necessidade do cuidado para
ndo confundir essa tese e ser levado ao outro extremo, o de estudar o passado exclusivamente
em seus proprios termos. Assim, ndo pode ser negada que parte da tarefa do historiador
consiste em compreender as idades passadas, sendo necessario que, no interesse da
compreensdo, dominemos os padrdes segundo os quais atribuam importancia as coisas. Para
Dray, 0 que se espera do historiador é a problematizagdo sempre.

Quando o historiador narra os resultados obtidos dos acontecimentos, ele esta ao
mesmo tempo dando uma explicacdo dos mesmos, e essa explicacdo ndo estd pronta e
acabada nos proprios documentos; ela sofre a influéncia dos paradigmas interpretativos
existentes em sua cultura, sejam eles tedrico-cientificos ou estético-literarios. E isso torna o
conhecimento problematizado pela adequabilidade dos predicados pelos quais se descreve o
que acontece. Nessa perspectiva, Dray defendeu a posicdo de que uma explicacdo de uma
acao humana envolve normalmente uma reconstru¢do dos “raciocinios do agente historico”
através de insight do historiador (Apud Barca, 2000.p.51). Para Dray, essa consciéncia da
multiplicidade interpretativa do processo histérico é que o pesquisador ndo fica preso a forma
de sua narrativa, mas esta livre para discutir seu objeto de estudo usando 0s recursos

disponiveis como instrumentos.
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Assim, é relevante lembrar que os acontecimentos ndo possuem significacfes “em si”:
sdo as narrativas sobre eles, tanto as formuladas pelos sujeitos historicos quanto as elaboradas
pelos historiadores, que d&o origem as multiplas interpretacdes a respeito dos fatos.

A tendéncia de ver a Histéria como uma simples narrativa, contraria o objetivo do
historiador que ultrapassa a descricdo pura e simples dos acontecimentos, quando busca
atingir algum nivel de explicacbes daquilo que estd sendo relatado. Assim, as explicacdes
histéricas ndo podem ser confirmadas, uma vez que ndo é uma questdo de fatos, mas de
combinagBes de fatos. “Elas também ndo podem ser preferidas separadamente a outras
explicacBes possiveis” (Barca, 2006, p.55).

Nesse sentido, Collingwood analisa o principio da relatividade das causas: “para uma
pessoa, a causa de dada coisa é, dentre suas condicGes, aquela que a pessoa possa produzir ou
impedir” (Dray, 1964, p.69). A partir dai surgem conclusdes muito significativas para
desacordos a respeito de causas. Esses desacordos entre os que formulam tais juizos
dependem de pontos de vista diversos, e sdo, muitas vezes, identificaveis como formas de
sustentar conclusdes diferentes (ibid).

Nesta perspectiva, podemos dizer que se as id€ias e as teorias presentes, sdo aquilo que
permite ao historiador atual ler o material documental contra ou em oposi¢do aos objetivos
dos seus autores, entdo é possivel concluir que todos os historiadores, por muito divergentes
gue sejam as suas perspectivas, tém legitimidade de usar o mesmo documento e (ou) 0 mesmo
fato para corroborar diferentes idéias (Evans, 2000). E estas idéias, apesar de divergentes,
podem ser discutidas e avaliadas inter-subjetivamente no seio da comunidade de especialistas.

8. A Pds-Modernidade

As Ultimas décadas do segundo milénio foram marcadas por uma espécie de sindrome
do fim. Com efeito, os varios acoaaaaaantecimentos que abalaram o modelo vigente
redimensionaram as teorias, que chegaram a proclamar o fim da Historia, fim das classes
sociais, fim das utopias, fim das ideologias, enfim, o fim das teorias estruturalistas e, até, o
fim da razéo.

Nestas circunstancias, como alertou muito bem Antonio Gramsci, 0 risco é o do
surgimento da morbidez que pode ser resultado da passagem da “industrializacdo da cultura”
para a chamada “globalizacdo cultural” que implica uma mudanga conceitual de origem
incerta, ou seja, que nao encontra sua base de compreensdo dentro de seu proprio terreno. As

sociedades enfrentam cada vez mais problemas de multinacionalidade e de politicnicidade.
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Conceitos de individuos se tornam cada vez mais complexos em relacdo ao género e a
consideracdes étnicas e raciais, talvez pela forma social que assumiu a globalizacdo tanto no
processo material da exclusdo, quanto pelo modelo do neoliberalismo que aniquila a esfera
publica e o campo dos direitos.

De maneira geral, a pos-modernidade pode ser entendida como um conjunto de
condicbes que, de forma complexa, abrange os diferentes aspectos de vida na sociedade. E
entendida ainda, como um momento especifico da estrutura capitalista, ja que as idéias pos-
modernas trazem com evidéncia o individualismo e o pluralismo, em fungdo de importantes
mudangas ocorridas no setor tecnologico e no mundo do trabalho. (Hall, 2000).

A globalizacdo do mundo é um fenémeno que tem provocado novas formas de poder,
contribuindo para resolver alguns problemas mundiais, mas aumentando o fosso entre ricos e
pobres e sufocando as culturas. Evidencia a diversidade cultural e o aumento do debate em
torno da diferenca. A pés-modernidade, de acordo com Pérez Gomes, pode ser definida como:

Uma condicéo social prépria da vida contemporanea, com algumas
caracteristicas econémicas, sociais e politicas bem determinadas
pela globalizacdo da economia de livre mercado, pela extenséo das
democracias formais como sistema de governo e pelo dominio da
comunicacdo telemdtica, que favorece a hegemonia dos meios de
comunicacdo de massa e 0 transporte instantaneo de informacéo a
todos os cantos da terra(2001, p.25).

E dentro desta perplexidade que se afirma, para uns, uma situacdo de crise dos
paradigmas que sustentam as Ciéncias Sociais e Humanas e, para outros, o fim destes
paradigmas e a emergéncia e necessidade de outros. Desta feita, a p6s-modernidade pode
indicar uma reacdo a modernidade, um distanciamento, uma nova postura com relacdo ao que
se havia aceitado sem maiores criticas. Ou seja, uma oposi¢do a modernidade. Assim, parece
que nos encontramos diante de um momento historico, impulsionado pela globalizagéo, no

qual a questdo nos remete para a compreensao de que:

As identidades nacionais estdo se desintegrando, como resultado de
crescimento da homogeneizagdo cultural e do “pds-modernismo
global”. (Op. Cit. Hill. p.69).

E dai, essa nova conjuntura deu um novo perfil ao mundo ocidental, levando-o a
assumir caracteristicas até entdo desconhecidas. Passou do paradigma moderno para o pos-
moderno, no qual os conceitos e principios, até entdo aceitos, comegaram a ser questionados e

refutados. O positivismo, como bem aceito e respeitado como forma de conhecimento, perdeu
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seu espaco. O conhecimento trouxe consigo a dimensdo bipolar: objetividade e subjetividade,
reconhecida como presente em todas as circunstancias. O conhecimento cientifico —-muitas
vezes considerado como verdade absoluta- perdeu sua importancia e aceitabilidade universal
pela fragilidade de argumentacdo, complexidade dos fendmenos e progressos oriundos em
estudos das ciéncias (Lampert, 1999).

Explicar a natureza dos fendmenos emergentes e desvendar as contradicdes que
pareciam levar o capitalismo ao colapso parecia também fragilizar as certezas dos meios
intelectuais, principalmente quando se constata a imprevisibilidade. Durante o século XX, as
teorias passaram a sofrer forte impacto de concepcdes vindas da psicanalise, do estruturalismo
lingtistico, da fenomenalogia, do existencialismo, ou da combinacéo dessas correntes com o
marxismo e suas vertentes politicas, ao mesmo tempo em que acaba por confundir e
desreferenciar os individuos do efetivo complexo de determinagdes das transformacgdes em
curso, ndo conseguindo perceber-se que o fato parece adquirir melhor significado quando
inserido numa ampla rede de relagdes.

Na década de 1960, evidencia-se uma reacao as teorias anteriormente valorizadas, mas
também sofrendo os efeitos do estruturalismo, ao mesmo tempo rebelando-se contra suas
pretensdes cientificistas. Influenciados filosoficamente por Nietzsche e por Heidegger,
intelectuais como Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Michel Foucault e outros rejeitaram o
status de possiveis focos como o categorizava a fenomenologia ou a psicanalise, ou as
concepgdes baseadas numa realizacdo historica da razdo (Cardoso, 2001).

Na perspectiva pos-moderna e pos-estruturalista, a nocdo de razdo ndo pode ser
generalizada, ja que é o produto de uma construcdo historica que tem suas caracteristicas
relacionadas as condicGes da época em que foi desenvolvida e ndo uma esséncia humana
abstrata e universalizante.

A Historia passa ser vista no plural. As “estruturas mentais” se tornam centrais das
pesquisas historicas, sdo plurais, multiplas, heterogéneas. O historiador pode escrever tudo
sob qualquer perspectiva (Reis, 2000). Assim, Habermas define o surgimento de trés tipos de
discurso sobre a pés-modernidade: o de conservador tradicional, o de jovens conservadores de
esquerda e o de novos conservadores de direita (Freitag: 1986).

Enquanto os conservadores tradicionais descartariam a idéia de modernidade,
defendendo um status quo pré-capitalista, os jovens conservadores de esquerda de forma
anarquista, defenderiam a pos-modernidade por ndo contarem com o fato de ter-se produzido
uma visdo entre modernidade e racionalidade, desconhecendo, segundo Habermas, o0s

conceitos fundamentais apresentados por Weber. Quanto aos novos conservadores de direita,
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eles se enquadrariam naqueles que, acreditando no progresso da ciéncia e da tecnologia
positivistas, criticariam as concepcdes culturais e artisticas da modernidade, pois estas
romperiam com as convencées e 0s bons costumes, abalando a estabilidade socio-econémica
(Freitag, 1986, p.124).

Lyotard, em seu texto, “A condi¢cdo pos-moderna”, nega qualquer possibilidade de se
pensar em uma narrativa que fundamente a estrutura ou uma histéria humana universal
(1990). Para ele, o velho intelectual iluminista, cujo saber estava a servico de uma nobre
causa ético-politica e paz universal, perde a primazia. Isto porque o pds-moderno se
caracterizaria essencialmente pela incredulidade nos metadiscursos e outras “metanarrativas
atemporais e universalizantes” que até entdo teriam legitimado a Filosofia e seus principios,
fundados na dialética do espirito, na emancipacdo do sujeito, na hermenéutica do sentido
(ibid). Assim Lyotard parece mostrar que todo o vinculo social na pds-modernidade se da na
esfera da linguagem e que existem muitos jogos de linguagens diferentes; trata-se da
heterogeneidade dos elementos.

E sobre esse aspecto da relacdo de interacdo lingiiistica que Lyotard trava uma
discussdo com Habermas e, discordando dele, afirma que tal linguagem prescinde de um
critério externo de verdade, acreditando que sua legitimacgdo possa vir de sua prépria interacao
comunicacional. Ou seja, enquanto Habermas toma a teoria da agdo comunicativa, imputando
a humanidade a condicdo de sujeito coletivo de sua prépria emancipacao, enguanto consenso
de vontades livres, Lyotard entende que, com tamanho grau de fragmentagdo das
informagdes/conhecimentos, ndo existe o sujeito, que também estaria fragmentado.

Ja Jameson, em seu livro “P6s-modernismo ou a légica cultural do capitalismo
avancado”, pondera que toda posicdo pds-modernista, no ambito da cultura, revela uma
postura sobre a natureza do capitalismo multinacional atual. Para ele, o capitalismo se
expandiu de tal forma que atingiu uma fase tdo globalizada que suscitou uma nova
“superestrutura” de dimensdes — excludente, de dominacdo militar e econdbmica, com um
sentido hegeménico ou logica cultural dominante (1991). Nessa perspectiva, esse modelo ndo
apresenta condig¢do de um grande projeto coletivo, mas o absoluto desaparecimento do sujeito
historico. Assim, nesse processo, no¢des como justica social e igualdade podem,
gradualmente, serem substituidas nos espacos de discussdes, inclusive nas escolas, por noc¢oes
como eficiéncia, qualidade e produtividade, como pressupostos para “modernidade”.

A concepgdo pos-moderna de Jamerson parece atentar para a dimensdo do tempo
presente dentro da Histéria. Ou seja, qualquer obra de cultura é produto de um tempo

historico real, que cabe ao estudioso desvendar. Os simbolos de ordem social que foram
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elaborados, na medida em que isso pareceu indispensavel para compreensdo de problema do
tempo.

Marshall Berman no inicio dos anos 80, sob um olhar retrospectivo dos caminhos da
modernidade consegue mostrar que a modernidade ja € um processo global. E ai
fundamentando suas analises no materialismo histdrico, considera o pds-modernismo
simplesmente um movimento estético (Berman, 1988).

Para ele, Foucault, que ao radicalizar a analise da jaula de ferro weberiana, nos
convenceu de que ndo havia qualquer chance de liberdade na maquina do mundo moderno,
oferece a toda uma geracdo de refugiados dos anos 1960 um alibi de dimensdo histérica e
mundial para o sentimento de possibilidade e desesperanca que tomou conta dos anos 1970
(ibid).

Por outro lado Cardoso afirma que:

Tal movimento intelectual desembocou, previsivelmente, num estado
de coisas suspenso entre o miilismo e o pansemiotismo, numa
negacédo da explicagdo em favor da hermenéutica relativista (2001,
p.79).

Alguns criticos analisam o surgimento de tal movimento como criticas causadas pela
desilusdo oriunda da racionaliza¢do que levou 0 homem moderno a tragédia das guerras e da
desumanizacdo, com sistemas de opressdo e exploracdo. Considera que as estruturas da
sociedade capitalista construidas a luz da racionalidade produziram sofrimento e infelicidade.
No fundamento desse ataque, esta a acusagdo de que as narrativas, de carater universalizante,
falharam em oferecer esclarecimentos aos processos politicos e sociais complexos e
multifacetados, tendo servido, no fundo, apenas para legitimar determinados grupos que, na
sociedade, desenvolveram processos opressivos sobre outros grupos.

Jamerson afirma que todos os referenciais tedricos se encontram em crise face as
mudancas bruscas, sem precedentes, na historia do capitalismo com o desconforto provocado
pelas praticas politicas do mundo socialista, cuja crise colocou em discussdo uma teoria
global da histdria, o marxismo, que marcou profundamente o mundo, especialmente 0 mundo
intelectual francés, desde a primeira metade do século passado (1996). Desta crise,
sobreviveram grandes historiadores do chamado “marxismo ocidental” como Eric
Hobsbawm, Christopher Hill e E. P. Thompson, como ainda Dobb, Wallerstein e Anderson,

que por sinal tiveram grande influéncia na historiografia brasileira.
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Por outro lado, constatamos a crescente utilizagdo de metaforas, tais como “aldeia
global”, “fabrica global” e outras, apontando as inimeras vertentes abertas pela modernidade.
E mais, essas metaforas explicitam aspectos desconhecidos, calticos desse processo,
procurando oferecer sentidos ao desconhecido e inusitado nele presentes.

A teorizacdo pds-moderna evidencia uma grande variacdo de concepgdes envolvendo
grande diversidade de aspectos intelectuais, politicos, estéticos e epistemoldgicos, ndo
constituindo uma teoria consistente e unificada. Defende o relativismo e a mistura no
universo. O sujeito pds-moderno ndo tem uma identidade fixa, essencial ou permanente. Quer
dizer, o campo da Historia é constituido por acontecimentos singulares entre 0s quais nao
existe uma hierarquia que privilegie uns como mais histéricos em detrimento de outros,
menos significativos para o andamento da Histdria. Tudo o que o historiador faz, nesse caso, é
recortar esse campo de acontecimentos singulares a partir da definigdo arbitréria de temas que
0s relnam e permitam que 0s mesmos constituam uma narrativa inteligivel: “a escolha de um
tema de Historia é livre, mas no interior do tema escolhido, os fatos e suas ligacdes sdo o que
sdo e nada podera modificar isso” (Andrade, ibid.p.46).

Com isso, a Historia, muitas vezes, é convertida em literatura, em relatos do particular,
em registros aleatorios da subjetividade dos individuos mergulhados nos seus cotidianos. 1sso
se justifica com o argumento de que sO a representacdo do real é incognoscivel e, por esse
efeito, ndo se pode falar de Historia como ciéncia, fundada em conhecimentos ou verdades
objetivas dos fatos historicos (ibid. Andrade).

E nessa perspectiva que Veyne, inspirado na filosofia de Foucault, catalisa algumas
especulacbes dispersas em seus estudos teoricos, segundo Connor (1996). Tal iniciativa
instiga 0 acabamento para a Historia cientifica, ou seja, Veyne demonstra que a Histdria
liberta-se da biparticéo entre ciéncia conceitual e ciéncia da diferenca.

Coloca-se, ainda, sob suspeita a tradicdo filoséfica e cientifica ocidental moderna,
questionando os limites do seu projeto de racionalidade, desafiando as crengas na razdo, as
pretensbes universalistas, a credibilidade no progresso e na ciéncia. Por outro lado, essa
vertente pode levar ao irracionalismo e ao misticismo, com o abandono dos instrumentos

criticos da razdo. Frigotto assegura que:

O resultado destas perspectivas no plano epistemoléogico é, em
grande parte, um retorno as perspectivas do relativismo absoluto e,
no plano humano, a um presentismo insuportavel (apud Hobsbawm,
1992) e um descompromisso com a realidade histérica (2001, p.26).
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Outro passo na direcdo dessa nova teoria foi a releitura de Freud feita por Jacques
Lacan. Este achou que a relacdo entre sujeito e sociedade poderia ser pensada a partir de dois
modos interdependentes de apreensdo da realidade: o simbolico e o imaginéario (ibid, p.80).

Nessa perspectiva, parece ndo haver suporte para as fronteiras entre o real e a fantasia,
entre o possivel e o impossivel, entre o certo e o errado, entre a ética e a imoralidade. O valor
das coisas, das instituicbes e das pessoas € medido pelo poder de seducdo. Parece haver
auséncia de horizontes holisticos, bem como da possibilidade de qualquer tipo de mobilizacédo
global.

No dizer de Wood,

Os pos-modernistas interessa-se por linguagem, cultura e
“discurso”. Para alguns, isso parece significar, de forma bem
literal, que os seres humanos e suas relacbes sociais sdo
constituidos de linguagem, e nada mais, ou no minimo, que a
linguagem ¢ tudo o que podemos conhecer do mundo e que ndo
temos acesso a qualquer outra realidade (1999, p.11)

A atual preocupacdo com as formas de linguagem tedrica pode estar nas influéncias
particulares da politica de representacdo no discurso cultural, podendo estar arraigada nas
relacbes de poder e, em particular, nas formas de poder personificadas em linguagens
especializadas e institucionalizadas.

Nesta andlise parece estarem superados todos os velhos esquemas interpretativos e,
por isso, se impBGe a necessidade de elaborar novos paradigmas, cujas bases teorico-
metodologicas devem estar centradas no individuo e no cotidiano divorciado da sua dimenséo
socio-estrutural e suas referéncias historicas e temporais. Nessas consideracfes, parece ndo
existir uma realidade cognoscivel em si, nem existe um sujeito social ou histérico, seja
individual seja coletivo. E perigoso pensar que todo o conhecimento é uma construgio s6 do
simbolico dotado de um modelo préprio de articulacdo. Assim, esse relativismo extremado
pode produzir uma relativizacdo completa de todas as categorias, encaradas como simples
simbolos desprovidos de todo contetdo material.

Assim Cardoso preocupado com a manutencdo de uma Historia valida, afirma que:

... O homem — como sujeito objeto privilegiado do saber — ndo passa
de uma invengdo recente, que desaparecera ao ser transcedida a
estrutura do discurso contemporaneo (2000, p.81)
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A afirmagdo parece ironizar principios de muitos tedricos pés-modernos que
defendem que tudo é discurso. Cardoso se preocupa com “a morte do homem”, sua
eliminacdo como sujeito e como objeto, que, segundo ele, levaria a “morte da historia”
ficando aberto no conhecimento historico s6 a subjetividade (ibid. Cardoso).

Influenciada pelo relativismo e pelo irracionalismo, a “nova Historia” passa a rejeitar a
relacdo de hierarquizacdo dos fatos, abandona a idéia de estrutura social e de referenciais
totalizantes do processo historico. Assim, distancia-se de qualquer procura dos significados
historicos. Parece centrar a convic¢do da inutilidade das idéias daqueles que pretendem
subverter a ordem estabelecida, realizando rupturas, a exemplo da Revolucdo Francesa. A
realidade objetiva, com suas relagdes com o mundo concreto, deixou de conter como
referéncia o fato ou a evidéncia, sendo substituida pela representacdo simbdlica, em que nao
ha real, tampouco qualquer sentido dele. As classes sociais sdo convertidas em fragmentos
atomizados de uma heterogeneidade desprovida de “substrato ontoldgico, convertidos em
fugazes e voluveis agrupamentos sociais em que os individuos encontram o sentido de suas
vidas nas incessantes sensacdes hedonistas” (Ibid. Andrade).

Evans, na sua obra — “Em defesa da Histdria” diz que:

Os pOs-modernistas que criticam as nocfes lineares de tempo
parecem ignorar o fato de os historiadores estarem habituados a
lidar, no seu trabalho, com uma enorme variedade de conceitos de
temporalidade (2000, p.169).

Assim, parece ndo dever se supor que a Historia depende e se fundamenta
exclusivamente no contexto social particular, a margem de qualquer entrelacamento com
outras determinag6es que condicionam os fatos numa longa duracéo. E, ainda, que através do
recurso das fontes e da utilizacdo de métodos de estudo adequados, 0s historiadores tém todas
as possibilidades de chegar, se forem cuidadosos e persistentes, a uma reconstrugédo da
realidade passada, reconstrucdo que pode ser parcial e proviséria e que ndo serd, certamente,
objetiva, mas que ¢, ndo obstante, verdadeira (ibid).

Evidencia-se a necessidade de ter reservas quanto a determinada tendéncia intelectual
pos-moderna que centra, algumas vezes, suas criticas em terreno que ndo tem o devido
dominio, abalando convicgdes de grandes historiadores, algumas vezes com um olho voltado
para a ironia, podendo até provocar a descabida “histéria em migalhas”. Sendo a Filosofia da

Histdria um assunto tdo importante, ndo se pode deixa-la a mercé so desses teoricos.
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A Filosofia da Historia, na melhor das hipoteses, deve ter a funcdo de fornecer
informacdes sobre a estrutura especializada do pensamento historico, sempre que ela for
necessaria na formagdo da consciéncia histérica, podendo ainda assumir uma funcgdo didatica
de orientacdo do aprendizado histérico. E ainda, no campo da historiografia, fazer com que a
formulacéo historiografica de resultados de pesquisa capacite seus destinatarios a abordar a
interpretacdo do passado que lhes é oferecida, usando seu entendimento proprio, e nédo
meramente pela imposi¢cdo do entendimento do autor (Rusen, 2001).

Diante do constatado, o professor ndo pode deixar de saber distinguir o passado da
Historia. Ademais, haveria entdo necessidade de fazer outros estudos, no sentido de garantir
um certo dominio da epistemologia da Historia, garantindo-lhe uma habilidade para examinar
em que medida as historias anteriores e atuais foram construidas, tanto no aspecto
metodoldgico quanto conteudistico. Consider-se-a, ainda, a multiplicidade de conceitos em
torno da natureza da Historia, especialmente os diferentes tipos de historiadores -
econdmicos, culturais, sociais - pois cada um destes ramos da investigacdo histérica possui
uma metodologia e um conceito de tempo ligeiramente distinto dos restantes. Os resultados
gerados pelos mesmos tém suscitado atitudes diferentes em relagéo a teoria e a epistemologia.
Neste sentido, a Histdria tem-se transformado, cada vez mais, num dominio multicultural,
onde grupos distintos apresentam distintos pontos de vista, cursos e programas universitarios
de historia, o que consideramos como ponto de partida para uma mudanca significativa na
formacao historica e, conseqlientemente, na sua propria atividade docente.

Podemos considerar a intencionalidade do ser humano — e do professor enquanto tal -
como agente e paciente de multiplas maneiras. Nisto deve ser incluida uma relacdo desse
professor com o seu tempo, na qual se enraizam as operacGes praticas da consciéncia
historica, especialmente quando os seres humanos tém de dar conta das mudancas temporais

de si e do mundo mediante seu agir e sofrer. Como bem coloca Riisen:

A consciéncia historica é, pois, guiada pela intencdo de dominar o
tempo que é experimentado pelo homem como ameaca de perder-se
na transformacéo do mundo e dele mesmo (ibid.p.60)

Por outro lado, ndo podemos perder de vista o grande desafio da educacdo histérica
formando como pressuposto basico a idéia de que para tornar o educando pessoa gque tenha
formacédo e atuacdo critica na vida cotidiana, no plano social, cultural e da histéria, o proprio
educador precisa estabelecer estreita relacdo e reflexdo com o desenvolvimento e (ou)

evolugdo da epistemologia historica. O professor devera habilitar-se a trabalhar o conceito de
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Histdria como entrecruzamento de novo/velho, restabelecendo um dialogo entre o sujeito e a
razdo, com a preocupacao de ndo sacrificar a totalidade nem a singularidade, mas buscar
trabalhar a tensdo entre o universal e o particular, enxergando o conhecimento historico na
interagdo com o mundo. Cabendo ao professor, ainda, escolher o melhor itinerario de acordo
com a realidade com que vai trabalhar; a escolha variara consoante a sua concepgao acerca do
estudo e do ensino da Histdria. Ou seja, o desafio do olhar nas vérias teorias de Historia esta
em encontrar uma abordagem socioldgico-filoséfica que dé conta de apreender essa esfera
cultural expandida, a nova e efémera sociedade. Esta mudanca de visdo surge como resultado
de uma tomada de consciéncia, ou mesmo de maior maturidade e dai deve resultar um sistema
de pensamento menos disperso, mais integrador e, assim, mais complexo.

Hoje, tornou-se insustentavel a defesa de qualquer teoria global, em funcéo do colapso
da crenca nos valores de todo tipo e em sua hierarquizagdo como sendo universal, o que
remeteria ao niilismo intelectual contemporéaneo, com seu relativismo absoluto e sua
conviccdo de que o conhecimento se reduz a processos hermeneuticos impossiveis de ser
hierarquizados de modo a gerar o consenso (Cardoso, 1997). Dai a necessidade em assumir
uma postura cautelosa com relagao as teorias aos pds-modernistas.

Fechamos este capitulo com Jamerson (1994) que alerta que, muitas vezes, a
esperanca de uma utopia esta em lugares que pouco ousamos divisar, Como nas expressoes
culturais mais massificadas do nosso tempo, revelando um anseio dos sujeitos, nessa era
faustica, em encontrar-se menos fragmentariamente.

Alertamos ainda, para a importancia do papel dos profissionais do ensino da Historia,
que ndo deve descuidar-se de sua competéncia epistemoldgica histérica para ndo correr o
risco de adotar o pensamento Unico, mas adequar Seu ensino as novas exigéncias da
sociedade, na perspectiva de alcancar uma aprendizagem histérica, junto aos seus alunos, que
venha contribuir com uma formacdo de cidaddos criticos e participativos. Assim, ndo
trabalhar em direcdo ao final grandioso de uma histéria mundial ideologicamente
compreendida, mas, em vez disso, buscar elucidar o indefinido e explorar varios modelos de
sociabilidade e de organizacgéo social e ainda, procurar administrar bem a tenséo vivida entre

0 que se construiu na Historia e o discurso das possibilidades.
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CAPITULO 11
EPISTEMOLOGIA E APRENDIZAGEM DE HISTORIA

1 - Introducéo

A questdo que, ultimamente, mais se debate com relacdo ao ensino da Historia é a
dificuldade do aprendizado, um problema que parece ser atribuido as profundas mudancgas que
permeiam o conhecimento de Histéria, no que concerne a conceitos como o tempo, a
objetividade, a significancia em Historia, entre outros. Assim, abre-se um amplo leque de
problematizacGes, que vao desde a investigacdo sobre as imagens temporais, aos modos pelos
quais se produz o conhecimento histérico, até o pensamento dos professores sobre a natureza
da Historia, que tém implicacBes profundas sobre o ensino. A maior parte da investigacdo
neste campo procura, atualmente, analisar a aprendizagem na sua relacdo com o
conhecimento histdrico. Nesta perspectiva, procuraremos neste capitulo discutir os possiveis
fatores que podem influenciar a qualidade do trabalho, no que se refere ao ensino-aprendizado
da Historia, e que constituem 0s objetivos deste capitulo. Estes fatores, mesmo tendo suas
especificidades, também se inserem no pensar cotidiano da escola, preocupacédo tdo presente
nas referéncias exploradas nos trabalhos de pensadores como Piaget, Vygotsky, Wallon,
Paulo Freire e outros e que tém exercido uma influéncia relevante na construcdo de
paradigmas adequados aos projetos educativos para 0 nosso tempo. No que diz respeito a
educacdo historica, as pesquisas de Lee (1978, 1991, 2001, 2003), Booth (1980, 1986 e 1992)
e Shemilt (1980) entre outros, no Reino Unido; Seixas(1999) no Canada; Carretero (1997) e
Cercadilho (2000), entre outros, na Espanha; Barca(2000), Magalh&es(2002) e Melo (200l1),
entre outros, em Portugal; Schimit e Garcia (2005), no Brasil, estdo a construir um corpus
sobre o pensamento historico dos alunos, dentro de um quadro de referéncia teérico assente
no debate em torno do conhecimento histérico. Ainda no Brasil, as pesquisadoras acima
referidas juntam-se, entre outros, Siman (2001), Zamboni (2003) e Abud (2005), na proposta
de implementacdo de praticas inovadoras que contemplem o processo de construcao
conceitual dos alunos e dos professores.
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2 — Conhecimento Prévio e Educacéao Escolar

No decorrer de sua historia, em momentos e em sociedades determinadas, o ser
humano organizou institui¢des encarregadas de transmitir diferenciadas formas de educacéo e
do saber.

A educacdo escolar é diferenciada da educacdo informal por ser institucionalizada. A
escola como instituicdo encontra-se organizada dentro de determinadas normas que chegam a
dar forma especifica as a¢Ges que acontecem no seu a&mbito. A educacdo escolar, portanto
difere da educacgdo ndo sistematica que acontece fora da escola:

[Pela] transmissdo e criagdo continuas de conhecimentos por essa
funcdo continua, a escola é obrigada a fazer uma organizagéo do
conhecimento transmitido. Tal organizacdo é feita a partir de
critérios, dos quais o mais usado é aquele decorrente das ciéncias
cujo conhecimento é a base de onde sdo extraidos os contetidos das
disciplinas escolares. ((KIRUOA, 1994, p.30).

Kiruoa parte de um conceito, defendido em educacdo, de que a escola transmite um
conjunto de conhecimentos que tem sua origem na atividade cientifica, produtora de novos
conhecimentos e saberes, e que ela devera organizar e criar as formas mais adequadas de
trabalhar o conhecimento valido. Nessa perspectiva, o interessante seria 0 aluno ndo aprender
apenas pensamentos acabados e sim, desenvolver seu raciocinio. Para isso, é preciso a escola
ndo se preocupar s6 em repassar conhecimentos, mas orientar os educandos no sentido de se
explorarem suas idéias e ensaiarem pesquisas respeitando, de alguma forma, o método
cientifico.

Assim, o saber escolar ndo deve dedicar-se exclusivamente a transmissdo das novas
descobertas cientificas e, quando o faz, deve ser para situd-las num contexto ja conhecido pelo
aluno. A transmissdo do conhecimento pela escola parece centrar-se na questdo dos principios
fundadores de cada area do conhecimento, ou “nos processos metodoldgicos e intelectuais
que lhes sdo proprios” (Valdemarin, 1998), devendo esta atividade saber recortar temas,
selecionar contetidos, propor e avaliar a execugdo de tarefas, propor modelos de raciocinio e
investigacdo, criticar as proposigdes existentes. Esta atividade devera ser balizada e
mediatizada pelas experiéncias do aluno, diferenciando a partir da possibilidade de
compreensdo e elaboracdo dos dados informados, entrelacando o desenvolvimento

psicoldgico e as exigéncias culturais de socializacao.
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E necessario ressaltar ainda que a linguagem influéncia a conduta de formacdo do
individuo, considerando que além de ser um sistema de comunicacdo é um sistema de
significados que se convertem em coletivos gracgas a capacidade de compartilhar experiéncias
(fisicas e mentais). Compartilhar o significado de uma palavra, de uma frase ou de um
discurso que se escuta é procurar ver o mundo de uma maneira muito préxima de como o Vé a
pessoa que 0s pronuncia.

Assim, o desenvolvimento da linguagem, por exemplo, parece ser necessario para o
progresso do raciocinio. Esta questdo é, sem davida, um dos desafios que o professor de

Historia se depara. No dizer de Campos,

A linguagem é o meio pelo qual o individuo expressa seus conceitos.
Entretanto, é essencial que sejam aprendidos os significados
convencionados para cada palavra (simbolo), usada para expressar
0s conceitos e as idéias na comunicacéo social (1987, p.57).

A citacdo de Campos parece evidenciar que a linguagem tem a ver com o conceito.
Sendo assim, o crucial é a significacdo e, nesse contexto, as reflexdes devem também ser
colocadas na relacéo entre linguagem e poder. Ora, sendo o pensamento verbal a relacdo entre
pensamento e linguagem, a compreensao da mesma implica na existéncia de uma unidade de
analise. Vygotsky (1994) postula a unidade de analise do pensamento verbal e o seu
significado, que é dindmico e transforma-se de acordo com as varias formas pelos quais 0
pensamento se desenvolve no processo de autogénese. Ao compreendermos um discurso,
construimos uma representacdo dos seus conteudos e isso nos leva a pensar que os professores
devem ter prudéncia na organizacdo dos seus discursos a fim de facilitar nos alunos a
emergéncia de estratégias para a construcdo das suas idéias. Numa perspectiva de
objetividade, a linguagem deve ter como finalidade a de ser compreendida a idéia a que se
reportam.

Qualquer instituicdo, seja qual for o seu principio e objetivo, depende dos padrbes da
linguagem, pois sendo por meio da linguagem que atribuimos significados as relacbes que
estabelecemos com os seres que nos rodeiam, a fala e a acdo direta do sujeito sobre o objeto
tém um papel muito importante no desenvolvimento do individuo.

Segundo Vygotsky, os conceitos cientificos e os espontaneos, mesmo se desenvolvendo

em direcdes opostas, estdo sempre relacionados. Nessa perspectiva, ele compreende que:

...0s conceitos histéricos s6 podem comecar a se desenvolver
quando o conceito cotidiano que a crianca tem do passado estiver
suficientemente diferenciado — quando a sua propria vida e a vida
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dos que cercam puder adaptar-se a generalizacdo elementar no
passado e agora. (1993, p.93).

E de extrema relevancia a escola considerar o saber comum ou “ingénuo”, ou seja,
curriculo oculto adquirido com as experiéncias do cotidiano, e tal significa o primeiro passo
para se alcancar o saber elaborado, pois a curiosidade é um elemento indispensavel para o
conhecimento. Dessa forma, o conhecimento espontaneo representa uma primeira fase para
que, a partir dele, haja uma progressdo do conhecimento induzido pela curiosidade, desde que
esta curiosidade leve o individuo a construir o objeto cogniscivel, como Paulo Freire,

convergindo com o pensamento de Vygotsky, infere:

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou n&o, como
procura de esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere
alerta, faz parte integrante do fendmeno vital. N&o havera
criatividade sem curiosidade que nos move e que nos pde
pacientemente impaciente diante do mundo que ndo fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos (1996, p.35).

Desde o nascimento, a crianca vai adquirindo conhecimento e a socializagdo vai
acontecendo de acordo com as experiéncias que ela vai adquirindo. As experiéncias podem
ser sociais ou nao sociais. Mesmo nao distinguindo estas experiéncias sociais e ndo-sociais, a
social comeca com 0 nascimento, pois 0 mundo da crianca é habitado por outras pessoas
(Ribeiro, 1996).

A crian¢a, antes mesmo de ingressar na escola, ja realiza uma série de atividades
mentais. Podemos até constatar essa aprendizagem diante das situagdes do cotidiano que
exige delas empregarem conhecimentos adquiridos com os adultos ou as criangas mais
experientes que fazem parte do seu meio social. E comum, por exemplo, observarmos
individuos que ainda ndo conhecem simbolos utilizados no estudo da matematica resolverem
mentalmente problemas matematicos, dar ou receber troco nas lojas ou na compra de alguma
coisa (Vasconcelos, 1996; Lima, 1999).

Nesse sentido, as intervencfes pedagogicas devem se situar no que Vygostsky chama
“Zona de Desenvolvimento Proximal”, justificada na analise de desenvolvimento real e

potencial que propde o conceito de ZDP da seguinte forma:

A zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que costuma determinar através da solucdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucéo de problemas sob a orientacédo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes
(1989, p.97).
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Nessa perspectiva da aprendizagem dentro da ZDP, o pensamento ndo vai do individual
para o socializado, mas do social para o individual. Assim, Vygotsky defende que as
possibilidades cognitivas de um individuo ndo se esgotam naquilo que ele pode fazer por si
mesmo, mas também com a ajuda de outro individuo mais capaz (1979).

Vygotsky diz que um dos principais defeitos da psicologia tradicional é a separacédo
entre os aspectos intelectuais, de um lado, e os afetivos, de outro, propondo a consideracao da
unidade entre esses processos. O pensamento tem sua origem na esfera da motivacéo,
“envolvendo inclinacGes, necessidades, impulsos, afeto e emocédo.” (Oliveira, 1992:76).
Assim, comparando com 0s piagetianos e 0s construtivistas radicais, Vygotsky foi muito mais
intervencionista na sua visdo do papel do professor. Portanto, na sua andlise, é funcdo do
professor desafiar o educando a alcangcar metas que de outra maneira ndo atingiria.

Dckinson e Lee (1978) também trabalharam nessa linha, ao dizer “que as institui¢des
histéricas ndo podem ser criadas num laboratério, a maneira piagetiana” (cit. Sutherland,
1996, p.249). Nesta perspectiva, eles atribuem maior importancia ao desenvolvimento
intelectual do que a aprendizagem processual, cabendo ao professor construir a sua relacdo
com os alunos como sendo um guia perspicaz dessa aprendizagem.

A anélise de Vygotsky considera ainda o desenvolvimento da complexidade da estrutura
humana como um processo de apropriacdo pelo ser humano da experiéncia historica e
cultural. Na sua concepgdo, organismo e meio exercem influéncia reciproca, portanto o
bioldgico e o social ndo estdo dissociados. Na perspectiva de Vygotsky, o ser humano
constitui-se através de suas interagdes sociais, portanto, € visto como alguém que transforma e
é transformado nas relacdes produzidas em uma determinada cultura (Rego, 1994).

Na sua fundamentacéo, toma a dimens&o social da consciéncia como essencial, sendo a
dimensdo individual conseqliéncia. Para ele, o processo de internalizacdo, isto &, de
construcdo de um plano intrapsicologico a partir de material interpsicoldgico, de relagdes
sociais, é 0 que pode garantir o processo de formacao da consciéncia.

Laria assegura que:

De acordo com esse ponto de vista, a consciéncia humana, que é
resultado de atividade complexa, e cuja fungdo se relaciona com a
mais alta forma de orientagdo no mundo circundante e com
regulamentacdo do comportamento, formou-se ao longo da histdria
social do homem durante a qual a atividade manipuladora e a
linguagem se desenvolveram, e seu mecanismo exige a intma
participacéo dessas ( 1980, p.221).
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Assim, as orientacBes que o mundo oferece ao ser humano sdo submetidas a uma
complexa recodificacdo de acordo com categorias que ele aprendeu e adquiriu como resultado
da completa experiéncia historica da humanidade, e sua idéia acerca do mundo exterior torna-
se abstrata e generalizada, mudando de acordo com o desenvolvimento e experiéncias do
individuo.

Os individuos organizam sua vida em sociedades formando instituicbes sociais: a
familia, a escola, o Estado e a Igreja. Estas, porém, sdo formas de vivéncias a que os homens
recorrem, visando a satisfazer determinadas necessidades. Portanto o individuo pode trazer
em sua mente varios conhecimentos para a escola, adquiridos através da integracdo com o
meio fisico e social no qual se insere. Porém, é de fundamental importancia que a escola
conduza o individuo a aprimorar esses conhecimentos e garanta atividades que o levem a
construir novos significados, fazendo uso do raciocinio.

Dependendo do momento e da oportunidade, o aluno devera ser conduzido por uma
forma conceitual a niveis de elaboracbes diferentes e mais elevada, conforme defendem
muitos investigadores em educacdo histérica, designadamente Lee (2003), Ashby (2003),
Shemilt (1987), Barca (2000,2004), Melo(2003). Os niveis de conhecimentos sdo importantes
e podem exercer influéncia sobre os outros diante de uma situacdo desconhecida. Assim, 0
individuo busca compreensdo em outros fatos ja vivenciados e internalizados, e ao adquirir 0s
conceitos ditos cientificos na escola, outros conceitos vao servir de mediacdo, em especial
quando se percebe que um conceito cientifico supde relagbes com outros conceitos, ou seja,
que cada conceito deve ser compreendido para servir de parametro para a aprendizagem de
um novo conceito. Isto deve ter-se em conta principalmente para se desenvolver uma
aprendizagem compreensiva e com significacao.

Dai a importancia de se perceber que a relagdo do ensino e da aprendizagem,
especialmente em Historia, atrela-se a compreensdo de conceitos que se da através de
processo longo e complexo, pois depende de varios fatores como: perguntas a serem
respondidas, ambiglidade a ser clarificada, dominio e identificacdo das semelhancas e
diferencgas, competéncia epistemoldgica e didatica do professor, entre outros.

Além do mais, temos que admitir que qualquer cultura muda sempre, e a escola
precisa estar atenta a isso, pois a nossa cultura contemporanea proporciona uma grande
diversidade de conhecimentos, incluindo instrumentais e procedimentais, mas nao gera nos
jovens a capacidade de selecionar, organizar e pensar racionalmente toda a informacéo
recebida. Assim, apesar da grande quantidade e diversidade de informacéo recebida, esta por

si mesma nao e suficiente para construir esquemas de significados consolidados que possam
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servir de instrumentos de leitura da sua realidade circundante. Nessa perspectiva, o ensino de
Histdria depara-se justamente com tais desafios e ndo pode continuar nos limites de uma
transmissdo mecanica, através de um verbalismo sem sentido e funcdo, para a formagéo do
individuo consciente e critico. Enfim, o conhecimento ndo deve ser tratado como um artefato
cultural ou como a propriedade de algo que serve como uma fonte inocente pré-figurativa de
autenticidade cultural, estimulando uma analise preconceituosa.

A escola propicia ao aluno um conhecimento sistematico sobre aspectos que nem
sempre estdo associados ao seu campo de visdo de vivéncia direta (como no caso dos
conceitos espontaneos). Possibilita, ainda, que o individuo tenha acesso ao conhecimento
cientifico constituido e acumulado pela humanidade, por envolver operacGes que exigem
consciéncia e controle deliberado, permitindo que o educando se conscientize dos seus
processos mentais, portanto ao nivel meta-cognitivo (Rego, 1998), assegurando-lhe mudancas
que permitem a postulagéo da construgdo do saber. Vygotsky (1998) ressalta que se 0 meio
ndo desafiar, exigir e estimular o intelecto do individuo, esse processo podera se atrasar ou
mesmo nao se completar, ou seja, poderd ndo chegar a conquistar niveis mais elevados de
raciocinio. Isto quer dizer que o pensamento conceitual € uma conquista que depende néo
somente do esfor¢o individual, mas, principalmente, do contexto em que o individuo se insere
que define, alias, seu “ponto de chegada”. Talvez o professor consiga dar ao aluno o estimulo
de que ele necessita e que pode ser apenas um passo especifico que da a um determinado
individuo a resposta de que precisa para resolucdo de problemas. Nesse sentido, Cole (2000)
concebe o social e o individual como elementos mutuamente constitutivos de um sistema
interativo Unico, justificando o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” como o
espaco onde a cultura e a cognicao sdo criadas reciprocamente. Assim, a internalizacdo é
evidenciada por mudangas no grau de partilha de a¢des que visam um objetivo e afirma que o
grau crescente de controle das acdes pelo sujeito, a partir de acOes partilhadas, seria o
principal indicador do processo de internalizacao.

Deve considerar-se ainda que, atualmente, as mudancas vém acontecendo de forma tao
répida, que a demora cultural se transforma em verdadeira crise, desafiando os educadores a
quem cabe descobrir a modalidade de ajustamento viavel e desejavel em face dos valores que
pretendem ampliar a aprendizagem que se quer alcancar. Dai se perceber que a aprendizagem
passa atraves da dinamica da interacdo da estrutura do sujeito com a estrutura da tarefa a ser
realizada, e que pode acontecer de um modo integrado, harmonico e progressivo no contexto

do processo educativo.



67

Assim, a aprendizagem parece envolver ndo apenas a aquisicdo de mecanismos
instrumentais a satisfacdo de necessidades fixas, mas, sobretudo uma diferenciacdo dos
impulsos em relacdo aos objetos exteriores. Ou seja, a aprendizagem é empreendida pelas
necessidades sentidas pelo homem, necessidades que s&o modificadas no ajustamento das
situacOes nos seus diversos tempos, progredindo com o surgimento de uma nova dificuldade.
Sobre isto ja Dewey afirmara: “a verdadeira educacdo vem através do estimulo dos poderes da
crianca pelas exigéncias das situacdes sociais, nas quais ela se encontra” (Cf. Eby, 1970,
p.540). Essas preocupacfes nos parecem importantes porque € possivel que uma teoria
psicoldgica que insiste no papel determinante da orientacdo do adulto ou do instrumental
simbolico culturalmente elaborado no desenvolvimento da crianca seja inadequadamente
utilizada como exclusivo modelo psicopedagdgico. Sabemos que a crianga ndo aprende
sozinha, € preciso que haja um professor para que esse aprendizado se realize, o problema é
que nem sempre essa relacdo é adequada. Nesse sentido, o aprender sup8e a presenca de um
professor, colocado numa determinada posicdo, que pode ou ndo propiciar aprendizagem,
numa educacdo que tem por finalidade Gltima promover uma qualidade de aprendizagem,
assim procurando agfes mais adequadas para essa promocdo. Nessa perspectiva,
procuraremos analisar, ainda, as possibilidades de configuracdo motivacional a partir da

Psicologia.

3 - Os Processos de Aprendizagem

O ensino da Historia, nas ultimas décadas, vem sendo objeto de preocupacgdes e
discussoOes, talvez pela necessidade que a escola percebeu em adequar o conhecimento as
novas exigéncias da sociedade. E nesse contexto que a pesquisa na esteira do pensador Piaget
sugeriu que a compreensdo que as criangas tém de alguns aspectos relacionados com o
passado e com o tempo historico exigiria um pensamento abstrato.

Piaget teve um destaque significativo na cultura escolar ao dizer que as criancas
atravessam uma série de estadios de desenvolvimento, cada um dos quais é qualitativamente
diferente do outro, quebrando a idéia que prevalecia de que a atividade cognitiva infantil era
igual a dos adultos, apenas menos eficiente. Assim, a idéia de que a crianca pensava e
aprendia de maneira diferente foi realmente revolucionaria, justificando o lugar privilegiado
que ocupou como fundamento nos movimentos de renovacao pedagdgica que propunham um
olhar atento dos professores sobre os niveis de pensamento dos alunos, diferenciado por

faixas etarias.
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Para Piaget (1983), os estadios do desenvolvimento cognitivo podem ser compreendidos
como aquisicdo sucessiva de estruturas ldgicas que ele caracteriza da seguinte forma: o
sensorio motor (0 a 2 anos); o operacional concreto (2 a 12 anos); este dividido em dois sub-
periodos que sdo: o pré-operatdrio (2 a 7 anos e o0s das operacfes concretas 7 a 12 anos); € 0
operacional formal (12 a 15/16 anos e vida adulta).

Na concepcdo construtivista de Piaget, o conhecimento ndo se transmite, constroi-se. O
conhecimento da-se por interacdo do sujeito com o meio. A acao deste sujeito sobre o objeto €
entendida como acdo assimiladora que transforma o objeto. O desenvolvimento e, por
extensdo, a aprendizagem, devem ser entendidos, segundo Piaget, como o resultado deste jogo
combinado da adaptacdo e da organizacao, e jamais como uma ac¢éo unilateral do objeto (meio
fisico e social) sobre o sujeito (1974). Assim, Piaget ndo nega a necessidade da contradicéo,
do conflito com outros, da competéncia argumentativa e da competéncia de julgamento para a
construgdo do pensamento. E muito dificil julgar algo independente da influéncia dos demais
fatores.

Embora alguns pensadores pos-piagetianos ndo entendam Piaget quanto a interferéncia
do sociol6gico no processo do aprendizado, acabam incluindo a dimenséo social, a dimensdo
do outro, a dimensdo dial6gica, na prépria constru¢cdo do pensamento. Assim, ndo haveria
pensamento sem dialogo, ndo haveria possibilidade de conhecimento do mundo, da natureza e
do mundo social sem essa relacdo dialégica com outros, inclusive com as contradi¢Ges, com
os conflitos que os outros nos impdem, vendo o mundo diferentemente, contrapondo outras
orientagdes (Freitag, 1993).

Pela sua atividade, a pessoa assimila os dados da experiéncia e modifica-os
continuadamente de modo a adaptar-se aos novos dados que se lhe apresentam. Cada nova
organizacdo cognitiva resultante do processo de interacdo depara com novas significacoes;
gera-se um novo desequilibrio que obriga o organismo a modificar-se, constituindo
assimilacdo mais complexa, de modo a prosseguir no amadurecimento cognitivo.

Porém, muitos dos seus contemporaneos ndo aceitaram esse conceito da existéncia de
diversos tipos de pensar. Defenderam que, & medida que uma crianca evolui para o estado
adulto, o progresso é apenas quantitativo e ndo qualitativo. Os limites da abordagem
piagetiana sdo evidenciados ainda por Micotti quando defende que o aprendizado depende do
desenvolvimento, mas que o préprio aprendizado pode conduzir a esse desenvolvimento
(1987), visdo dialética dos processos de desenvolvimento e aprendizagem. Na perspectiva
defendida por Bigge (1997), parece ser fundamental que, desde cedo, se propiciem situacoes

que permitam aprofundar a compreensdo. Entendendo a maturidade como um processo
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pedagdgico, ela pode ser provocada se criarem as condi¢des que a favorega. Assim, ndo ird
depender s6 da idade, mas, sobretudo, da interacdo a que o aluno esta sujeito no meio social e
na escola. Ou seja, o estadio, embora possa coincidir com uma determinada fase etéria, ndo é
necessariamente estabelecido tendo em vista a idade. Assim, entendemos que todas as pessoas
passam pelos mesmos estadios, mas podem atingi-los e sair deles em tempos diferentes.

Em Wallon (1979), a idéia de estadio constitui-se quantitativa e qualitativamente a
partir da predominancia de um determinado tipo de comportamento, dai situando os diferentes
estadios. Nessa perspectiva, ele utilizou o estudo da emocdo, que considera uma realidade
mista, onde acontece a convergéncia do corpo e do espirito, do bioldgico, do psiquico e do
meio envolvente, justificada na rede das suas interacdes, problemas e contradi¢bes que, no
fundo, séo reflexos dos conflitos intra e inter-pessoais.

Para Bruner (1966), os trés estddios sucedem-se de acordo com trés niveis de
representacdo do mundo, a saber: a representacéo ativa, a iconica e a simbolica. Para ele, o ato
psicologico ndo pode ser compreendido fora do contexto cultural, ou seja, é no interior da
cultura humana que Bruner situa a sua pesquisa a qual permite ao homem resolver 0s
problemas que vao surgindo. Assim, esse trabalho de Bruner sobre modelos de representacao
(cinética, icbnica) vai influenciar a pesquisa sobre os tipos de fontes mais apropriadas com
que os alunos consigam fazer inferéncias historicas. O seu trabalho sobre a transferéncia de
conhecimentos adquiridos a novos contextos sugere que, se os alunos aprenderem quais as
perguntas a formular diante aos problemas, entdo a Histdria poderé ser aprendida a partir do
metodo aplicado, e ndo utilizando uma memorizagdo estéril. Nesta perspectiva, 0 ensino tera
como finalidade ajudar a desenvolver no aluno as capacidades que lhe permitam ser capaz de
entrar numa relacdo pessoal com o meio em que vive (fisico e humano) utilizando suas
estruturas sensorio-motoras, cognitivas, afetivas e linglisticas, portanto biopsicossociais.

Como é possivel perceber, nos ultimos anos tem havido adesdo a esquemas explicativos
integradores e superadores do enfoque piagetiano em estadios de desenvolvimento invariante,
inspirada nos trabalhos de Bruner (1963 1964 e 1966); Vygotsky(1977) e de outros
investigadores como A. R. Luria (1976, 1980), tendo elementos presentes da prépria teoria da
aprendizagem piagetiana, como elementos antropoldgicos baseados na interagdo do individuo
com o meio ambiente culturalmente organizado.

Estes enfoques parecem operacionalizar-se nas concepgbes construtivistas de
aprendizagem, tornando-se um novo paradigma crescente e presente como base para
renovacdo do ensino. Estas mudancas de concepgdes tém modificado o0s esquemas de

conhecimento do alunado, que consideramos um agente central na educacéo.
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Assim, para a psicologia moderna, a aprendizagem parece ser uma mudanga persistente
de conhecimento, habilidades, atitudes, valores e crengas. Pode ou ndo refletir-se em
mudangas no comportamento manifesto. Uma pessoa ndo “aprende fazendo”, a ndo ser
guando seu ato contribui para uma mudanga de sua estrutura cognitiva. A psicologia de
campo cognitivo, na visao de Bigge, € uma psicologia intencional; assim, propde que uma
pessoa, a seu nivel de desenvolvimento e compreensdo, faz o melhor que pode de acordo com
a forma como se concebe (1977).

Na abordagem socio-historica da psicogénese, tanto de Bigge (1977) como de Spranger
(1979), a construcdo da racionalidade da crianca é resultado de seu esforgo em assimilar as
técnicas que uma determinada sociedade pode lhe oferecer. A sociedade, nas suas diversas
formas, determina um desenvolvimento que ndo deve ser linear, em que modalidades novas
de comportamento devem subordinar as antigas e, por isso, a crianga tanto pode ser tentada a
assumi-las como a elas resistir. Hoje, ja se pode constatar que criangas entre 0s 5 e 11 anos
podem ser sensibilizadas para aprendizagens especificas se forem submetidas a um processo
de ensino que os facam avancar em direcdes e etapas posteriores, ou seja, a aprendizagem néo
acontece s6 levando em consideragdo a capacidade do aluno, mas também como resultado das
estratégias que existem no processo de ensino-aprendizagem. Em vista disso, o professor,
como ja foi analisado, ¢ uma figura fundamental no processo do conhecimento, uma vez que
suas acOes podem favorecer ou ndo a construcdo do conhecimento-aprendizagem. Como bem

ilustra Carretero:

... Quando explicamos alguma nocéo aos alunos, ou estes a léem
nos livros-didaticos, sua compreensao inicial serd, provavelmente,
muito mais deformada do que poderiamos supor a primeira vista.
Por isso, é importante levar em conta que o professor deve prestar
atencdo as concepgdes dos alunos, tanto aquelas que possuem antes
de comecar o processo de aprendizagem quanto as que serao
geradas durante esse processo (1997, p. 42).

Assim, o professor pode ensinar competentemente e o aluno prestar atencédo, copiar e
resolver as licdes e, no entanto, ndo haver rendimento na aprendizagem, talvez por existir uma
distancia consideravel entre a logica do professor e a do aluno. E, muitas vezes, o professor
limitado a reproducdo do conhecimento, distanciado, conscientemente ou ndo, do sentido do
conhecimento e da sua prépria construcdo, ndo consegue, como diria Paulo Freire (1985),
assumir o nivel de consciéncia do educando. Logica que, segundo Vygotsky (1996), ndo é
necessariamente funcao da idade, mas da acdo ou, melhor dizendo, da interacdo do individuo

com o meio fisico-social que o cerca.
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Isso parece querer significar que sendo o professor um agente do social, é também um
tradutor do social para o individual, interferindo positiva ou negativamente, nos processos de
construcdo individual e (ou) social. Assim, o aprendizado humano pressupde uma natureza
social, consistindo em um processo através do quais as criangcas penetram na vida intelectual
da sociedade e da cultura em que estdo inseridas.

Nessa perspectiva, um professor pode ser ouvido quando esta revestido para seu aluno,
de uma importancia especial. Gracas a essa importancia, 0 mestre passa a ter em maos um
poder de influéncia sobre o aluno. Nessas condicdes, 0s professores devem exercer uma
influéncia de guia, ndo sendo suficiente o professor esperar que o educando esteja pronto para
um determinado aprendizado, mas sim prepara-lo, ajudando-o com a linguagem, estimulando
0s conceitos através de meios subjacentes e notificando-o com perguntas, dando-lhe pistas
adequadas. Ou seja, 0s construtivistas parecem concordar que 0s professores devem
desempenhar um papel instigador, proporcionando ao educando um ambiente tdo estimulante
quanto possivel.

Este processo requer uma intensa atividade do aluno, que ndo deve ser confundida
com simples “ativismo” e com atividades manipuladas. Trata-se de uma atividade interna que
precisa trilhar muitos caminhos para alcangar uma aprendizagem significativa (Coll. C.,
1987), ou seja, aprender a aprender algo deve ser o resultado final, e ndo aprender no vazio ou
sobre qualquer contetido, mas sobre aqueles mais relevantes da disciplina estudada.

Neste sentido se pode enfatizar a importancia dos conhecimentos prévios (Ausubel et
al, 1976) que aponta o conhecimento do aluno, segundo a perspectiva de Vygotsky
condicionado ao seu crescimento a partir da “Zona de Desenvolvimento Proximal” (ZDP)
situado entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial, ou seja,
a distancia entre as atividades mentais que o educando pode realizar e alcancar sobre a
orientagcdo do educador e em interagdo com 0s outros colegas.

Sabe-se ainda que a aprendizagem ndo soO auxilia a capacidade de pensar, como pode
também prejudicar a eficiéncia do comportamento na solucdo de problemas. Qualquer pessoa
pode lembrar-se de exemplos em que a aprendizagem mecanizada interferiu na solugéo de
outros problemas, porque o individuo achou dificil modificar seu modo de agir. E pertinente,
ainda, colocar que também o resultado de pensamento modifica a aprendizagem futura e que a
aprendizagem, por sua vez, pode influenciar o modo como se percebe 0 mundo. Até porque, a
cultura ndo € pensada como um sistema estatico ao qual o individuo se submete, mas como
uma espécie de “pensamento provisorio” em que seus membros estdo em constante processo

de recriagdo e reinterpretacdo de informaces, conceitos e significados. Assim, ndo ha limites
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nem certezas para a descoberta do conhecimento. Neste sentido, o processo de internalizacao,
que corresponde a prépria formacao da consciéncia, é também um processo de constituicdo da
subjetividade a partir de situacdes de intersubjetividade. A passagem do nivel interpsicologico
para o nivel intrapsicologico envolve relagBes interpessoais densas, mediadas
simbolicamente, e ndo trocas mecénicas a um patamar meramente intelectual.

Portanto, nestas abordagens de construtivismo social o ser humano tende a ser
percebido como um transformador do meio e dele proprio, segundo o qual é um ser histérico
e cultural, entendendo que é da combinagdo entre o instrumento e 0 signo que emergem as
fungdes cognitivas superiores. O processo de internalizagdo das formas culturalmente dadas
de funcionamento psicoldgico é um dos principais mecanismos a serem compreendidos no
estudo do ser humano. Porém, a cultura ndo é pensada por ele como um sistema estatico ao
qual o individuo se submete, mas como uma espécie de “palco de negociacdes” em que seus
membros estdo em constante processo de recriacdo e reinterpretacdo de informacoes,
conceitos e significados.

Nesta perspectiva, ndo ha contraposicdo com relacdo ao que pensam o0s investigadores
referenciados, quando dizem que o ser humano tem uma pré-disponibilidade para pensar, para
julgar com bases racionais, ou seja, 0 ser humano é dotado de uma faculdade da mente que se
desenvolve nos mais diferentes contextos, mas que se baseia essencialmente na razdo. Esses
pensadores defendem que esta faculdade de julgar, pensar, argumentar € uma potencialidade
que precisa ser desenvolvida no decorrer da vida (Freitag, 1993). Entende-se que o0 ser
humano tem um potencial cognitivo de pensar o0 mundo, de reconstruir 0 pensamento e de
ordena-lo com auxilio de critérios racionais. Nisso envolve a construcdo de conceitos que
requerem atividades mentais de comparacédo, selecdo, retencdo dos dados significativos e sua
organizacdo numa rede de significagéo.

Porém, para alcancar este nivel, o conteido proposto devera ter um significado
psicologico, desde a estrutura cognitiva da pessoa até a significacdo Idgica, a partir da propria
estrutura interna da area da disciplina. A motivacdo tem um papel essencial neste processo.
Hoje se discute a idéia de que a aprendizagem esta vinculada a conteudos especificos, que o
conhecimento se adquire em diferentes dominios e que o contexto em que se adquire tem
grande importéncia, porque ndo € prudente separar 0S aspectos cognitivos, emocionais e
sociais.

Apesar de a idéia de “modelo mental” ter impulsionado inimeras investigagdes nos
ultimos anos, ndo deve ser considerada como uma idéia unitaria pelo contrério, trata-se de um

conceito bastante impreciso e que estd muito longe de ter uma definicdo que reflita um critério
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unanime entre os cognitivistas. Johnson-Laird, por exemplo, ndo aceita que o raciocinio
humano se limite a um processo formal ou sintatico e considera que nele ocupam um lugar
muito importante a compreensdo de significagdes e a manipulagdo de modelos mentais

baseados nessas significagdes e nos conhecimentos em geral (1981). Ele acrescenta ainda que:

Os modelos mentais subjazem as representagdes proposicionais.
Enquanto uma representacao proposicional ““é uma descricao, que,
em Ultima instancia, € verdadeira ou falsa em relagdo ao mundo”,
uma vez que possuimos uma representacdo interiorizada desse
mundo, entdo resulta que uma representacdo proporcional é
verdadeira ou falsa em relagdo a um modelo mental do mundo
(1981, p.210).

Tais modelos ndo se elaboram de uma sd vez nem permanecem invariaveis quando
elaborados, mas estdo submetidos a mudancas permanentes. Desta maneira, os modelos
mentais sdo concebidos como provisorios e podem ser mudados a luz de novas informacdes e
de novos raciocinios. Assim como Johson-Laird os descreve, 0s modelos parecem que vao se
elaborando por aproximacdes sucessivas e ndo de uma forma definitiva a partir dos dados
iniciais.

Nesse sentido, um pressuposto fundamental na Psicologia construtivista, € a atividade
do educando.

Freitag avisa que:

..um professor pode impedir, ou melhor, pode perturbar ou
facilitar, enquanto agente e representante da institui¢do-sociedade,
em especial escola, universidade etc., o processo de construcéo, de
elaboracdo do pensamento, do julgamento e da argumentacéo das
criancas, dos jovens, dos adolescentes e até do homem maduro
(1993, p.31).

O professor, por ser elemento central, numa visdo tradicional pode aparecer como o
Unico detentor do saber, pois é ele quem corrige, avalia e julga as producbes e
comportamentos dos alunos. As possibilidades de sucesso do professor estdo intimamente
relacionadas a sua competéncia em promover situacdes propicias para que Se processem
associagdes entre estimulos e respostas. Nesse caso, 0 professor aparece como a pessoa pronta
e completa, ou seja, 0 modelo perfeito que deve ensinar ao aluno e, principalmente, moldar
seu carater, comportamento e conhecimento. A aprendizagem, assim, é confundida com a
memorizacdo de um conjunto de conteudos, conseguidos através da imposicao e estimulados

por reforgos externos positivos (elogios, recompensas) ou negativos (notas baixas, castigos,
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etc.). Quase sempre se utilizando o método de exposicdo verbal, analise e conclusdo do
conteddo, por parte do professor.

E importante que se diga que ao fazer-se referéncia & memoria, ndo queremos
subestimar sua importancia na aprendizagem, ou evidenciar uma concepg¢do negativa. Até
porque sabemos que varios estudos tém mostrado que toda educacdo necessita de uma
memoria ativa, e que vacilar na memdria pode ser vacilar na realidade, tornando uma
realidade vazia. E ainda o papel da memoria tem relacdo com as idéias prévias e 0s

mecanismos de aprendizagem, que pode ser bem ilustrado no dizer de Marina:

Cuando um experto aprende, reestructurando todo su paisaje mental
com la nueva informacién y sirviéndose de ella para nuevas tareas,
tambén esta aprediendo de memoria, pero aprende otras cosas
(1993, p.126).

Nesse contexto, o papel da memoria se recupera e fica clara a diferenca imprescindivel
entre memoria compreensiva e a simples memdria mecanica e repetitiva.
Talvez essa forma de aprendizagem que utiliza essa memoria “mecénica” ainda predomine
nas nossas escolas, o que parece demonstrar o desconhecimento sobre o papel do aluno na

relacdo ensino-aprendizagem. Considerando essa possibilidade, Lopez Quintas alerta que:

Reduzir o objeto € empobrecer. Para empobrecer o homem ha um
meio sumamente eficaz: tirar o valor de tudo quando contribui para
formar e desenvolver a personalidade humana. O homem é um ser
de encontro; constitui-se como tal e se desenvolve fundando modos
de encontro com as diversas realidades ao seu redor: a familia, a
linguagem, a arte, a comunidade e a escola... (1989, p.26).

Portanto, trata-se de criar uma relagcdo entre dois sujeitos empenhados em construir a
reflexdo critica: de um lado o professor, sujeito de criagcdo, coordenacdo, proposicdo de
estudos, questionamentos e debates; do outro, o aluno, sujeito — ndo simples objeto — de seu
aprendizado, exercitando e desenvolvendo seu potencial critico, através de um esforco
inteligente de assimilacdo, de criagdo, de questionamento.

Stein diz que:

Ha muitos modos de proceder racionalmente. Ndo devemos mais
imaginar que podemos aperfeicoar uma razdo. N&o existe razdo
para ser aperfeicoada (...). Somos seres obrigados a sobreviver, no
ch&o, no dia-a-dia, no mundo concreto. Por isso, ndo se educam
razfes para depois solta-las no mundo (1993, p.38).
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O autor parece alertar para uma nova consciéncia de que ndo existe razdo naquela
dimensédo fantasiosa de que temos dentro de ndés um instrumento acabado, poderoso, que nos
ajuda a argumentar, a discutir, a trazer razdes, a nos defender, etc. Nesta nova visdo, somos
muito mais complexos do que a razdo tal como se imaginavam. O que parece existir,
efetivamente, € o0 modo de comportamento racional.

Assim, o desenvolvimento da aprendizagem passa através da dinamica da interacédo
entre a estrutura do sujeito e a estrutura da tarefa e acontece de um modo integrado, global,
harmonico e progressivo no contexto do processo educativo (Tavares e Alarcdo, 2002).

Neste sentido, percebemos uma visdo da dialética do processo educativo que pode nos
remeter a dindmica, em espiral, da relacdo auténtica entre o desenvolvimento e a
aprendizagem que est&o na base do processo. E importante observar ainda que, se por um lado
0 processo de aprendizagem passa através da interacdo desses fatores, esse mesmo processo
pode modificar-se a partir da educacdo humana e os fatores que a influenciam, como: estadio
de maturidade fisica, cognitiva, linguistica, afetiva, axiologica, social e outras expectativas.
Além do mais, ndo é possivel conceber hoje em dia, um saber hegeménico e (ou) inflexivel.
Sabemos que o conhecimento, especialmente, na area das Ciéncias Humanas, ¢ muito mutavel
e que a resisténcia em perceber tal mudanca, sobretudo na escola, podera significar grande
prejuizo.

O novo fundamento epistemoldgico percebe que o ser humano vai aprendendo, vai
sabendo, vai construindo a sua inteligéncia através de um processo interativo. Tanto
inteligéncia, quanto a vida, sdo adaptacfes resultantes de um processo. S&o construcgdes
progressivas e continuas, manifestando-se pelo aparecimento de sucessivas estruturas
cognitivas. Para cada nova estrutura incorporam-se as estruturas anteriores.

Assim o conhecimento é possivel porque somos nés, é 0 nosso proprio intelecto que
imp0e as suas proprias leis a natureza e ndo o inverso.

A questdo da internalizacdo, enquanto processo de constituicdo da subjetividade, e a
questdo da construcdo do significado, envolvem um aspecto particularmente relevante para a
compreensdo da abordagem unificadora do funcionamento psicoldégico humano proposta por
Vygotsky: “a internalizagdo da linguagem” (Oliveira, 1992).

A maioria dos construtivistas dimensiona ainda o papel da “imitacdo” no aprendizado.
Geralmente atribuem a atividade imitativa a um processo simplesmente mecanico de copia e
repeticdo. Entretanto, a imitacdo podera oferecer a oportunidade de reconstrucdo (interna)

daquilo que o aluno observa externamente. Assim, a imitacdo, ndo no sentido behaviorista,
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mas de tomada de consciéncia de modelos fornecidos pelos sujeitos, podera assumir um papel
estruturante, pois amplia a capacidade cognitiva do individuo (Rego, 1999).

A passagem do nivel interpsicologico para o nivel intrapsicolégico envolve, assim,
relagOes interpessoais densas, mediadas simbolicamente, e ndo trocas mecénicas limitadas a
um patamar meramente intelectual (Oliveira, 1992). Essas questfes trazem uma importante
implicacdo a educacdo escolar, ja que, através da imitacdo, (instrumento de reconstrucdo no
sentido vygotskyano) o individuo aprende. O fornecimento de sugestBes, exemplos e
demonstrag¢fes no contexto escolar é importante.

Alem da imitag8o, parece ser normal o individuo procurar reelaborar modelos que tém
certa semelhanca com a realidade, ainda que tal semelhanca possa ser de muitos tipos. Nem
todos os fatos observaveis que acontecem ao seu redor séo selecionados como constituicdo de

um modelo. Na obra “Conhecimento e Mudanca” os autores afirmam que:

A grande complexidade do mundo que nos rodeia e a conseqiente
quantidade de dados suscetiveis de serem considerados em qualquer
situacdo da vida real, obrigam-nos a selecionar alguns dados,
dentre todos os possiveis, para reconstruir mentalmente qualquer
situacéo que seja de interesse (Moreno et al, t, 2000, p.81).

A questdo parece justificar que o processo de selecdo implica uma interpretacdo, de
inicio, voltada para o grau de importancia do conhecimento para o individuo, portanto,
atrelado ao significado que o sujeito Ihe atribui. Ao nivel psicossocial, a adolescéncia
caracteriza-se pela elaboracéo de “um programa de vida” com a aquisi¢cdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes necessarias a cidadania, as quais constituem as tarefas necessérias a
auto-realizacdo nesta fase da vida. Isso parece sinalizar para o significado que deve ter a
selecdo dos conteudos para eficiéncia da préatica pedagogica. Nos dias atuais, considerando o
fluxo extenso de informagfes que atinge a sociedade, a capacidade de selecionar o que
interessa a aprendizagem torna-se vital. Nesse sentido, a aprendizagem desloca sua énfase do
conteddo para a forma, buscando com que o aluno desenvolva uma atitude seletiva e critica e
ao mesmo tempo heuristica. Situada nessas preocupacGes e dentro desta perspectiva
integradora, e necessaria, busca-se saber: como se produz no campo cognitivo, qual o peso da
atividade construtivista do aluno, qual a interagdo do professor, a influéncia dos mecanismos
de intervencdo pedagogica e as caracteristicas no ambito do conhecimento que se trabalha
(Pozo e Carretero, 1993).

O desafio parece ser redimensionar 0 ensino para a aprendizagem, associando-se a

imaginacdo e a intuicdo, na ciéncia-arte de melhor inovar e ajudar a criar conhecimento. 1sso
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parece justificar a necessidade de uma teoria funcional do conhecimento que contemple a
incorporacdo do mundo exterior pelo sujeito a partir dos recursos que é capaz de,
gradativamente, ir desenvolvendo e que ndo estdo inicialmente determinados.

Numa analise psicopedagogica, parece ser necessario olhar em que contexto e de que
forma essa ordem e essas transformagdes internas e externas se manifestam. Perceber como o
sujeito lida com os imprevistos do percurso que pdem em risco essa ordem; ver, ainda, como
se utiliza de dados registrados em situacfes de aprendizagem anteriores para resolver
problemas e se age com flexibilidade e autonomia, ou néo.

Portanto, uma avaliagdo cognitiva do adolescente ndo pode e ndo deve ater-se apenas a
examinar processos mentais formais, mas buscar também ver como o adolescente os utiliza na
vida, e como os combina a imaginacdo, a memoria, a criatividade, no campo da aprendizagem
(V.Oliveira, 2000, p.21). O adolescente é “radical” no seu pensamento; tende a abarcar
grandes complexos de problemas, com reduzido ndmero de conceitos muito amplos. Na
medida em que assume uma atitude teorica, revela tendéncia para simplificar e racionalizar
tudo quanto for possivel. Por isso, tratando-se do jovem, € mais dificil do que no caso da
pessoa adulta decidir se suas teorias decorrem realmente dos puros motivos da ciéncia, de
uma atitude totalmente objetiva e desinteressada diante do problema especial ou se, por detras
dela, situa-se a viva controversia entre a pessoa € 0 mundo de que, por vezes, se reverte a
forma de expressao peculiar a ciéncia (ibid).

Sendo um lugar comum falar sobre a importancia e a dificuldade que os alunos
encontram na aprendizagem significativa da Histdria, com esta analise podemos perceber a

importancia da meta-cognicgéo para as idéia atuais sobre o ensino da Histéria.

4 — Em Torno da Aprendizagem em Historia

Ha um consideravel entendimento, entre os especialistas em Historia, de que o Tempo
é um elemento central na Historia, e de que um dos principais problemas que o professor de
Histdria enfrenta é a compreensao do conceito de tempo pelos alunos. Boa parte dos estudos
contemporaneos a respeito do desenvolvimento da educacéo historica parte do pressuposto de
que este conceito, sendo demasiado abrangente e, por isso, ambiguo, necessita de ser
explorado no que diz respeito ao pensamento das criangas e jovens, por mediacdo de outros
conceitos com ele inter-relacionados, tais como explicacdo, compreensdo e empatia em
Historia (Ashby e Lee, 1987; Lee, 2003), interpretacdo da evidéncia (Ashby, 2003), mudanca

(Barton, 2001), objetividade (Barca, 2000). Ao longo da Historia, foram muitas as mudancas
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na formas de conceber e utilizar o tempo. Comecou sendo utilizado pelo homem, como meio
de orientacdo na sociedade, bem como de regulacdo de sua coexisténcia (Elias, 1998).
Thompson percebe a medigdo do tempo ligada aos processos familiares atrelados ao circulo e
jornada de trabalho que oscila em funcéo dos ciclos produtivos (1998). Na esteira de varios
filosofos da Historia e de diversas correntes (Dray, 1980; Jenkins, 2001; Risen, 2001),
concluiu-se que cada autor — até no mesmo lugar e na mesma época — podera conceber certa
idéia de Tempo, nas suas mudancas e permanéncias. Ou seja, 0 tempo para a Historia-
conhecimento pode ser entendido como a construgdo pessoal e social, considerando que esta
associado a memdria e esta as identidades sociais dos homens, nas diferentes trajetorias,
sofrendo variacOes nas diferentes épocas e culturas.

Além do mais, ha de se considerar que tanto no campo da pesquisa historiogréafica
como na psicologica e na educacgéo histdrica constata-se a grande importancia da dimenséo do
tempo em vérias acepcdes: cronoldgico, contextualizado, de mudanca e permanéncia,
significancia e outros. Nesta perspectiva, tempo e espaco sdo referéncias basicas tanto para o
historiador como para o professor de Historia.

Desse modo, pensar sobre as formas com as quais 0s historiadores e os professores de
Historia tém trabalhado com a categoria do tempo é uma tarefa tanto complexa como
instigadora. Podemaos dizer que se é dificil pensar a realidade do espaco — algo que, queiramos
ou ndo, é 0 que nos permite pensar as coisas materiais e singulares como integrantes de um
universo solidario — é muito mais complicado pensar a realidade do tempo, um conceito mais
“enigmatico” do que o de espaco. Problema é que, a nosso ver, ganha relevancia ao se tratar o
ensino de Historia.

Além do mais, a questdo do tempo, na sua concepcdo basica, ndo pode mais ser
concebida como uma realidade totalmente diferente para cientistas, fildsofos e historiadores.
Bagu situa trés formas de organizacdo do tempo nas sociedades humanas: o tempo organizado
como sequéncia ou o0 percurso do tempo; o tempo organizado como raio de opera¢des ou 0
espaco; e o tempo organizado como velocidade de mudancas (cit Ciavatta, 2001). O que
parece mudar é a perspectiva de utilizacdo da dimensdo temporal na construcdo do
conhecimento especifico. Como, por exemplo, a importancia da representacdo do tempo
historico na renovacao da historia e na sua aproximagdo com as Ciéncias Sociais. Assim, 0S
historiadores, especialmente no final do século XX, redimensionaram a temporalidade na
Histdria, deixando o tempo de ser um elemento fixo explicativo da causalidade, da seqliéncia
temporal, cronoldgica, linear e teoldgica, para se transformar em uma concep¢do nao linear,

ndo teologica, fragmentada e podendo ocorrer em velocidades diferentes, segundo 0s
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fendmenos estudados (cf. Cap. I). Ou seja, a compreensdo da dimensdo historica da realidade
pode ser entendida a partir de uma adequada relacdo dialética entre passado e presente, 0 que
poderé ser considerado como uma das finalidades do ensino de Historia, hoje.

A cronologia, um elemento do conceito de temporalidade, é, quase sempre, 0 primeiro
problema que enfrenta todo aquele que propde trabalhar um programa de Historia. O estatuto
ontoldgico do tempo permanece obscuro, de modo geral. Discutimos sobre ele sem saber
muito bem com que tipo de objeto que estamos lidando. A idéia de tempo que permeia
normalmente o imaginario social, e parece ndo ser a representacdo do tempo que depende do
nivel de desenvolvimento das instituices sociais que representam o tempo e difundem seu
conhecimento, assim como das experiéncias que o individuo tem delas.

Uma outra questdo é que a Histdria tradicional trabalha com a idéia de tempo na sua
suposta linearidade. A idéia da uniformidade do tempo dominou largamente a historia no
estabelecimento da sequéncia temporal dos acontecimentos, e, ainda hoje, parece ser uma
idéia dominante que permeia alguns tipos de ensino da Historia.

A subjetividade do conceito de tempo parece ter sido afirmada por Kant, em fins do
século XVIII (Critica da Razdo Pura, | — 12 parte, Estética Transcendental). Seria uma forma
pura da intuicdo sensivel, ou “forma a priori da Sensibilidade”. Ou seja, a no¢do de tempo
teria a ver com a estrutura interna da sensibilidade de cada um.

Turazzi e Gabriel colocam que:

A idéia de um tempo grande, comprido e Unico, que corre em uma
direcdo, esta enraizada & maneira de vermos a nossa prépria vida e
de contarmos a histéria de homens e mulheres que vivem a nossa
volta ou que viveram no planeta em outras épocas. Por isso,
dificilmente lembramos que existem muitas outras noc¢des de tempo,
criados por outras maneiras de ver a vida e o mundo (2000, p.4).

Nesse sentido, parece necessario buscar a compreensao de que as relagdes temporais
sdo de niveis multiplos e de grande complexidade. Parece ser conveniente considerarmos o
“tempo” como o simbolo conceitual de uma sintese em vias de constituicdo, isto é, “de uma
operagdo complexa de relacionamento de diferentes processos evolutivos™ (Elias, 1998, p.41).
Ou seja, na representacdo do tempo histérico é considerada a condicdo subjetiva do
historiador e da sua sociedade, sob a qual todas as experiéncias humanas, podem se tornar
inteligivel (Reis, 2000).
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Considerando tais andlises, pode entender-se que, para a Histdria que acreditava poder
revelar a realidade Unica do passado, a linearidade parecia ser extremamente necessaria, pois
representava o universo dos fatos ocorridos de modo a confirméa-los como verdadeiros. Ora, a
Historia era concebida de modo mais simples quando a Europa era o Unico centro da Historia.
No século XX, quando ela perdeu a hegemonia mundial, termina aquela idéia do que podia
ser eterno, e a idéia de tempo em que se podiam seriar 0s acontecimentos, em termos de antes
e depois, perdeu consideravelmente a importancia.

Assim, sendo um simbolo conceitual de uma sintese, a no¢éo de tempo deve ser vista
como uma criagdo do homem na dupla tentativa de adaptacdo ao meio e de compreenséo da
vida. Nessa perspectiva, diriamos que o “tempo” designa simbolicamente a relacdo que um
grupo humano estabelece entre dois ou mais processos, um dos quais é padronizado para
servir aos outros como um quadro de referéncia e padrdo de medida (Elias, 1998).

A Historia parece se realizar segundo certas representacBes da temporalidade. As
experiéncias humanas mudam, de acordo com a percepcdo sempre articulada por uma
“representacdo”, por um saber simbdlico. Bloch complementa dizendo: “O tempo da histéria
é o plasma em que se banham os fendmenos e o lugar de sua inteligibilidade” ( 1974, p.37).
Bloch nos diz ainda que “nunca um fendmeno histérico se explica plenamente fora do estudo
do seu momento” (Sid,: 35), complementando com um provérbio arabe: “Os homens
parecem-se mais com 0 Seu tempo que com seus pais”.

No dizer de Levy-Valensi, “0o homem, ao interiorizar e utilizar o tempo faz dele a
trama do seu desenvolvimento” (cf. Felgueiras, 1994, p.106), que envolve diferentes aspectos
que devem ser considerados de forma separada, mas que se encontram relacionados.

Nesse sentido, justifica-se a indagacdo: como ndo usar a cronologia, as nocoes
sequenciais de passado, presente e futuro que nortearam toda a formagdo do professor, uma
Formacdo que ainda ensina a dividir claramente o tempo, para embaralha-lo com conceitos
subjetivos ou abstratos? Sao indagacfes que, certamente, os professores, com muita razéo,
poderdo fazer. E dai a importancia de se considerar a compreensao de tempo adquirida pelos
alunos a margem da escola, fruto da experiéncia individual e coletiva sobre 0s ritmos
bioldgicos e sociais (Pages, 1989). Parece ficar cada vez mais claro que sdo muitos os
desafios e as dificuldades a serem enfrentadas e que a universidade, as instituicdes que lidam
com pesquisa e os professores precisam estar atentos para enfrenta-los, na perspectiva de
nortear 0 processo para o desenvolvimento de uma aprendizagem adequada aos novos
tempos. Até porque, assim como 0s conceitos sociais adquiridos previamente pelo individuo

provocam a construcdo de novos significados no processo de aquisicdo dos conceitos
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historicos, a compreensdo do tempo historico constitui uma sintese da compreensao historica
do aluno, que depende ndo s6 do seu desenvolvimento cognitivo, mas também da qualidade
do ensino recebido (Carretero, 1997b).

No dizer de Siman:

. O tempo é uma dimensdo central da experiéncia humana,
estruturante do seu pensamento e de sua acdo, pensar a
temporalidade das agBes do homem e das sociedades humanas
constituiu-se em desafio, tanto para os historiadores, como para 0s
professores de Historia (2003, p.110).

A citagdo acima nos remete para a questdo do ensino da Historia situar-se nos
acontecimentos no tempo e, como ja fizemos referéncia, para as nogdes de temporalidade que
atravessam o0s diversos programas, nos diversos niveis de ensino. Contudo, essas nocoes
precisam ser entendidas nas teias com os Vvarios conceitos de Historia (mudanca,
interpretacdo, explicacdo, objetividade) em que estdo entretecidas. Assim, evidencia-se a
importancia que deve ser dada ao debate sobre a clarificacdo do conceito de tempo, nas suas
diversas dimens@es e conexdes, entre professores e investigadores em Ensino de Historia, de
forma a ultrapassarem-se alguns equivocos. O que significa dizer que a aprendizagem do
tempo é algo que se reveste de uma profunda dimensédo cultural e, por conseguinte, variavel
historicamente e que esta ligado as formas como se compreende, se explica, se interpreta e se
seleciona em Historia. E ainda, a idéia de temporalidade segundo regras culturais e
historicamente apresentadas é algo que ndo explica, por si s@, a construcdo da idéia de tempo
no individuo, implica uma construcao cognitiva subjetiva (Miranda, 2003).

Os professores de Estudos Sociais/Historia, em Varios paises, apontam que para o
aluno adolescente ou pré-adolescente compreender o significado dos diferentes periodos
historicos deve ter desenvolvido anteriormente a compreensdao do tempo pessoal e do tempo
fisico. Assim o tempo é, ao mesmo tempo, uma forma que se conhece e um conteddo que se
vive. O tempo, como conduta cognitiva, implica integracdo temporal significativa e
representacdo, “conciliando o tempo objetivo, intelectualizado, com tempo vivido, afetivo,
subjetivo” (Felgueiras, 1994).

Para deixar claro o carater simbdlico do tempo, talvez seja Gtil lembrarmos que a
forma dominante da comunicac¢do do homem é a que se efetua por meio de simbolos sociais.
E que ele sé existe em relacdo a uma época histérica determinada e uma construcdo simbélica
determinada. E sua importancia no ensino centra-se na questdo de que a dimensao temporal

afeta a compreensdo dos conceitos historicos (Carretero, 1997b), pelo fato do conhecimento
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historico ter como peculiaridade a perspectiva da temporalidade que Ihe é propria, o que é
reafirmado nos varios conceitos produzidos por destacados historiadores. Esta ambiguidade
na noc¢do de tempo — que leva a atribuicdo de significancia historica variavel — é sugerida por
Reis:

Quando se vive e se age, fazem-se opgdes por valores, isto €, por
certa periodizacdo, por certa direcdo, por certo passado e certo
futuro, por um determinado “modo de durar’ (2000, p.14).

Nessas perspectivas, o tempo histérico, poder-se-4 dizer, é a construcdo de sujeitos
histéricos em um dado momento da Historia, considerando a permanéncia, a simultaneidade e
a mudanca, como ilustra Elias quando diz: O que é “passado”, “presente” e “futuro”
dependem das geracGes vivas do momento (1998, p.63).

Assim, a explicacdo histdrica serd construida na integracdo de fatores e interacoes
complexas e com pesos diferentes, existentes em tempos ndo necessariamente seqiienciais em
termos cronologicos (Siman, 2003). Nesse sentido, o tempo deve ser entendido como uma
dimensdo de cultura. E ainda, que a contribuicdo de um individuo gera novas perspectivas
sobre o0 mundo em que vive (Miranda, 2003).

Em relacdo direta com as nocdes de temporalidade em Histéria, Barton (2001)
desenvolveu uma pesquisa com 120 criangas dos 6 aos 12 anos, em quatro escolas dos
Estados Unidos e 4 escolas da Irlanda do Norte, com a perspectiva de fazer uma analogia das
idéias sobre mudanca em Historia dos estudantes dos dois paises e de refletir sobre como o
modo de aprender Historia influencia essas idéias. As questdes formuladas nesta pesquisa,
procurando encontrar as tendéncias entre os alunos americanos e irlandeses quanto a idéias de
mudanca, levaram a uma categorizacdo das respostas em trés nucleos conceituais: idéias de
progresso ou de mudanca; idéias de mudanga por questdes individuais ou fatores sociais;
idéias de evolucdo ou de diversidade nas mudancas histéricas (Barton, 2001, p.56). O autor
buscou compreender o processo de construcdo da aprendizagem em Historia e os resultados
apontam para que 0 processo de construcdo do conhecimento em Histdria seja concebido pela
crianga dentro do seu contexto e cultura, ou seja, “a educagdo marca a forma como se pensa”.
Pesquisa nesta esteira foi desenvolvida também por Barca (2000), com jovens portugueses de
12 a 19 anos de idade, do 3° ciclo e do ensino secundario de escola do norte de Portugal,
buscando entender as ideias que os alunos adolescentes apresentam sobre a existéncia de
pluralidade de respostas historicas a uma questdo concreta sobre o passado. O resultado desse
estudo sugeriu um conjunto complexo e muito diferente de padres de pensamento histdrico

dos alunos, apontando para concepcbes sobre a multiplicidade de perspectivas em Historia.
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Tais preocupacdes de investigacao séo idénticas as de Lee (2001), Ashby (2003) e outros que
anteciparam suas pesquisas no sentido de conhecer as nogdes de temporalidade na crianca e
adolescente através da exploracao das idéias que constroem sobre Vvarios conceitos de segunda
ordem.

No dizer de Elias,

Os grupos humanos sdo capazes de recolocar e de vivenciar aos
acontecimentos na dimensao do tempo, na exata medida em que, por
um lado, dentro de sua vida social colocam-se problemas que
requerem uma determinacgdo social, e, por outro, sua organizacao
social e seus conhecimentos lhes permitem utilizar uma série
evolutiva como quadro de referéncia e padrédo de medida para outra
(1998, p.41).

Assim, a “determinacdo do tempo” equivale a decidir se aquela transformacao,
recorrente ou ndo, produz-se antes, depois ou simultaneamente a uma outra. Portanto,
fazemos nossa propria vida desempenhar o papel de quadro de referéncia para a determinacgéo
temporal de outras mudancas, visto que em cada época coexistem relacfes de continuidade e
(ou) de ruptura com o passado. Nesse sentido, o tempo deve ser entendido como uma
dimens&o de cultura.

Ora, esse tempo €, por natureza, continuo. E também perpétua mudanca. Quando se
vive, essa mudanga pressupde uma representacdo anterior de uma linha temporal — circular,
linear, ciclica, espiral, helicoidal ramificada, estrutural ou uma combinacdo delas (Reis,
1994). Ou seja, se trata de um tempo plural, complexo e heterogéneo, em que se percebe
fendmenos sociais que evoluem com ritmos diferentes e com duragdes diferentes,
caracterizando-se como relativo.

Dessa forma, percebemos a mutacdo dos conceitos atrelados a dimensdo temporal.
Assim, 0s conceitos, ndo possuem um significado Unico ao longo da Histéria. Contudo,
entender os Varios conceitos histdricos exige contextualiza-los, no que se refere ao surgimento
ou no quando adquiriram relevancia. Ou seja, toda experiéncia parece ser 0 resultado da
intervencdo do intelecto (formas a priori do entendimento) sobre o mundo dos sentidos, ele
mesmo organizado segundo as formas a priori da sensibilidade (tempo e espaco).

No dizer de Moura, que reflete a proposta de Popper:

Todas as teorias ndo sdo mais do que hipoteses, conjecturas, cujo
sucesso podera ser mais ou menos duradouro, mas que poderdo
vir a ser total ou parcialmente refutadas, originando novos
problemas que por sua vez irdo conduzir a elaboragdo de novas
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teorias, susceptiveis de serem ou ndo um sucesso conforme a sua
capacidade de resistirem a discussao critica(1977/8, p.53).
Assim, o historiador reconstréi as duragbes, coordena-as através do tempo

representado, modelos e conceitos. Como ilustra muito bem Reis:

O tempo é uma realidade dada nos processos humanos concretos,
mas ndo pode ser apreendido em si e ndo pode ser conhecido
especulativamente. Nem percebido imediatamente e nem antecipavel
especulativamente, o tempo histérico s6 pode ser reconstruido
tedrica e formalmente (2000, p.27).

O autor parece querer ilustrar que o conhecimento histérico ndo coincide com o seu
objeto e nem ¢é conduzido por “valores”, mas a partir de formulacao de problemas e hipoteses,
sob a influéncia do presente. Assim, o historiador torna-se o0 “mediador” de um didlogo entre
0 passado e o presente.

Se a Histdria se refere as acfes humanas e as interpretacGes feitas pelos historiadores,
parece caber a historiografia ndo uma reflexdo sobre a historia, enquanto conjunto da
producdo humana, mas fundamentalmente, sobre o conhecimento historico, ou seja, “a
reflex@o sobre a producgéo dos historiadores” (Arruda e Tengarrinha, 1999).

Portanto, os conceitos utilizados em Histdria de um historiador marxista podem variar
consideravelmente daquele que se identifica com a linha Rankeana ou mesmo a
perspectivista. Dai, ser mais uma dificuldade que tanto os professores como os alunos
parecem sentir ao tentarem compreender a Historia.

No dizer de Felgueiras, a duragdo do tempo encontra-se ja na percep¢do, mas constroi-
se progressivamente através de um sistema de relagcdes que o homem vai estabelecendo com
0s acontecimentos do mundo (1994).

Como bem ilustra Citron,

Se esta “historia™ vai buscar aos Antigos e a Biblia a teoria das
idades, o tempo flui num espaco novo, que ja ndo € o da Igreja, mas
0 da cultura que transitou de Atenas para Roma, depois para
Franca... (1990, p.61).

Assim, numa série de narragdes, aparece a no¢ao de uma sucessao organizada, de uma
continuidade articulada, inscrita no espaco da cultura escrita, dando origem a historiografia
ocidental que faz “da Antiglidade a origem e, depois, constroi o passado em torno dos
Estados europeus” (ibid), seguindo as sucessivas mudancas. Por outro lado, a narracdo da
prépria vida e a rememoracdo é parte, também, do processo de fazer a histdria, porque é no
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cotidiano que a historia se realiza. Como diz Benjamim, nenhum fato € so por ser causa, um
fato histdrico. O historiador precisa captar a configuracdo em que sua propria época entrou em
contato com uma época anterior, perfeitamente determinada (1987). Segundo tal ldgica, o
tempo depende das geracGes vivas do momento. E, como estas se ligam constantemente, era
apos era, o sentido ligado a “passado”, “presente” e “futuro” ndo para de evoluir. Portanto,
aqui se expressa a capacidade humana de efetuar uma sintese que se esboga de um passado
que é inseparavel da cultura de quem o interpreta e que sera direta ou indiretamente
transmitida pela educacéo escolar.

Parece que a escola tem uma grande dificuldade de aceitar que o conhecimento
historico é sempre relativo, inseparavel da pessoa do historiador, como bem situa Citron — “o
passado reconstruido nunca é ressurreicdo, mas re-elaboracao” (1990, p.39). A idéia de que o
mesmo periodo pode ter conseqliéncias e significados totalmente diferentes, inclusive no
mesmo momento histérico, é outra situacdo que exige do aluno maior dominio de
conhecimento do tempo histérico, e que ele tera condicao de construir se crescer num espaco
de formacdo que o remeta para essa posi¢ao.

Como bem evidenciou Nobert Elias, ao dizer:

Sera dificil compreender o homem em sua totalidade, se primeiro o
imaginarmos vagando sozinho pelo mundo e apenas
secundariamente adaptando sua conduta a dos outros homens
(1998, p.19).

A visdo de Elias parece fortalecer a idéia de que uma funcéo psicoldgica superior é
resultado de uma relacdo social internalizada e, antes de se tornar conceito, foi desenvolvido
numa relagdo que envolveu valores, ideologias, emocdes, paradigmas e etc. Acentuamos a

fala de Elias, quando faz referéncia a tal processo:

... O individuo ndo tem capacidade de forjar, por si so, o conceito de
tempo. Este tal como a instituicdo social que Ihe é inseparavel, vai sendo
assimilado pela crianga & medida que ela cresce numa sociedade em que
ambas as coisas sdo tidas como evidentes. Numa sociedade assim, 0
conceito de tempo ndo é objeto de uma aprendizagem, em sua simples
qualidade de instrumento de uma reflexdo destinada a encontrar seu
resultado em tratados de filosofia; ao crescer, com efeito, toda crianga vai-
se familiarizando com o “tempo” como simbolo de uma instituicdo social
cujo carater coercitivo ela experimenta desde cedo (ibid, p. 13/14).

Nessa perspectiva, ndo podemos pensar que 0s conceitos, como o de tempo, pode ser
deslocado de um processo que envolve, entre outros, operacdes afetivas e cognitivas. Além do
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mais, ndo devemos esquecer que cada geracdo € herdeira da precedente, dela recebe tradi¢fes
e os exemplos, as fontes, as técnicas e as crengas. Assim, a aprendizagem ndo avanga se 0
aluno ndo compreender que cada instante do passado foi vivido na qualidade de presente, e
que aqueles que o viveram investigaram o seu passado.

Assim, como ja foi referido, o tempo podera ser entendido como uma dimensédo de
cultura, exigindo da analise entender as suas complexidades, o que parece ser muito dificil,
principalmente quando se trata do ensino. A Historia que tradicionalmente é trabalhada na
escola é a que consta nos programas e manuais didaticos que, quase sempre, supde um tempo
homogéneo, um espaco euclidiano separado do tempo, uma concepg¢do mecanicista de um
universo regido por uma ordem universal (Citron, 1982).

Embora se compreendam as dificuldades que esses novos dominios de conhecimento

provocam na educacdo historica, reforcamos o dizer de Carretero:

Isso ndo quer dizer que ndo se devam introduzir referéncias ao
tempo histdrico antes que se tenha esse dominio, que ndo parece ser
alcancado, praticamente, até a adolescéncia. Pelo contrério,
Thornton e Vukelich (1988) assinalam que é através da instrucéo
especifica que essas habilidades chegam a ser dominadas(199,
p.39).

Carretero, procurando convergéncia com pesquisas anteriores de Booth, Lee e Shimit
contrariando o principio piagetiano de invariancia de estadios de desenvolvimento cognitivo
declara que, mesmo sem o dominio das operacbes formais, € possivel o estudo gradual da
Histdria. Com efeito, varias pesquisas tém mostrado que, desde que se tenha uma perspectiva
histérica, humana, que procure tornar o pensamento dos alunos mais proximo do raciocinio
especifico da Historia, e em que se usem conhecimentos e métodos adequados a natureza
desse saber e as idéias prévias dos alunos, existem possibilidades reais e frutuosas para vencer
dificuldades de aprendizagem das criangas e adolescentes em Histdria, promovendo a
autonomia intelectual do aluno (Dickinson e Lee, 1978; Shemilt, 1980; Lee, 2005). Esta
situacdo podera concretizar-se desde que o professor procure utilizar um tempo histérico ndo
linear, em processos multiplos e complexos, resistindo a uma cultura estabelecida de senso
comum e colocando-se em dialogo com os debates sobre novos paradigmas.

Diante de tamanha importancia, como também complexidade, a temporalidade
historica parece merecer mais atencdo, especialmente aprofundamento nas investigacdes,
procurando explicitar claramente 0s nexos existentes entre 0s conceitos pesquisados e a vaga

e abrangente nocdo de “tempo histérico nelas impregnado.” Tal discussdo tedrica, enquanto
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engquadramento da pesquisa produzida impde-se, tendo como objetivo central clarificar, para
os professores, a teia conceptual da Histdria, mostrando-lhes que, quando se fala de
compreensdo, empatia, explicagdo ou interpretacdo historica, estd a se operar,

necessariamente, com nogdes varias de temporalidade.

5 - Pesquisa em Cognicao Histdrica

Embora exista ja um vasto leque de estudos que trabalham a cognicdo e o ensino de
Historia, considerando o importante papel que essa disciplina ocupa nos sistemas
educacionais de varios paises, em alguns paises tal campo de pesquisa é ainda emergente. No
Brasil esta preocupacdo parece ter sido evidenciada quando foram sendo superadas as
concepcdes tradicionais do ensino, motivada pela indiferenca ou dificuldade que a
aprendizagem em Historia revelava.

As polémicas iniciadas nos grandes centros académicos expandiram-se de forma
gradual para varias partes do mundo. Assim, a psicologia cognitiva desenvolveu-se numa
tentativa de formular principios cientificos da aprendizagem que fossem aplicaveis as
situacdes de ensino aprendizagem. Os estudos mais difundidos sobre a natureza psicolégica e
0 pensamento historico foram inicialmente baseados na teoria desenvolvimentista de Piaget,
realizada tanto por ele mesmo como por alguns dos seus seguidores.

Sendo a maior parte destes estudos realizados no Reino Unido (Hallam, 1966; Peel,
1967), ao desenvolverem trabalhos de observagdo com criancas, alimentaram a concepgéo
procedente das ciéncias naturais e da matematica, de que s6 com um raciocinio hipotético —
dedutivo, manifestado na adolescéncia, seria possivel compreender a Histdria. Assim esses
pesquisadores, com base no modelo dos estadios que conduzem ao pensamento formal,
apontaram as dificuldades e até mesmo a impossibilidade do raciocinio histérico pelas
criancas e adolescentes mais jovens, justificados pelo grau de complexidade e abstracdo da
matéria. Hallam (1966, 1975 e 1979), um dos primeiros a trabalhar sobre os processos da
aprendizagem historica, indicou que o educando s6 alcanga o conteudo histérico pelos 16
anos, no estadio operacional formal, e isso explicaria as dificuldades com que os professores
se deparam ao trabalhar com as criangas que ndo atingiram esse estadio formal. Hallam
considerava a complexidade da Historia, na multiplicidade dos conceitos utilizados, como
estando sds ao alcance dos adultos, que ja atingiram o amadurecimento cognitivo. Também
Peel (1967) considerou o pensamento explicativo, que justifica a capacidade para atribuir a

causalidade em oposicdo a meramente descrever os fendbmenos e, indo mais além, o
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pensamento “integrativo” ou criador, que representa a consideracdo de novas possibilidades
explicativas, como tendo inicio na fase da adolescéncia. Ele defendeu que, apds o adolescente
atingir essa capacidade, pode trabalhar facilmente dentro das expectativas cognitivas do
pensamento abstrato, esperando que esse adolescente seja capaz de formular hipdteses de
trabalha-las (Sutherland, 1991).

Estes estudos tendiam a enfatizar o principio de desenvolvimento cognitivo por faixas
etarias, ao longo de estadios seqlenciais e invariantes (Barca, 2000). Assim, gerou-se 0
principio de que era impossivel a tentativa de aprendizagem histérica até os 16 anos. Tais
conclusdes vao contribuir de forma importante para subordinar o conhecimento da Historia a
outras ciéncias sociais e para adequar 0 seu ensino a faixa etaria condizente, eliminando do
Curriculo a disciplina de Historia, fato constatado em algumas estruturas de ensino em varios
paises, designadamente no Brasil (ver Cap. IV). Este principio influenciou ainda, e muito
negativamente, os professores de Historia, que foram levados a acreditar que ndo valia a pena
insistir na aprendizagem devido a inadequacao cognitiva do aluno.

Jerome Bruner, em varios trabalhos de grande influéncia no meio académico, na
década de 1960, ja sugeria que os professores deviam procurar meios pedagdgicos para incitar
os alunos de diferentes estadios cognitivos a passarem pelas fases sucessivas 0 mais
rapidamente possivel. Assim, os educandos devem ser desafiados a atingir um nivel de
compreensdo tdo elevada quanto possivel (Sutherland, 1991).

Em 1978, Dickinson e Lee comegaram a criticar esse enfoque, levando em
consideracdo a especificidade da natureza da Historia (um fundamento epistemoldgico,
inspirado na Filosofia analitica da Historia) e os métodos de trabalho realizados com o0s
alunos (um fundamento cognitivo, com influéncia das propostas de Bruner). Nesta
perspectiva, desenvolveram o estudo inicial “Understanding and Research (1978) e, em
seguida “Making Sense of History” (1984) que constituiram um grande impulso na pesquisa
do pensamento histérico das criangas. No primeiro, Lee (1978) explorou os niveis logicos
relacionados com a natureza do pensamento histdrico para procurar entender a compreensao
que as criangas tém de acdes individuais no passado. Neste estudo foi usada uma amostra de
131 alunos, com idades compreendidas entre 12 aos 18 anos. Os dados adquiridos revelaram
que independentemente da idade, criangas e jovens podiam mostrar niveis diferenciados de
raciocinio. O equilibrio poderia ser atingido em diferentes niveis de progressdo l6gica, num
processo pendular, visto que os niveis pares de progressao indicavam um estado de equilibrio
e 0s niveis impares mostravam um estado de desequilibrio, ou seja, revelavam grande

inconsisténcia e contradicdo, 0 que apontava para a refutacdo da invariancia dos estadios de
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desenvolvimento logico, em Historia. Posteriormente, este critério de equilibrio/desequilibrio
(ligado a teoria piagetiana) evoluiu para a nocdo de “oscilacdo” entre idéias de niveis
diferentes, observado empiricamente em varios estudos (Booth, 1980; Shemilt, 1980; Ashby e
Lee, 1987). No estudo “Making Sense of History” , Dickinson e Lee (1984) perceberam
algumas tentativas das criancas no sentido de compreensdo da empatia historica, o que
apontava para a possibilidade de se aprender Histéria mais cedo do que os estudos anteriores,
de enquadramento piagetiano, sugeriam. As idéias que permearam na fala dos alunos
revelaram uma progressdo irregular, desenvolvendo-se gradualmente mas com oscilagOes
entre os niveis mais simples e os mais sofisticados.

Outros estudiosos como Booth (1987) insistiram na critica a aplicacdo estrita do
modelo piagetiano de desenvolvimento a cognicdo em Histdria, demonstrando a existéncia de
resultados diferentes em grupos de alunos que receberam um ensino especifico e conseguiram
desenvolver o pensamento historico, fora dos padrGes apresentados por Hallam. O objetivo do
estudo de Booth era, principalmente, conhecer a capacidade dos alunos de avaliarem fontes
historicas e, com base nelas, deduzirem conceitos-chave (Barca, 2000). Booth destacou ainda
gue o conteldo programatico e os métodos de ensino seriam fatores relevantes para a
progressdo das criangas em Historia.

Sendo a Historia, até entdo questionada pelo nivel de complexidade que fugia do
alcance dos alunos que ainda ndo haviam atingido o nivel cognitivo de opera¢bes formais,
com estas investigacOes pioneiras da-se lugar a idéia de que as dificuldades de compreensao
do aluno tém muito mais a ver com a forma como é trabalhado o conhecimento, que pode ser
resultado das concepcdes historicas e da intervencdo didaticas explicitas e subjacentes
partilhadas pelo professorado, possivelmente muito ligado a sua formacdo universitaria e as
variaveis de suas épocas e lugares.

Lee (1978) tinha j& iniciado esta critica, sugerindo que, nos grupos de alunos
pesquisados que receberam propostas de trabalho especificas, era observavel um
desenvolvimento do pensamento histdrico variado, por vezes sofisticado.

Dentro desta linha, a experiéncia mais conhecida foi o projeto inglés “History 13-16”,
cujas conclusbes apontaram que o ensino de Histdria ndo depende tanto da idade quanto do
material proposto e da intervencdo educativa (Shemilt, D. 1980). Neste contexto, posta em
questdo a impossibilidade da aprendizagem histérica como estando relacionada estritamente
com as etapas de desenvolvimento cognitivo, perde razdo a argumentacdo pautada pela
justificativa da auséncia de base ou dominio dos conceitos abstratos, pelos alunos, necessarios

para dar sentido a Historia.
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Lee, sobre esse Projeto, comenta o seguinte:

Anteriormente, as criancas encaravam a Histéria como macadora e
indtil e os pais também achavam assim; com o projeto, as criancas
passaram a olhar para a Histdria como uma disciplina interessante,
dificil como a matematica, mas sem quererem desistir dela. (20001,
p.14).

Nessa perspectiva, Lee parece concentrar também a sua pesquisa no desenvolvimento
da compreensdo dos processos de pensamento e de aprendizagem dos alunos, em vez de se
deter na obtencdo de um determinado campo de conteudo.

O problema da compreensdo da Historia parece ter como elemento importante a
interacéo cultural, por meio de linguagem, tragando fronteiras que delimitam alternéncia dos
sujeitos falantes: o autor da fala e outro sujeito que procura emitir uma resposta (construida
por aquele que diz e aquele que interpreta). Ou seja, 0 ato de compreensdo implica interpretar
uma mensagem e dar uma resposta, e muitas vezes, tem-se constatado que 0s requisitos
linglisticos (orais, escritos) da disciplina podem constituir uma importante dificuldade de
compreensdo, tal como Vygotsky alertava. Para ele (1994), a aprendizagem da leitura de uma
mensagem envolve a interacdo da crianca com o texto, a criangca ndo pode ler apenas
mecanicamente, mas deve tentar interpretar o texto, como papel decisivo na constru¢do do
conhecimento (cf.p.5). Essa questdo é refletida na dificuldade ou incompreensdo de muitas
palavras que traduzem conceitos econémicos, politicos e religiosos, cotidianamente utilizados
no ensino da Histdria. Ou seja, para a crianca entender estes conceitos ndo basta colocar
alguns determinados termos “no vazio”, como conceitos especificos — burguesia, feudalismo,
mercantilismo. E necessario auscultar as idéias prévias e integrar os termos nos contetdos, de
forma a que eles ganhem (ou expandam) um significado historico.

Lee coordenou ainda no Projeto CHATA (Concepts of History and Teaching
Appoaches), que se prop6s investigar as idéias das criancas sobre varios conceitos em
Histdria, utilizando uma amostra de 320 alunos dos 6 aos 14 anos. Procurando respostas sobre
a compreensao de causas em Historia, empatia, objetividade da pesquisa historica, evidéncia e
narrativa, os autores concluiram que ha criancas que ja sabem que a Historia ndo séo copias
do passado, que as historias sdo construidas. As criancas compreendem ainda que existam
locais onde a discussdo de idéias se processa a um nivel mais sofisticado (Lee, 2001).

Assim, essas novas teorias e pesquisas levaram a emergente discussdo de que a
compreensdo do aluno teria muito mais origem na forma como ¢é trabalhado o conhecimento

histérico do que na incapacidade cognitiva do aluno. Registre-se que 0 mesmo Hallam
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acreditava que “a tarefa do professor é obviamente tentar desenvolver as capacidades
cognitivas tanto quanto possivel” (1970, p.171). Nesta linha, a aprendizagem deve ser vista
como um processo através do qual uma pessoa adquire novos insights, estruturas cognitivas
ou mudancas em antigas estruturas. Os estudiosos da cognicdo histérica continuam
percebendo algumas importantes contribuicdes piagetianas quando apontam que, em termos
tendenciais, existe uma progressao logica por idade e que a aprendizagem se processa em
interacdo.

Neste sentido, organismo e meio exercem influéncia reciproca, portanto o bioldgico e
0 social ndo estdo dissociados. Vigotsky apresenta-se como um dos impulsionadores desta
corrente que tem como base as relagfes entre individuo e sociedade e, como consequéncia,
um modo especifico de entender a construcdo conceitual: “a concepcdo interacionista” (Rego,
1999). Nisto, vamos costurando bem a adequagcdo da corrente vygotskiana com as
contemporaneas concepgdes de Historia, referida no capitulo anterior, ao contrario de outras
teorias cognitivas que buscam certezas, verdades fixas em relacdo a vida. Com as teorias
socio-historicas, trabalhamos com a aproximacdo e a fluidez do saber, do conhecimento.
Quando o aluno é visto através de uma teoria que tenta coloca-la fixamente dentro de uma
visdo desenvolvimentista, em termos de estadios, etapas que ela vai conquistando de uma
forma fechada, o professor parece ficar preocupado em encaixar a teoria no aluno. As teorias
socio-histdricas vdo se alimentando na prépria realidade, assim, o aluno € que ilumina a
teoria. O investigador e o professor questionam-se sempre a si proprio, tendo uma visao de se
aproximar do objeto de estudo de uma forma questionadora, considerando a provisoriedade
do conhecimento. Dai, o professor parece se aproximar do aluno com aquela percepcao de
que tem sempre algo a aprender também, partindo sempre do pressuposto de construir um
conhecimento que ndo vai ter nunca um estado acabado, que vai ser sempre um pProcesso e
que as questdes vao sendo alimentadas do que se puder ir retirando do real e do imaginario.

Este enfoque parece possibilitar contextualizar o desenvolvimento cognitivo
processando-se no contexto cultural. Nisso observamos uma contribuicdo muito grande para
uma nova prética pedagdgica, construida com a interagdo dos sujeitos e com as bases que a
Historia e a sociedade lhes oferecem, integrando os multiplos didlogos travados com vérios
autores, com sua epoca e outras epocas e, principalmente, a sua originalidade. Assim, muitos
psicologos de campo cognitivo pensam que, quando uma pessoa percebe uma situacdo, nao é
indiferente a ela. Para a pessoa, aquela situacdo tem alguma grande valéncia, ou ndo seria
percebida. Nesta perspectiva a psicologia de campo cognitivo parte-se de um modelo que

engloba uma pessoa e 0 mundo ao seu redor, tal como € pertinente para ela.
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Com toda a renovacdo do conhecimento em educacéao histérica, ndo se considera mais
no ensino um conhecimento histérico de base Unica, ou aquela preocupacao linear de quando
ocorreu 0 acontecimento; o que interessa enfatizar, sdo 0s processos que se desenvolvem e o
contexto explicativo dos fendmenos estudados em comunicagdo com o presente(Pages, 1989).

Essas referéncias podem gerar profundas mudancas que levam a resignificar a
linguagem e o pensamento, compreendendo que o individual e o social devam ser concebidos
como elementos mutuamente constitutivos de um todo. Assim, a atividade humana individual
é um sistema apenas compreensivel dentro do sistema de relagdes sociais, pois ela ndo existe
sem essas relacdes, que vdo se nos modificando diferentes tempos. Além do mais, € preciso
considerar que a Histdria possui sua propria estrutura e uma logica especifica, que gera uma
maneira de se articular e relacionar com a sociedade (Risen, 2001). Assim, o aluno pode
formar o seu préprio conjunto de conceitos, a fim de lidar com um mundo em que vive e
poder explica-lo. Isto ndo é possivel desenvolver se as aulas ndo forem relevantes para o
aluno, mas realizar-se-a se lhe for proporcionado condicgéo relevante a partir do qual podera
aprender.

No dizer de Freitas:

Esses fundamentos sociais da cognicdo indicam ao educador que as
capacidades individuais ndo sdo inerentes a natureza humana, mas
determinadas por variaveis do mundo material externo ao individuo.
Dai a necessidade de se considerar o aluno a partir de uma dimensdo
historica, como pertencente a uma sociedade, a um grupo social, a uma
classe, a uma cultura (1999, p.88).

Nessa perspectiva, a escola parece precisar excluir o conceito de individuo abstrato e
saber que o individuo traz para sala de aula as condi¢c6es de vida real e imaginaria que o meio
cultural permita que ele tenha. A consequéncia de tal visdo na discussdo no campo da
cognicdo histérica foi a de acarretar a reducdo da influéncia de outros fatores tidos como
importantes na discussao contemporanea da aprendizagem histérica. Nesse contexto, infere-se
uma possibilidade de desenvolver a compreensdo de conceitos ligados ao “tempo histérico”
em anos iniciais de escolaridade.

Para Lee, Carretero, Booth, Barca e outros que tém estudado a cognicdo em Historia,
a aprendizagem dessa matéria deve ser um processo que garanta a sua compreensao a partir de
problemas que se levantam expectativas que se criam hipdteses que se avangam, numa atitude
norteada por um conhecimento e uma metodologia especifica. Assim, o educando vai

construindo, pouco a pouco, o seu conhecimento historico, a sua visdo de mundo, o seu
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modelo de realidade, a integracdo dos seus saberes. E é justamente através do exercicio
intelectual das suas idéias e do seu confronto com as do adulto que o jovem desenvolve 0s
mecanismos do raciocinio, do pensamento nas suas mais variadas formas (Tavares e Alarcéo,
2002).

Na Espanha, a partir de estudos que complementam esses trabalhos (Carretero, Pazo
e Asensio, 1983), defende-se um contexto de ensino de Histdria, que busque uma boa
comunicacdo presente-passado e parta para a utilizacdo de multiplas fontes de pesquisas, num
permanente didlogo e questionamento, facilitando a participacdo do aluno na construgdo do
seu proprio saber. Assim, é imprescindivel que haja relacdo de varios conteudos e métodos,
tendo como critério primeiro a competéncia e habilidade do professor no que diz respeito ao
conhecimento histérico e psicopedagdgico.

Acreditamos, entretanto, que é necessario avangar nessa critica, buscando dentro dessa
discussdo as possibilidades ou limites que se colocam para a sua aplicacdo a pratica educativa.
E a partir da problematica especifica da educacdo historica, analisar os fundamentos
epistemoldgicos das correntes psicoldgicas que melhor adequam-se as exigéncias da
aprendizagem atual. Isso porque a Histdria, como outras matérias, ndo € uma progressao
retilinea, mas um movimento talvez em espiral, que se desenvolve em trés tempos: o primeiro
é 0 da certeza imediata, que sera negado no segundo momento; no terceiro tempo ha uma
condicdo na qual um novo nivel de situacdo é atingido, sem que o anterior seja anulado.

Assim, para pensar a Histdria temos que pensar o tempo com as suas complexidades
intrinsecas. A dialética fundamental do homem é um processo, isto é, uma histéria. O tempo
se nega a Si mesmo constantemente, o0 agora é cessar ultrapassado. O eu se constitui no
processo das superacdes, na medida em que esta producdo ininterrupta de sequéncia de
superacdes de pontos de vista no tempo € a mais pura atividade do eu. Considerando que o
tempo € o signo e a marca da incompletude do homem, que constantemente supera 0s seus
proprios limites tornando-se outro, do mesmo modo, o tempo nédo deve ser linear, mas, sim,
sujeito a ressubjetivacoes.

Isto parece evidenciar o estreitamento que deve haver entre o conhecimento da
Filosofia da Histéria e da Educacdo histérica, no sentido de influenciar na dimensdo do
Curriculo e, conseqlientemente, do professor. Carretero e Limdn se preocupam com estas
questdes quando comentam que, atualmente, muitos trabalhos sobre aprendizagem e
compreensdo da Historia sdo dispersos e desconectados da Filosofia da Historia e até da
Historiografia, dificultando a compreensdo sobre que capacidade e habilidade deverd o

professor desenvolver para garantir que o aluno construa o conhecimento histérico (1993).
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Outra questdo central levantada por todos os pesquisadores em educacgédo historica é
que idéias histdricas tém os alunos e onde os alunos adquirem essas idéias (familia, escola,
meios de comunicagao e etc.).

As idéias tacitas (Lee, 2005), muitas vezes, tornam-se rigidas, dificultando a
possibilidade da aprendizagem quando o professor nao atinge uma habilidade para atuar sobre
elas e também sobre a resisténcia do aluno, que necessita entender muitas coisas para que
possa organizar o conhecimento historico académico. Ele precisa aprender que o
conhecimento que ele traz (prévio) nem o que ele esta adquirindo na escola é acabado, que
este precisa sempre ser reconstruido, reflexionado e contrastado. Assim, o professor precisa
insistir na reflexdo sobre como ensinar e que competéncia sdo necessarias. Até porque 0
ensino ndo deve ser um processo associacionista, mecanicista, de conexdo dos estimulos que
se encontram e das respostas que sdo evocadas ou emitidas por um organismo biélogo.

Neste sentido, os estudiosos desta area justificam que o método adequado sera aquele
que consegue estimular a curiosidade, uma atitude vital porque possui a capacidade de
alimentar a relacdo ensino-aprendizagem acentuando a inquietacdo indagadora que procura o
desvelamento e o esclarecimento sobre o “estado das coisas”. Como tdo bem indicou
Donaldson, quando uma crianga é colocada perante uma situacdo envolvendo motivos e
intencdes, esta pode ser imediatamente apreendida (Cit. Barca, 2000:27). Assim, parece cada
vez mais evidente a necessidade de intervir em todos estes aspectos com uma metodologia
adequada, sendo possivel libertar o professor de histéria da inércia, como o aluno da
indiferenca.

Parece ficar claro que, nesta perspectiva, o curriculo deve levar em conta muito mais
as atividades de pesquisa e andlise do que de saber adquirir fatos a reter na memodria.
Contudo, Peter Lee, alerta para o fato de a pesquisa deve ser conveniente orientada, caso

contréario:

Se apenas damos as criancas fontes historicas, damos simplesmente
conhecimentos desagregados. Se apenas damos diferentes versoes,
elas poderdo entender que uma é certa e a outra é errada. As
criancas concluem que isto é indtil porque ndo se pode confirmar
(2001, p.14).

Neste excerto, Lee apresenta o aspecto negativo de um sistema de ensino de Historia
baseado na apresentacdo de fontes e (ou) diferentes versdes, excluindo um guia de
interpretacdo, o que ndo s6 ndo ajuda o educando a superar uma dificuldade natural, mas na
realidade pode consolidar uma indiferenca ou ceticismo, dado que ndo ajuda & consideracdo
de vérios aspectos na interpretagdo e validacdo relativa de fontes. O que Lee parece propor é
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que se intervenha de forma significativa nos processos de desenvolvimento de pensamento
histérico do educando, no sentido de ajuda-lo a superar eventuais dificuldades, recuperar
possiveis defasagens na aprendizagem de Historia e auxilia-lo a ativar areas potenciais

imediatas de crescimento. Como bem reforca Vygotsky:

... A teoria do ambito de desenvolvimento potencial origina uma
formula que contradiz exatamente a orientacdo tradicional: o Unico
bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento (1992, p.114).

A preocupacdo de epistemélogos da psicologia como Vygotysky e outros podem
calhar com alguns estudiosos da educacgdo historica como Dickinson, Lee, Barca entre outros,
a de que cabe ao professor tentar avancar a compreensao histérica do educando de x para x+1,
dentro de um quadro de preocupag¢fes com o educando como um aprendiz ativo, reflexivo,
sujeito de sua formacéo. Que se possa assegurar numa interacdo auténtica professor-aluno, na
compreensdo de como se desenvolver a construcdo do conhecimento histérico, e, a0 mesmo
tempo, no estabelecimento pelo professor das bases ou o apoio para o progresso dos alunos.
Esta perspectiva deve permear o movimento meta-cognitivo que implica a consciéncia do
educando da sua aprendizagem e dos meios que utiliza.

A partir dessas consideracdes, analisamos que a educacdo historica possa ser
enguadrada nessas dimensdes, desde que seja trabalhada com atitudes e raciocinios exigidos
pela natureza do seu pensamento, pautada por dimensdes de temporalidade em grau de
complexidade progressiva, a partir das relagdes entre idéias prévias e novas aprendizagens
desafiadoras.

Em suma, os epistemo6logos que se preocupam com a aprendizagem da histéria ndo
colocam o grau de abstracdo como dificuldade ou impossibilidade dessa aprendizagem, mas
mostram que um contetdo que seja estranho para o educando pode absorver muito da sua
energia e da sua atencdo, ja que, além da busca do problema, o educando precisa de tempo
adicional para chegar a compreensdo do conteddo envolvido. Por outro lado, um contetido
que seja muito “l6gico” e, até mesmo, banal para o jovem, reproduzido atraves de geracdes,
pode diminuir sua motivacdo para a aprendizagem.

Tanto Lee como outros estudiosos, na cognicao histérica, parecem perceber a, meta-
cognicdo como relevante para as idéias atuais sobre o desenvolvimento da educacgéo historica,
quando considera a importancia das tarefas concretas para a progressao cognitiva dos jovens.
Assim, no transcorrer do desenvolvimento de atividades adequadas e instigadoras, o educando

adquire estratégias cognitivas para dominar tarefas, com o proposito de controlar a qualidade
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e 0 progresso do conhecimento ou compreensdo que ele quer atingir. Como cerne da sua
teoria, Lee parece relevar a andlise das idéias tacitas dos alunos, realcando a importancia de
conhecermos a progressdo das idéias dos alunos e dos fatores dessa progressdo, para a
promogéo de uma condizente relagdo ensino/aprendizado.

Kramer, na sua analise “Linguagem e Histdria” diz:

Repensar o passado, resignifica-lo, pensar e ressignificar o futuro,
sdo acbes que se propdem indagar o presente, no presente,
superando mitos e ilusdes, colocando em questéo solucgdes que tém
se apresentado como imediatas e rapidas. (2001, p.163).

Parece que, nesse processo, a leitura do passado nédo se reduz as praticas extra ou intra-
escolares, mas consubstancia-se num amplo projeto que se preocupe, principalmente, com a
formacgédo de sujeitos que aprendam com a Historia — ouvir, falar, articular suas relagdes,
repensando a Historia e Ihe dando um novo significado, num processo continuo e dindmico de
mudanca.

Ja foi dito que a eficécia da aprendizagem aumenta conforme o modo do individuo
organizar a tarefa para resolugcdo do problema. Isto passou a ter valor especial no campo da
Educacdo, em gue os especialistas tém acentuado a importancia de se aprender a desenvolver
a atitude de resolver problemas, dirigindo a aprendizagem no sentido de encorajar o aluno a
expressar suas suposi¢des intuitivas.

O ato de aprender sempre pressupde uma relagdo com outra pessoa que ensina. Por
isso, a pergunta: “o que aprender?” envolve a relacdo professor-aluno, porque aprender é
aprender com alguém (Kupper, 1995, p.84). Por exemplo, o0s conteudos sobre o
Descobrimento do Brasil tém um relativo valor de verdade. As geragdes de brasileiros, hoje,
com 40 anos ou mais, aprenderam que o Brasil foi descoberto “por acaso” em razdo de uma
calmaria que teria desviado a frota de Cabral do seu destino; para as gera¢cdes mais novas, iSso
parece ser um absurdo inimaginavel, pois hoje existem explicagbes variaveis quanto a
“dominacdo” ou a “descoberta” do Brasil.

Barca, no seu trabalho “O pensamento histdrico dos jovens” , levanta a questdo de que
a aproximacdo com a realidade e seu relacionamento diversificado com um saber tem gerado

diferentes ldgicas de construcdo do conhecimento, que se refletem no Ensino de Historia:

Uma visdo pbs-modernista de provisoriedade, realcando a
relatividade e a contigéncia do conhecimento histérico, tem sido
objeto de debate e controvérsia no que diz respeito a sua aplicagéo
as aulas de Historia (2000, p.37).
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Contudo, a autora alerta para a necessidade de, em educacdo historica, se distinguir
entre uma postura de relatividade “objetiva” e de relativismo pés-modernista. Logo, o
reconhecimento de diversas perspectivas validas em Histéria ndo implica, necessariamente, a
adocdo de uma atitude relativista caracterizada por conclusdes do tipo “tudo vale” ou “nada
vale”. Tais conclusdes podem estar ligadas ao produto histérico de mudancas materiais e
simbolicas, que tem relacdo com novos modelos na era da globalizacdo, marcada pelo
efémero e o descartavel, pela seducdo da imagem e o paroxismo da velocidade, pelo
consumismo, pela industria cultural, financeira, de servicos e de informacdo, pela presenca
das tecnologias em todas as formas de sociabilidade, inclusive no cotidiano da escola.

A mesma autora, elenca alguns autores que discutem este problema dentro dessa
postura relativista, como Jenkins e Brickley, que langcaram a proposta de desconstrucdo da
Historia na escola e da necessidade de historicizar interpretagdes que tenham pretensdes de
certeza. E aponta reacfes como a de Aldricha que se posiciona contrario a esta visdo pos-
modernista de Historia (ibid, p.37/8). A ldgica subjacente a estas reacdes parece ter uma
postura sociocultural que supera a postura relativista de autores “pds-modernos” bem como a
de outras abordagens, dogmaticas, que ignoram a Histéria como producdo cultural da
existéncia humana. Nesta concepcdo “neo-objetiva”, o objeto € visto a partir de sua génese
engquadrado em processos sociais mais amplos, o que leva a interpretacdo da Histéria como
processo e sua reconstrugdo a partir de uma determinada realidade, que é sempre complexa,
aberta as transformacdes, ou seja, provisOria, mas mesmo assim, & objetivavel em certo
sentido.

Barca afirma ainda que:

Esta controvérsia tem sido Gtil para mostrar como diferentes
significados de provisoriedade nas conclusdes histéricas podem ser
compreendidas e aplicadas nas aulas de Histdria (ibid, p. 38).

Concluindo este capitulo podemos dizer que é pela reflexdo que a Filosofia da Histéria
pode esclarecer melhor a investigacdo em educacéo histérica e consequente pratica do ensino
de Histdria. A préxis humana, a qual pertence a pratica educativa, pode, certamente, ser
esclarecida pela analise psicoldgica, como também pela analise socioldgica, mas essa praxis
ndo seré elucidada, nem fundada na razdo, sem recurso a reflexdo ética, a busca filoséfica e
investigativa dos fundamentos de uma teoria condizentes com as reais necessidades da

sociedade em que a escola esta inserida. Como afirmou o préprio Booth, quando se referiu a
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natureza do pensamento histérico, para a sua progressdo sera necessario usar o ‘coracdo’ tanto
como ‘cabeca’(cit.Barca 2000, p.26). Até porque a escola é parte da sociedade e tem com o
toda uma relacdo dindmica, inclusivamente no plano dos valores — ha uma interferéncia
reciproca que atravessa todas as instituicGes que constituem o social.

Ainda com relacdo a toda esta problematica, abre-se um amplo campo que pode
conduzir a acdo como: difundir e aprofundar o conhecimento e a pratica sobre tendéncias
recentes de professores que buscam inovagdes, promoverem projetos de inovacdo cultural da
escola, em particular, quanto a aprendizagem de Histéria; abrir e (ou) ampliar a discussdo

com Vvarias outras instituicdes que se interessam pela pesquisa da aprendizagem em Historia.
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CAPITULO 111

A EDUCACAO NA REALIDADE BRASILEIRA

“Quanto mais eu ando, mais vejo estrada/ Mas se eu ndo
caminho, eu sou é nada./ Se tenho a poeira como
companheira, faco da poeira 0 meu camarada”

(Geraldo Vandré)

1 - Introducéo

Sendo a Educacdo um dominio especifico de uma cultura, a escola serd analisada como
a organizacdo cultural com fins educacionais ao longo de diferentes tempos e espagos. Assim,
ndo é tarefa facil conceituar educacdo, mesmo quando iniciamos debrucando-nos em obras de
diversos especialistas no assunto.

Nas grandes civilizages pré-gregas, a Educacdo pode ser conceituada como a atividade
exercida por um determinado segmento de uma sociedade sobre outro, na perspectiva de
preservar a tradicdo. Assim € que, ao estudar a Histéria da Educacdo, se encontra a
preocupacao presente em diversas manifestacdes culturais, de se fazer a Educacdo com este
objetivo (Lins, 2000).

Com o advento do pensamento grego, grande transformacdo nesta concepcdo de
Educacao vai acontecer principalmente, no que diz respeito a idéia de ser humano (Marrou,
1975). Esta idéia de ser humano vai colocd-lo em uma nova posicdo, consequentemente
trazendo profundas modifica¢cBes quanto & Educacédo. Dai, o ser humano surge como o agente
primeiro da Educacdo, passando, a partir dai, a angustia da dialética do ser humano (cultura,
com movimentos ciclicos ao longo de toda a Historia da Educacdo). Como bem explicita
Durkheim,

Cada sociedade considerada em momento determinado de seu
desenvolvimento possui um sistema de Educacéo que se impbe aos
individuos de modo geralmente irresistivel (1952, p.28).

Dando-se um grande salto no passado histérico, podemos observar que na modernidade
e, até mesmo, na poés-modernidade ha uma nova preocupacdo inteiramente diferente da que
vinha acontecendo (Delors, 1999). Parte-se para uma idéia de inteiracdo ou
intercomplementariedade. Ou seja, 0 ser humano e tudo que é representado pela sua cultura

estdo numa integracgdo reciproca. Mais do que somados, ele vem formar um todo resultante de
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uma relacéo dialética (Lins, 2000). S&o as novas teorias que estudam o ser humano e as suas
relacdes com o meio ambiente, isto €, o ser humano em uma posicéo de didlogo com a prépria
cultura. E o ser humano compreendido por todas as areas do saber.

Assim, das teorias classicas as atuais, passando por Marx, Piaget e os culturalistas, entre
outros, muitas sdo as maneiras como a Educacdo é vista e vivida. Além de que, é um
fendmeno atual a existéncia de tantas organizacdes e, inevitavelmente, isto leva a modelos
que se alteram, surgindo a todo tempo novas criacées.

Neste capitulo busca-se perceber quais 0s conceitos e importancia que foi dada a
Educacdo na realidade brasileira, em diversas conjunturas, a partir do século XVI, quando os

jesuitas montaram o sistema educacional.

2 - Raizes Histdricas da Educacéo no Brasil

A estrutura colonial brasileira, originada na grande propriedade e no escravismo, a
partir de meados do século XVI, teve repercussées profundas na ordem social, politica e
econdmica no Brasil, em um sistema de reproducéo, até o século XI1X. No dizer de Saes esse
Estado escravista colonial era caracterizado da seguinte forma:

... O bloco no poder cuja existéncia se concretizava através da
politica aparente (defesa externa, repressao interna, impostos, etc.)
executada por esse Estado, era composto de dois sub-blocos; o das
classes dominantes locais (fazendeiros escravistas, latifundiarios
nao-escravistas e mercadores) e o das classes dominantes
portuguesas (mercadores, nobreza feudal) (1985 p. 94,95).

A estratificacdo social, aliada a necessidade de manutencdo de um esquema de
seguranca, favoreceu uma estrutura de poder fundada na autoridade desses dois sub-blocos,
além da atuacdo direta da Igreja, que produziu um arsenal de procedimentos e estratégias
destinados a garantir a eficacia do processo “colonizador”.

A proximidade com a nobreza lusa estreita a necessidade de garantir a manutencao dos
habitos da metropole. Era natural que a camada dominante local procurasse copiar os estilos
da camada nobre portuguesa. Assim, a obra educativa da Companhia de Jesus contribuiu
significativamente para estruturar tal modelo, considerando a grande influéncia que a Igreja
exercia na cultura dos iberos. E ainda, a compreensdo, de que a Companhia de Jesus e o

Estado Portugués convergiam na “l6gica” da colonizagdo como uma iniciativa também de
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cunho religioso, em coeréncia com as determinacdes do Concilio de Trento e do sentido da
criacdo dessa ordem religiosa.

As condicOes necessérias que favoreceram a agdo educativa no Brasil foram, de um
lado, a estrutura social que se consolidava e, de outro, a necessidade de transposi¢édo de um
conteddo cultural para a colbnia, através dos jesuitas. A primeira condi¢do consistia na
predominancia de uma minoria de donos de terras e senhores de engenho sobre uma maioria
de agregados e escravos. Apenas a essa minoria, aos quais se reservava a direcdo futura dos
negocios paternos, cabia o direito & educacdo e, mesmo assim, em numero restrito, pois eram
excluidos dessa minoria as mulheres e os filhos primogénitos.

A segunda condicdo consistia no conteddo cultural que, materializado no espirito da
Contra-Reforma, caracterizado como reacdo ao pensamento critico, que comegava a despontar
na Europa, fruto do movimento Renascentista, estruturava um ensino que era completamente
alheio a realidade da vida da coldnia. Por isso mesmo, ndo podia contribuir para modificacdes
estruturais na vida social e econdmica do Brasil, na época.

No dizer de Costa,

Os colégios religiosos tiveram o monopdlio da cultura,
preenchendo as necessidades da coldnia, fornecendo uma educacéo
retorica e erudita, ornamental, essencialmente definidora de status,
elitista pela sua propria natureza (1985, p.199).

Nas méos da Igreja ficava ainda a obra missiondria de transmitir a populagédo nativa
os rudimentos de cultura necessarios a sua cristianizacdo. Como continua acrescentando
Costa, as massas indigenas no Brasil nunca tiveram a importancia numeérica e cultural de
outros povos indigenas localizadas em terras conquistadas pela coroa espanhola. Sua limitada
importancia circunscreveu a esfera de influéncia da obra missionaria (ibid). Assim, mesmo
criando escolas de ler, escrever e contar para as criancas, continuavam os jesuitas lecionando
nos colégios para adolescentes, guiando-se pelo “Ratio Studiorum” onde, no dizer de Silva,

Nem professores e nem alunos puderam ensaiar 0s primeiros passos
em direcdo ao uso da critica. Escrevia-se em latim, falava-se em
latim. S6 era permitido 0 uso do portugués durante o recreio ou nos
dias feriados. (1987, p.90)

Entretanto, apesar de todo destaque dado a acdo dos jesuitas no Brasil Col6nia, é
preciso considerar que eles ndo foram os Unicos agentes culturais. A falta de maiores
pesquisas sobre a atuacdo de outras ordens religiosas, consideradas mais ascéticas e apartadas
nos faz ignorar a real importancia que franciscanos, carmelitas e beneditinos desempenharam
nos planos contra-reformistas de Portugal na propagacdo da fé entre os “incrédulos” e na a

vida cultural no Brasil. Assim, parecem ter sido os dois primeiros seculos de colonizagdo
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marcados pela represséo cultural exercida por Portugal que tera na Igreja a parceira necessaria
para o controle das “consciéncias coloniais”, ficando seriamente marcado pelo quadro de
imobilismo cultural imposto pela Metrépole que se arrastou por toda colonizagéo.

Com tal caracteristica, a educacdo se firmou durante o periodo em que estiveram
presentes, no Brasil, os membros da Igreja Catolica (Contra-Reforma) que tinham uma visao
de mundo tradicional e um conceito hierarquico e estatico de organizacdo de classe, que
enfatizavam as obrigacdes reciprocas bem mais do que os direitos individuais e a liberdade
pessoal, além de sacramentarem as desigualdades sociais. “Segundo essa visdo providencial
do mundo, 0s senhores nasciam para ser senhores e 0s escravos para serem escravos” (Silva,
1987. p.239).

A Igreja ocupava um lugar preponderante no sistema educacional e, quando o Estado
Portugués rompeu com ela, culminando com a expulsdo dos jesuitas, a substituicdo fez-se
com sensivel diminui¢do da qualidade dos niveis alcancados e dos métodos aplicados; além
disso, tornaram-se mais imprecisos 0s objetivos. (Fonseca, 2003). Mais ainda, o desterro
forcado de centenas de sacerdotes — muitos dos quais eram crioulos profundamente radicados
em fal terra — contribuiu para aumentar o nimero de criticos do regime colonial, quando nédo
de seus inimigos. De outro ponto de vista, poder-se-ia dizer que a expulsdo dos jesuitas
constitui um precoce exemplo de evasédo de cérebros por razdes politicas, que infelizmente se
repetiu muitas vezes ao longo da Historia, até os nossos dias. Além do mais — e o fato serad
prontamente notado — a Coroa ndo estava em condic¢des, (nem dispunha de profissionais
indispensaveis para isso), de substituir os trabalhos de uma ordem religiosa com experiéncia
secular, entre cujos propoésitos capitais estavam precisamente, como se costuma dizer, a
formacdo de uma classe dirigente (Saviani,1996). Leigos comecaram a ser introduzidos no
ensino e o Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos da educagdo. Embora parcialmente,
houve uma rejeicdo aos curriculos desenvolvidos pela Igreja, implicando sua substituicdo por
outros que, considerados mais realistas e pragmaticos, contemplassem a ciéncia moderna, as
linguas nacionais e 0s conhecimentos historicos e geograficos (Fonseca, 2003).Surge a
diversificagdo das disciplinas isoladas.

Apesar de toda situacdo, suas bases ndo mudaram, especialmente quando tem inicio a
Reforma de Pombal. Esta embora fundamentada no pensamento ilustrado, ndo deixava de ser
aristocratica, pois 0 acesso a educacdo continuava restrito as elites que, agora, se formariam
nos quadros da Modernidade pedagdgica, como entendida pelo governo. Além do mais, 0s
jesuitas mantiveram, além de colégios para a formacdo de seus sacerdotes, seminarios para

formacéo do clero secular, ndo podendo perder de vista a atuacdo desse clero, principalmente
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nas grandes propriedades rurais, de onde eles provieram. No entanto, a convergéncia de
interesses foi se esgotando e as divergéncias foram agravando-se com o passar do tempo
chegando, no século XVIII, ao extremo dos jesuitas serem expulsos de Portugal e de todos 0s
seus dominios de ultramar.

A educacdo, neste contexto, corria sobre dois caminhos que conduziam para 0 mesmo
fim. De um lado, educavam-se os alunos, o melhor possivel, nos conhecimentos profanos,
fazendo deles “profissionais” com futuro de sucesso garantido. D’outro lado, procurava-se
fazer deles pessoas que vivessem o mundo da graca através da pratica sacramental e do
cumprimento dos mandamentos.

Em 1822, acontece a ruptura com Portugal, dai tem inicio longo periodo de discussdes,
confrontos e defini¢Bes acerca do liberalismo a ser implantado no pais recém-nascido. Nesse
periodo séo grandes as expectativas e descontentamentos que, muitas vezes, geravam revoltas,
algumas lideradas por elementos das elites e outras pelos populares.

No século XIX, ainda, o Brasil sofre um redimensionamento garantindo uma nova
estratificacdo social — classe média — que Nelson Werneck Sodré (1963) prefere chamar de
pequena burguesia, pela identificacdo que teve com a mentalidade burguesa, também em
plena ascensdo na Europa. Essa classe desempenhou papel bastante relevante na construcao
da politica no Brasil monarquico e nas transformacdes por que passou no final do século. E se
ela pbde fazé-lo, isso se deve, sobretudo, ao instrumento de que dispds para afirmar-se como
classe: a educacdo escolarizada. Ora, se essa camada procurou a educacdo como meio de
ascensdo social, sdo suas relagbes com a classe dominante que vao proporcionar uma
compreensdo maior da caracteristica dominante no ensino brasileiro, na época, e
posteriormente.

As “classes médias”, por sua vez, tampouco estavam em condi¢bes de propor um
modelo alternativo, e implicitamente compartilhavam daquele crescimento para fora, que lhes
oferecia uma sensacdo de seguranca e — 0 que talvez seja ainda mais importante — de
progresso e de enorme prestigio. Estes fatores explicam de algum modo o otimismo da época,
hoje ingénuo para nds. Porém, a medida que os grupos dirigentes tradicionais tinham que
enfrentar crises, adquiriam crescente rigidez e viam na classe média seus rivais potenciais; em
contrapartida, esta Ultima foi tomando cada vez mais consciéncia de si mesma, mostrando-se
ao mesmo tempo, conseqlientemente, mais democratica. Mas, sendo a educacdo considerada
como canal de ascensdo e de prestigio, também a classe média tratard de aproveitar e
aumentar todas as possibilidades que o sistema Ihe oferecia para chegar a Universidade.
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Numa ordem escravista colonial — baseada no grande latifindio e na monocultura e em
um processo de acumulacdo para fora, além de fortalecida cultural e ideologicamente pela
igreja e a miscigenacdo — o poder interno era autoritario, arbitrario, indivisivel e quase que se

fissura até o movimento abolicionista. No dizer de Maestri:

“O nivel cultural da escravaria era baixo. A escraviddo
escravizava e destruia o trabalhador feitorizado. Eles eram
empregados, sobretudo em tarefas simples e estafantes. Estima-
se que, na segunda metade do século XIX, apenas um em cada
mil cativos soubesse ler e escrever” (1994, p.97).

Numa organizacdo social excludente, quem tinha acesso as escolas era a propria elite
dominante, bem servida pelos colégios dos jesuitas e pela Universidade de Coimbra
(Haguette, 1992). Em tais condicBGes, o sistema da educacdo era fragil, marcado pela
improvisacdo, quer do poder publico, quer da iniciativa privada confessional ou filantropica.
N&o havia necessidade social do estabelecimento de um sistema orgénico de educacéo (ibid,
p. 81).

Ao iniciar o século XIX, o sistema colonial vivia profundas contradi¢cdes que pareciam
prenincios para a independéncia. Na luta pela independéncia, 0s escravos ndo tiveram uma
participagdo significativa, tendo sido a mesma conquistada pelos segmentos das classes
dominantes e proprietarias de terras, que admitiam a procura de um caminho para a solucéo
da crise do escravismo.

Quando os proprietarios de terras, representantes da igreja, funcionarios do Estado e
outros setores até entdo comprometidos com o sistema colonial se antagonizaram com o
sistema, os principios liberais apareceram como justificativa tedrica dos movimentos
revolucionarios, em prol da emancipacéo politica do Brasil.

E a replblica serd em 1822 o resultado de eclosdo das alteracBes que se vinham
processando e que alcancam em determinadas circunstancias, as condicdes para aflorar e
comportando-se um conjunto politico capaz de realizar a mudanca do império para a
republica.

A luta pela abolicdo da escravatura se evidencia na década de 1880. O problema da
mao-de-obra repercute significativamente em varios setores da sociedade e se intensifica com
0 aumento das fugas dos escravos e a resisténcia dos militares em captura-los.

Com a desarticulacdo crescente do trabalho nas fazendas, que atingiu um nivel

insuportavel em 1887, inicio do industrialismo no Brasil, os fazendeiros do oeste novo foram
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forcados a duas solucGes simultdneas: alforria do escravo, com clausula de prestacdo
obrigatoria de servigcos remunerados por um prazo de trés anos e ado¢do de medidas préaticas
de promocéo da imigracdo subvencionada pelo Estado. (Gorender, 1978:567).

Em treze de maio de 1888, com a assinatura da Lei Aurea, impediu-se ou mesmo
dificultou-se uma luta pela libertacdo que incluisse, em seu programa, questdes referentes ao
trabalho, educacdo e salde de toda essa enorme parcela da populacdo constituida pelos
escravos (Montenegro, 1988).

O abolicionismo traz, para a sociedade brasileira, uma experiéncia nova. Os principios
liberais burgueses comegcam a ter um significado forte nos debates. Esses novos valores que,
lentamente, passam a comandar a politica, a economia e a sociedade, vdo exigindo uma
redefini¢do no ensino.

No dizer de Montenegro (1988), o Estado e os fazendeiros procuraram garantir o
controle do processo de passagem do trabalho escravo ao livre, criando meios para que se
garantisse uma adequada oferta de médo-de-obra que substituisse lentamente o escravo, a essas
alturas, escasso e caro, fendbmeno que representava uma consequéncia da desagregacdo do
regime escravista. Até porque, 0s ex-escravos, sem nenhuma protecdo social, criam uma nova
dindmica social e politica que teria seu impacto sobre a educacdo, embora ndo chegasse a
modificar o padrdo de atendimento as necessidades. Nesse contexto, parece que a expansao
educacional do Brasil foi paralela ao progressivo avanco de limitacBes e exclusdes multiplas
em matéria de participacao politica.

Nas primeiras décadas do século XX, as necessidades do estado brasileiro caracterizadas
ainda pelo modelo econémico agrario-exportador, comportaram um tipo de educacédo voltada
exclusivamente para o atendimento dos interesses oligarquicos, no sentido de continuar
garantindo a reproducdo dos quadros burocraticos e administrativos do sistema vigente.

Assim, 0s grupos no poder necessitaram interagir nos destinos da educacéo,
considerando o mercado livre de mao-de-obra e o inicio da industrializacio (Anexo 1). E no
dizer de Hobsbawn — “as tradi¢fes inventadas para reintroduzir o status do mundo do contrato
social — o superior e o inferior no mundo de iguais perante a lei”. (apud. Bittencourt, 1988,
p.46).

E as mudancas que vieram com a RepuUblica tentam através da criacdo do Instituto
Historico Geogréafico Brasileiro - IHGB, que se espelhavam nas agremiacfes iluministas,
definir um projeto de nacdo, que pudesse fazer a apologia da centraliza¢do e do catolicismo e
garantir o alicerce da nacionalidade. O caminho para o tdo almejado objetivo, pensado
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segundo os moldes europeus, deveria passar, inevitavelmente, pela educacdo, condigédo
fundamental para a unificacdo ideoldgica das elites.

No dizer de Bittencourt, a sociedade brasileira estruturava-se em desigualdades sociais e
étnicas e para os republicanos, o modelo estabelecido nos paises europeus, adequava-se ao

nosso, de maneira que, no pensamento de Hobsbawn:

“As contradi¢des inventadas incentivassem o sentido coletivo de
superioridade das elites — especialmente quando estas precisavam
ser recrutadas entre aqueles que ndo possuiam este sentido por
nascimento ou por atribuicdo — ao invés de inculcarem um sentido
de obediéncia nos inferiores. Encorajavam-se alguns a se sentirem
mais iguais que outros, o que podia ser feito igualando-se as elites a
grupos dominantes ou autoridades pré-burguesas” (...) (apud
Bittencourt. p.47).

Sendo o conceito de civilizagcdo baseado no do “velho mundo”, nada mais conveniente
do que recorrer a ele para ensinar. Assim foram enviados professores a Europa para aprender
mais sobre os métodos de ensino. Também ndo podemos perder de vista a grande influéncia
dos moldes da universidade francesa que interagiam nas nossas escolas, diferente do que
muitos esperavam, ndo veio alterar de forma significativa a situagdo da educagéo no Brasil.

Na Primeira Republica, a sociedade brasileira ndo rompeu com os velhos moldes
tradicionais, caracterizando-se por uma diretriz mantenedora do coronelismo e das
oligarquias, e com relacdes sociais marcadas por contradi¢Ges. Apesar dos principios liberais
ndo estarem completamente disseminados nesse periodo, havia uma evidente discussdo dos
mesmos — especialmente no tocante, a igualdade de direitos civis para todos, principalmente a
igualdade relativa a educacao.

A Primeira RepuUblica tentou varias reformas, sem éxito, para resolver os problemas
educacionais. A primeira, a de Benjamin Constante, a mais ampla, ndo chegou sequer a ser
posta em pratica, a ndo ser em alguns aspectos. Tentou a substituicdo do curriculo académico
por um curriculo enciclopédico, com inclusdo de disciplinas cientificas, consagrou o ensino
seriado, e deu-se maior organicidade ao sistema todo, atingindo a reforma, as escolas
primarias, as escolas normais, as secundarias, além do ensino superior, artistico e técnico, em
todo o territorio do pais (Azevedo,1994:123). Precisamos considerar que era toda uma
estrutura social e econdmica entrando no processo de formacéo do povo, mas e colocando-se
como entrave a renovacdo pedagdgica. I1sso levava o governo a manifestar preocupacao com a

reconstrucdo do sistema educacional.
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A partir disso, assistimos a revisdo constitucional, quando uma das preocupacoes
basicas na Educacdo no Brasil, se pautava pela universalizacdo do ensino, tendo em vista a

seguinte preocupacao:

Funcionamento gratuito do ensino primario e do ensino
profissional, sendo vedado a qualquer das provincias estabelecerem
instituicdes de instrucdo superior enquanto nao tivesse organizado a
instrucdo agricola, secundaria a elementar préatica e experimental,
ou admitir nos institutos superiores mais de 10% dos estudantes que
cursassem todas as escolas secundarias e de agricultura (Lima, s/d,
p.139).

Nas palavras de Fernando Azevedo (1994), a Republica, do ponto de vista cultural e
pedagogico, foi uma revolucdo abortada e que, se contentando com a mudanga do regime, néo
teve 0 pensamento ou a decisdo de realizar uma transformacao radical no sentido do ensino...
E nessa percepcdo que constatamos como o0 espaco da escola pode ser palco de
conscientizacdo, como também de alienacdo, da luta entre “utopias” voltadas para a
construcdo de um novo futuro e de ideologias voltadas para a tradicdo ou para o
conservadorismo dos que necessitam manter a estrutura, com beneficios exclusivos.

Segundo lanni (1996) , na década de 1920, o sistema politico vigente no Brasil estava
marcado por problemas estruturais e conjunturais tipicos de uma economia agrario-
exportadora. O café representava, na década de 20, 80% de nossas exportacdes, vindo esse
setor enfrentando sucessivas crises. Havia uma saida macica e sistematica do excedente
econdmico brasileiro através da comercializacdo do café, controlada pelos setores dominantes
externos, e através da importacdo de produtos industrializados e de bens supérfluos dos
mercados estrangeiros (1986).

Foi ainda nessa década, em meio a crise que a sociedade experimentava que fluiu a
sistematica discussdo sobre a estrutura de ensino em todos o0s niveis apontando,
principalmente, para a natureza da educacao que vinha acontecendo no interior da sociedade
brasileira. A “critica” coloca a escola como a responsavel pela criacdo de uma “mentalidade
tradicional e arcaica” entravadora do “progresso”.

No final dos anos 1920, observa-se uma forte movimentacdo de ruptura com o sistema
oligarquico que predominara na Primeira Republica. O movimento politico iria ser o ponto
culminante das vérias tentativas dessa ruptura. A sociedade brasileira, a partir de entdo,
comegou a reorganizar-se sobre novos padrfes sociais, porém com um acentuado

conservadorismo e tradicionalismo, principalmente, na educacéo.
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O Estado, pressionado pela conjuntura, foi obrigado a contemplar e incluir, também, os
setores populares urbanos (camadas médias e nucleos operarios) que emergiram da incipiente
industrializagdo e do processo de urbanizagdo ocorridos ap6s a Primeira Guerra (1914 —
1918). Tais setores vislumbraram, com a entrada de Vargas no poder, a oportunidade de
verem satisfeitas suas aspiracdes (Nepomuceno, 1994). Nesse contexto histérico, a educagéo
vigente aparecia como um problema, na medida em que ndo mais correspondia as exigéncias
dos grupos emergentes que clamavam por mudancas.

A crescente incorporagdo das massas aos sistemas educacionais tornou crucial a relagdo
entre estes e o sistema social. Func¢des que anteriormente a familia, a comunidade ou a relacdo
de trabalho exerciam, passaram a ser desempenhadas pela escola. A caracterizacdo precedente
da educacdo implicava recuperar sua dimensdo societaria e seu papel multifuncional, que se

pode resumir empregando-se os termos utilizados por Emile Durkheim:

“L’éducation est laction exercée par les générations adultes sur
celles qui ne sont pas encore mures pour la vie sociale. Elle a pour
objet de susciter et de déveloper chez lénfant um certain nombre
d’états physiques, intellectuels et moraux que réclament de lui et la
société politique dans son ensemble et 1& milieu spécial auquel il est
particuliérement destine” (1996, p.41).

A expansdo da matricula e o0 consequiente acesso a niveis superiores de cultura estavam
em contradigdo com as limitadas oportunidades que apresentavam as duas dimensdes sociais:
0 poder e a renda.

A efervescéncia da discussédo levou o Estado a consolidar uma escola pablica universal e
gratuita, na “perspectiva” de produzir uma sociedade, no bojo do pensamento liberal,
segundo o modelo projetado pelas RevolucGes Burguesas. Fazia-se necessario transformar a
escola, nessa época, no espaco que favorecesse o afloramento dos “nacionalismos”, dos
“entusiasmos” e dos “otimismos”, na medida em que o crescimento do movimento dos
trabalhadores e o fortalecimento do Partido Comunista, ap6s sua fundacdo em 1922,
comecgavam a significar uma “ameaca” a “ordem”. E, por isso, chegou-se a uma idéia de
Educacdo, partindo do temor de que “o povo um dia sentisse a necessidade de arrancar a forca
0 que o governo lhe podia dar dentro da ordem” (Torres, 1993. apud. Freitas, 1999, p.94).

A partir de 1930, com a criacdo do Ministério da Educacdo e da Salde Publica e a
Reforma Francisco Campos, acentuou-se o fortalecimento do poder central do Estado e do
controle sobre o ensino. O discurso pedagdgico foi vinculado a um movimento discursivo que

reduzia 0 mundo politico ao determinismo técnico. Tal reducdo ancorava-se em uma nog¢éo de
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progresso recolhida no evolucionismo (Amaral, 1934). Em tal contexto, fazia-se necessario
reconstituir a sociedade, corrigir os “desvios” que blogueavam sua evolucdo natural e
espontanea, sem, no entanto, destrui-la. E o Estado que ideologicamente se legitimou como
defensor eficaz da paz social, como arbitro “neutro” dos confrontos sociais, atribuiu a
educacdo um duplo papel: ela deveria corrigir as desigualdades e injusticas sociais e,
simultaneamente, construir uma sociedade mais justa e aberta a todos os seus participantes ou
contribuir para “... a construcdo de uma patria nova, igualmente acolhedora para grandes e
pequenos.” Uma educacdo escolar publica que reclassificasse os individuos de diferentes
origens sociais conforme suas habilidades e aptiddes inatas dariam conta desta tarefa
“redentora” (Nepomuceno, id, p.120).

Percebe-se ai a defesa de uma educacdo para todos. Porém, tal discurso pela instrucéo
publica visava moldar a populagdo as novas condi¢Ges sociais que surgiam com a
intensificacdo urbana e industrial. Com esta expansdo aconteceu o avanco de algumas formas
de participacdo, apesar do menor grau de crescimento e maturidade econémica das estruturas
sociais. E certos processos de modernizagdo social, ou pelo menos o reconhecimento tedrico
dos direitos que ela implica (cidadania, direito a educacéo etc.), foram reconhecidos sem que
mediassem conflitos graves e, em alguns casos, adjudicados anteriormente a emergéncia dos

grupos sociais reivindicadores (Rama, 1996). Como afirma Nepomuceno:

““Cabe retomar a idéia de que, se a énfase posta na educacao teve o
mérito de chamar a atengdo para a necessidade de universalizar a
instrucdo elementar, cumpriu também uma finalidade menos
consciente, mas ndo menos verdadeira, que era de mascarar a
realidade da exploracdo econ6mica, deslocando do plano da
producdo para o plano educacional as origens das questdes mais
relevantes da sociedade brasileira™ (ibid., p.122).

Com essa ilusdo, o Estado, norteado pela idéia de progresso, proclamou-se
comprometido com a superacdo do atraso e a equiparagdo do Brasil aos paises
economicamente mais desenvolvidos. Percebia-se que, frente a outros paises, particularmente
entre aqueles do Primeiro Mundo, uma das diferencas significativas eram os indices de
escolarizacdo: os paises do Terceiro Mundo, aqueles considerados como subdesenvolvidos,
eram, particularmente, os que apresentavam menores indices de escolariza¢do. Discutia-se
ainda que, por falta de universidade, o Brasil ficou condenado ao ensino “dogmatico e

medievalista” proporcionado pelos religiosos, profundamente enraizado nos ideais da Contra-
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Reforma. Era necessario, portanto, salvar a Nagdo da sua condicdo de subdesenvolvimento,

ampliando a oferta de escola para todos. Nesse contexto, H. Freitas (1999 a) afirmou que:

Nesse momento a educacdo foi chamada a compor o quadro de
regeneracdo nacional, circunscrita a necessidade de evidenciar a
vocacdo do pais e de superar a dicotomia entre o pais real e o pais
legal. Sobre tal realidade, aplicava o fator moral como componente
a permear todas as realiza¢Ges educacionais dotadas que eram, a
seu ver, do condéo da reabilitacdo orgénica do povo ( p.94).

No dizer de Haddad (1995), a escola era o caminho da salvagdo nacional. A qualidade
ndo interessava tanto. Interessava, sim, a sua ampliacdo. Era necessario dar ao povo uma
escola, aquela que pudesse permitir a todos, através do caminho da escolarizacdo, mudar as
condicdes de existéncia atraves de um diploma que permitisse um emprego melhor.

Na fala do presidente Vargas observa-se a importancia da escola adequar-se as

mudancas conjunturais e até mesmo politica:

“A escola é instrumento insubstituivel na formagdo dessas duas
qualidades, sobretudo a escola que va além da simples
alfabetizacéo e prepare o homem para a solugdo dos problemas do
meio onde vive. Sem esse instrumento, ou com sua existéncia em
grau escasso, ocorre a desigualdade de oportunidades, alarga-se a
area de injusticas e de insatisfacao” (INEP,1989, p.199).

Podemos observar que Vargas considera a funcdo da escola como instrumento de
sustentacdo do saber, onde seu discurso, na verdade, pode se adequar a educacdo com a
perspectiva de se adaptar a sociedade industrial que emergia no Brasil naquele momento,
sendo a constante transformacéo das relagdes sociais, o fulcro das preocupacgdes do Estado, ou
seja, uma “educacgdo para uma sociedade em mudanca”.

Quanto a questdo da qualidade do ensino, resultante da promocéo de reformas, logo se
percebe a conotacdo que o Estado dava a tal questdo. As reformas de 1930/31, de 1942/43 e
de 1961 pressupdem um entendimento de que o ensino é de qualidade, quando os alunos sdo
expostos a um volume de conhecimentos somente possivel de ser aprendido por uma clientela
socialmente privilegiada e, portanto, estimulada culturalmente. Talvez isso justifique o
florescimento, nesse periodo, da critica a escola tradicional, embora, do ponto de vista
politico, permanecesse a idéia basica de que a escola deveria cumprir a sua grande tarefa
educacional de equalizagéo social, tarefa essa anunciada e ainda ndo cumprida (Vasconcelos,
1996).
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Neste contexto sécio-cultural, os novos educadores elegem a escola como a principal
alternativa para resolver os problemas sociais. Desta feita, acreditavam que s seria possivel
se fossem realizadas algumas inovagdes, mudando o que ndo havia dado certo: as praticas
pedagdgicas. Foi na discussdo dessas preocupacgdes que teve inicio, um amplo movimento que
se tornou conhecido por escolanovismo (ibid). A partir dai, houve uma intensificacdo das
criticas desse movimento a escola tradicional, principalmente ao ato pedagdgico do professor.

Na década de 1950, a sociedade brasileira vivenciou o periodo politico marcado pela
euforia ideoldgica centrada na idéia de progresso. Tal postura era alimentada pelo Estado na
perspectiva de aglutinar a todos, que tornava os interesses artificialmente uniformizados,
independentemente da existéncia de classes sociais distintas e antag6nicas. Essa ideia de
progresso, atrelada ao crescimento industrial, foi determinando novos valores na sociedade
brasileira, calcados numa acepgéo de cultura urbana em detrimento ao do meio rural. Nessa
perspectiva, a industria, a democracia e a cultura apresentavam-se como portadoras dos novos
anseios.

Com a preocupacao de formar individuos ativos, preparados para enfrentar as mudancas
que se sucederdo, cria-se no Brasil um forte movimento de “entusiasmo pela educagédo”,
quando serdo incorporados oficialmente no planejamento da Escola as idéias da Escola Nova,
cujas discussdes, iniciadas na década de 1920, tiveram larga dimenséo.

Contra a proposta vigente, que justificava um ensino académico, classicista e classista,
alguns movimentos se colocam contra o carater excludente da escola, culminando com o
“Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”, publicado em 1932 e assinado por Fernando de
Azevedo (redator), Anisio Texeira, Sampaio Déria, Lourenco Filho, Cecilia Meireles,
Paschoal Lemme, entre outros (ibid, p. 57), e que defendia a laicidade no ensino, a sua
organizacdo em escala nacional, a atribuicdo de um papel absolutamente central do Estado,
como o6rgdo capaz de realizar o controle educativo a partir de principios e normas gerais

fixados pela unido, assim descreve Di Giorgi:

A énfase do documento recai sobre o papel do Estado na condugéo
do processo escolar: a educacdo deve ser entendida como uma
funcdo essencialmente publica; defendem a escola Unica e a co-
educacdo, a laicidade, a gratuidade e obrigatoriedade do ensino
elementar. Defende também a descentralizag¢do do sistema escolar,
a importancia do ensino ativo, 0 uso da psicologia na educacao, a
renovacao metodoldgica (ibid).

Certamente a escolanovista conseguiu representar a inovacgao e a renovacao educacional,

ou seja, sua principal conotacdo era, sobretudo, pedagogica e inspirada nos principios da
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liberdade, atividade e originalidade no processo de ensino, restringindo a resisténcia dos
movimentos contrarios a mudanca, mas por outro lado garantindo uma modernizacao
controlada e conservadora.

A partir de 1945, as idéias escolanovistas consolidaram-se praticamente em todo o pais,
justificando o equilibrio entre as tendéncias “humanista” tradicional e humanista moderna,
chegando ao ano de 1960 com o predominio da tendéncia humanista moderna. E nessa
conjuntura que € aprovada, no ano de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases. Saviani aponta as

direcdes assumidas pela nova pedagogia:

Compreende-se que a maneira de entender a educacdo, por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da
questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento: do aspecto
légico para o psicolégico; dos conteddos cognitivos para 0s
métodos ou processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do
esforco para o interesse, da disciplina para a espontaneidade, do
diretivismo para o ndo-diretivismo, da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica centrada na
ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiracio experimental
baseada principalmente nas contribuicbes da biologia e da
psicologia (...) (1985 p. 12/13).

Com base nesses pressupostos reiterados por Saviani a educacdo deveria pautar-se no
aprender a aprender. Ou seja, o aluno deveria aprender fazendo, nas condigdes reais da vida,
ou seja, em situacOes em que a atividade fosse naturalmente determinada pelo interesse.

A partir do golpe militar de 1964, a questédo basica da educacéo no Brasil passou a ser 0s
proprios fundamentos da sociedade capitalista. Neste contexto de medo e inseguranca, a
escola sofre influéncia direta deste estado, substituindo a tendéncia “humanista” moderna por
uma tendéncia tecnicista, que se tornou dominante a partir de 1968, com as leis 5.692 e 5.540.
As disciplinas de Didatica, das licenciaturas passaram a ensinar a formulacdo adequada de
objetivos: verbo comportamental, condi¢es, critérios; a divulgar técnicas de formulacdo de
teses objetivas; a conceber a aprendizagem como “modificacdo observavel do
comportamento” (ibid).

E pertinente evidenciar que nesse momento a escola brasileira sofre uma forte influéncia
das correntes behavioristas, que sobrevaloriza o “saber fazer” a partir do reforco da relacdo
estimulo/resposta. Um método que parece ndo se preocupar devidamente com o dominio
epistémico e conseqlientemente com a interpretacdo e a analise critica, 0 que poderia garantir
a formacdo de individuos com um “saber condicionado”, que ndo fosse capaz do

questionamento da ordem. E a l6gica da racionalizacdo do sistema implantado em 1964, que
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incorpora na escola brasileira as novas mudancas através do aperfeicoamento do controle
técnico, ou seja, a subordinacdo dos professores aos supervisores e orientadores pedagdgicos.

Portanto, para ensinar, ndo se exigia tanto um bom preparo intelectual, sendo suficiente
uma formacao rapida e precaéria, preocupada principalmente com o ensino dos métodos e das
técnicas, além de procurar ser individualizante, no sentido de atingir os objetivos
determinados. Como bem ilustra Becker, a concepcdo associacionista, especialmente a
behaviorista ou neobehaviorista, implica a dimensao individualizante do ato de aprender
(2001).

N&o podemos perder de vista que o avango do behavorismo, no Brasil, nessa época,
relacionava-se com a realidade politica educacional do pais, onde acontecera a intensificacao
do autoritarismo e tecnicismo pedagdgico. Assim, 0 escolanovismo, juntamente com seus
pressupostos psicoldgicos, apresentou sinais de exaustao (Vasconcelos, 1996).

Na década de 1980, o FMI introduziu, através de politicas de ajuste estrutural, a
necessidade de reformas estruturais do lado da oferta, tendendo a redimensionar sua
concepcao tradicional. Neste contexto o Banco Mundial desempenha um determinante papel.

Dai, surge a teoria critica, tentando superar a visdo tecnicista e a limitacdo das teorias
critico-reprodutivistas, sugerindo um enfoque interacionista entre educacdo e sociedade.
Comecava a se fazer sentir a presenca de discussfes e pesquisas interculturais, dirigidas a
realidade brasileira e a interdisciplinaridade era assumida como a estratégia metodoldgica
necessaria a educacao e pesquisa comprometida com a realidade social.

A década de 1990 representou um periodo de evidentes preocupacgdes, em termos de
reformas universitarias, sob a justificativa da necessidade de modernizar o Estado. Nessa
perspectiva, € bom salientar as exigéncias internacionais, sobretudo do Banco Mundial, para
obrigarem o0s paises em desenvolvimento a reformar seus sistemas de ensino, a fim de
assegurar as condi¢cOes necessarias a realizacdo de producdo capitalista e sua adequacao as
exigéncias da economia globalizada.

Contudo, percebe-se, de maneira geral, a transicdo da sociedade publica a sociedade
privada. Enfim, um processo de modelo neoliberal imperante no Brasil, talvez permeado por
uma correlacdo de forcas entre a educacdo tecnoldgica neoliberal e a educacdo critica,
libertadora e comunicativa. Os cursos de formacdo de professores e as praticas docentes

parecem gue estdo sendo atingidos por essas duas linhas até hoje.
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3 - O Ensino Médio e as Politicas Publicas

Como uma ampla generalizacdo, a educacdo secundaria surgiu em conexao com a
educacéo superior. Historicamente fornecia uma preparacdo para conhecimentos mais
avancados, nunca foi meramente uma extensdo do ensino elementar.

Na perspectiva de repensar a situacdo atual do ensino médio, faremos um breve
historico e analise da evolugdo da legislacdo desse ensino, considerando que é esse nivel o
campo do nosso estudo. Temos a considerar, ainda, que embora esta revisdo nao seja o Unico
aspecto a valorizar, € inegavel sua importancia, até porque essa analise vincula-se as
conjunturas politico-econémico-sociais.

O Ensino Médio, no Brasil, tem se caracterizado, ao longo da histéria da educacéo
brasileira, como o nivel de mais dificil enfrentamento, em termos de sua concepc¢ao, estrutura
e forma de organizacdo, em decorréncia de sua propria natureza de mediacéo entre a educacéo
fundamental e a formacao profissional strictu sensu. (Kuenzer, 1997, p.138).

Os diferentes graus de ensino foram, historicamente, tratados no seu préprio espago, de
forma fragmentada, o que dificultou uma relagdo de proximidade, especialmente entre a
Universidade e o Ensino Médio.

O Colégio Dom Pedro 1, foi a primeira escola publica de nivel médio criada no Brasil,
em 1838. Seu ensino permaneceu descentralizado, estruturado por cadeiras e 0s exames
realizados por disciplinas, com selecionadores autorizados por Pedro I1.

Na década de 1920 ainda havia grande resisténcia a modernizagdo devido as disputas
entre as oligarquias regionais. Nesse contexto, continuava havendo necessidade de preservar
suas “forgas sociais, seus valores culturais, tradi¢fes, herdis, santos, monumentos, ruinas”
(lanni, 1990, p.19-38).

A partir de 1925, intensificaram-se as discussdes sobre o ensino secundario. Em 1926, o
jornal “O Estado de Sao Paulo” realizou um inquérito sobre educacdo que alcancou grande
repercussao. Em 1929, a Associacdo Brasileira de Educacdo — ABE, promoveu outro
inquérito e a Il e 111 Conferéncias Nacionais de Educagdo dando importancia, em seu temario,
ao ensino secundario ou médio (Apud, 1993, p.163).

No dizer de Haguette (1992), somente apds a substituicdo do modelo “agrario-
exportador dependente” do “modelo nacional desenvolvimentista” de base urbano-industrial,
é que se inicia um processo de democratizacdo do ensino, controlado pelo Estado. Até entdo,
0 ensino médio nunca estivera organizado a base de um sistema central, alheios, portanto, a

uma politica nacional de educacdo. Até essa época, a estrutura do ensino no pais ndo tinha
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uma organizacdo de sistema nacional. Cada estado fazia sua reforma, e em todos, o ensino
secundario caracterizava-se por ser preparatorio ao ensino superior.
Kuenzer, analisando o Ensino Médio no contexto das politicas publicas de educacéo,

afirma:

“Como as funcgbes essenciais do mundo da producdo originam
classes sociais diferenciadas com necessidades especificas, essas
mesmas classes criam, para si, uma camada de intelectuais, que
serdo responsaveis pela sua homogeneidade, consciéncia e funcéo
nos campos econdmico, social e politico. Formar esses intelectuais é
funcdo da escola, a partir das demandas de cada classe e das
fungdes que Ihes cabe desempenhar na divisdo social e técnica do
trabalho™ (1997, p.138).

O Ensino Médio torna-se um canalizador de discussdes, publicagdes e preocupacoes
pela emergéncia em organizar e expandir a escola média. A escola deveria ser o meio de
preparacdo dos novos segmentos da sociedade e para cumprir, precisava se transformar. Nessa
perspectiva, 0 governo de Vargas, em 1931, realiza a Reforma Francisco Campos, que tinha
como carro-chefe a manutencdo e fortalecimento da unidade da nagéo brasileira.

Com essa reforma (Decreto 19.890/31), o ensino secundario passou a ter dois cursos
seriados: o fundamental e o complementar (Tabela 1). O curso fundamental tinha como
objetivo, dar a formacdo geral ao aluno, com duracdo de cinco anos (Anexo 2). O curso
suplementar era obrigatério aos candidatos aos cursos superiores de Ciéncias Juridicas,
Medicina, Farmacia e Odontologia, Engenharia e Arquitetura, como também para a Faculdade
de Ciéncias e Letras, que ainda ndo existia. Era um Curso nitidamente pré-universitario
(Anexo 3) (Apud, 1993).

O decreto foi publicado em 1° de abril de 1931 e previa sua imediata implantagdo em
todo o pais, até porque necessitava implementar-se a tendéncia modernizadora que parecesse
com a democracia americana. (ibid). Percebe-se que o curso secundario procurou dar, em seu
ciclo fundamental, a formacdao basica geral, e, em seu ciclo complementar, buscou estruturar-
Se como curso propedéutico.

Haguette diz ainda que:

“Se a religi@o e a unidade nacional ndo tiveram um impacto sobre a
educacdo popular no Brasil, 0 mesmo ndo pode ser dito a respeito
dos processos de urbanizacdo, industrializacdo e diferenciacdo
social.”” Como escreve Basbaum, “Se em 1889, os alunos
matriculados correspondiam a cerca de 12% da populagdo em
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idade escolar, em 1930 ja havia subido a cerca de 30%...”” (apud.
Hagnette, 1992, p.83).

Em razdo do aumento de oportunidades, o contingente de alunos que aspirava chegar ao
ensino superior cresceu consideravelmente, embora seja reduzido o numero de alunos que
chegaram concluir o curso, conforme mostra o quadro 01.

TABELA 01: MATRICULA INICIAL E CONCLUSAO DE CURSO NO ENSINO SECUNDARIO ENTRE
1933 € 1943, POR CICLO

Ingresso Conclusao %
Ciclo Fundamental
1933 - 20.468 1937 - 10.997 53,72
1934 - 25.184 1938 - 13.075 51,91
1935 - 31.307 1939 - 15.165 48,43
1936 — 34.522 1940 - 15.803 45,77
1937 - 39.014 1941 - 18.800 48,18
1938 — 42.307 1942 — 20.386 48,18
Ciclo Complementar
1933 - 1.177
1934 - 1985 1934 - 622 52,84
1935 - 2.084 1935- 826 41,61
1936 - 3.101
1937 — 4.287 1937 -1.719 55,43
1938 - 7.797 1938 - 3.255 75,92
1939 - 8.372 1939 - 3.630 46,55
1940 - 9.303 1940 - 4.025 48,07
1941 —9.485 1941 - 4.425 47,56
1942 - 10.125 1942 - 4.969 52,38
1943 — 5.645 55,75

Fonte: Maria Tetis Nunes. Ensino Secundario e Sociedade Brasileira, p. 111 (s/d)

Esta tendéncia levou o Brasil, na década de 1970, a criar o projeto da
profissionalizacdo compulséria, estratégia que também visava a diminuir a pressdao da
demanda sobre o Ensino Superior (PCNs — Ensino Médio)

A partir de 1996, o governo federal comecgou a articular uma nova politica para o
ensino medio e profissionalizante, consubstanciada em alguns documentos de politica,
resolucdes, pareceres e nova versdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
promulgada em 1996 (J. Oliveira, 2000).

O debate em torno do modelo educacional que a escola deve seguir é o novo desafio
que é preciso ser assumido a partir de uma nova ordem mundial. O volume de informacdes,
produzido em decorréncia do aceleramento das mudancas, especialmente tecnoldgicas, é

constantemente superado, criando-se novos paradigmas para a formacao dos cidadaos. Nao se
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trata mais de s6 acumular conhecimentos, mas da preparagédo cientifica e da capacidade de
utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo (Parametros Curriculares
Nacionais — Ensino Médio).

A compreensdo em torno da formacdo que a escola costuma veicular é colocada por

Gimeno Sacristam como:

“Um conjunto de argumentos histdricos que ap6iam o carater social
do processo de selecdo de conteddos, nomeadamente, (1) a
relatividade histérica — em cada momento e em cada lugar se
entende de um modo distinto o que é valioso transmitir; (2) a
selecdo é uma decisdo politica — favorece uns em detrimento de
outros; (3) nem todos tém o mesmo poder de decisdo — ndo é um
processo socialmente indiferente” (apud. Paras Leva e Morgado,
2001, p.48).

Nesse sentido, é inevitavel a tensdo presente na sociedade, da definicdo de quantos e
quais segmentos terdo acesso a uma educagdo que contribua efetivamente para a sua
incorporacdo no sistema. Quanto a reforma referida, promulgada em 1996, Oliveira afirma
que:

“A reforma caminha na contramdo do que se faz no ensino médio
nos principais paises industrializados do mundo. Ademais, as
reformas propostas repetem o0s mesmos erros de reformas
educativas do passado no pais: expansao precipitada, sem garantia

de qualidade e sem recursos adequados™ (op. Cit., p. 460).

Oliveira centra-se nas propostas de mudancas dessa nova politica educacional
brasileira que, entre outras decisdes, admite: expandir para o0 ensino médio; separar 0 ensino
médio do ensino profissional e técnico, aumentando o tempo necessario para a conclusao de
cursos profissionalizantes de nivel médio (ibid).

Apesar dos esforcos realizados nos Gltimos anos no sentido de dinamizar os grandes
objetivos do Ensino Médio, buscando, inclusive, construir novas alternativas de organizagédo
curricular comprometidas, de um lado, com as exigéncias de uma sociedade globalizada e, de
outro, com a formacédo do cidaddo, o quadro parece ndo sofrer alteragdes significativas, isto
talvez se deva ao fato desses esforcos ndo serem canalizados para a maturidade curricular dos
professores, 0 que implicard concomitantemente uma atitude politica voltada, sobretudo para
0 proprio Ensino Superior quer a nivel de formacéo inicial quer a nivel da formacéao continua.

A primeira constatacdo que emerge dessa andlise € que as reformas, no que se refere
ao ensino médio pouco inovaram a escola que existia antes delas — a de ser preparatério ao

ensino superior.
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Em 1962 entrou em vigor a Lei de Diretrizes e Bases de Educagdo Nacional (Lei
4.024/61). Pela primeira vez na historia da educacéo brasileira, uma so lei versava sobre todos
0s niveis de ensino e tinha, a0 mesmo tempo, validade para todo territorio nacional.

Essa lei determina que o ensino secundério e o ensino técnico (ramos industrial,
agricola, comercial e de formacdo de professores primarios e pré-primarios), basicamente
mantinham a estrutura do ensino ja implantado, com a nova possibilidade de formar técnicos
do Ensino Secundario, privilegiando os interesses privatistas em educacdo. O Conselho
Federal de Educacdo determina a obrigatoriedade de até cinco disciplinas, cabendo aos
Conselhos Estaduais, complementar esse nimero. Assim, a LDB, desse periodo, foi uma
oportunidade de adequar o sistema de ensino, as necessidades determinadas pelo estadio de
desenvolvimento social da epoca.

A nova ordem imposta pelo movimento de 1964 levou, entre outros fatos, a edi¢do do
Ato Institucional n° 5 (1968) — a cassacdo dos direitos politicos, de forma indiscriminada, ndo
impediu a edicdo de extensa legislacdo educacional, mas tendente a ajustar o sistema de
ensino a ordem econdmica preservada pelo movimento e por seus desdobramentos.

No que diz respeito especificamente ao ensino de 2° grau, o carater compulsoério e
universal de profissionalizagdo tem a clara finalidade de desviar parte da clientela para o
mercado de trabalho.

E importante salientar, ainda, os acordos com o capitalismo internacional, que foram
formados. Ao que parece, visavam a uma profunda alteracdo de todo sistema educacional
brasileiro, quando a iniciativa privada implementava a politica de privatizacdo do ensino,
estimulada pelo Estado.

No inicio dos anos 1980, com a crise do regime militar, é sentido um processo de
rejeicdo a profissionalizacdo compulséria no ensino secundario. Por solicitacdo do Ministério
da Educacdo e Cultura, o CFE publicou a resolucdo n°6/86, datada de 26 de novembro de
1986 que “reformula o Nucleo Comum para os Curriculos de Ensino de 1° e 2° graus”,
apresentando modificacdes nos seguintes aspectos:

1. Admite a inclusdo de Historia e Geografia nas séries iniciais do 1° grau;

2. Extingue “Comunicacdo e Expresséo” como nomenclatura para a disciplina de
Portugués;

3. Desvincula Matematica das “Ciéncias”, caracterizando estas como Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas, quando referentes ao 1° grau, e no 2° grau desdobrando-se
em Fisica, Quimica e Biologia;

4. Recomenda a inclusédo de Filosofia no 2° grau;



119

5. Obriga o ensino de Lingua Estrangeira Moderna no 2° grau;

Como é percebido o fato, tal mudanca resultou na elaboracdo de novos programas e,
ainda, novas propostas metodoldgicas para o ensino, desenrolando intenso debate sobre a
educacdo, envolvendo a Secretaria de Educacdo, os professores, a imprensa e a industria
editorial.

Nos anos 1990, surgem outros problemas, entre 0s quais, 0 volume de informacdes,
produzido em decorréncia da nova ordem, exigindo novos parametros para a formacdo do

individuo. Assim afirma o novo PCN:

A formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisi¢do de
conhecimentos basicos, a preparacao cientifica e a capacidade de
utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuagéo
(PCN-Ensino Médio p.15).

Assim, é possivel visualizar, na proposta acima, uma formacéo geral, em detrimento da
formacao especifica.

Como pode ser observado nesta breve andlise descritiva, as implementagdes das leis,
decretos, enfim, da politica educacional brasileira, para o ensino médio, estdo intimamente

associadas a correlacéo de forgas, presentes nos varios momentos historicos.

4. Formacao de Professores

Um breve histérico

O processo de formacdo do educador ao longo da histéria da educacéo brasileira podera
ser atribuido a trés instituicdes escolares: as escolas normais, as faculdades de pedagogia e as
faculdades responsaveis pelas licenciaturas em todas as areas.

A preocupacdo com a formacdo do educador surgiu no Brasil através da criacdo das
Escolas Normais, por volta de 1880, chegando-se a se afirmar somente em 1930.
Tradicionalmente, a sociedade brasileira “pensava” um professor competente na arte de
ensinar, que fosse capaz de transmitir o conhecimento geral e basico de que os alunos
precisavam, com muita fundamentacdo tedrica e de cultura geral historica, filoséfica,
psicoldgica e bioldgica. Ndo era exigida uma postura critica dos educadores, até porque a

“funcéo da escola era ensinar”.
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No Brasil, as primeiras praticas docentes e os “modelos de ensinar” sofreram influéncia
da pedagogia de saber tradicional, de carater religioso e normativo, dada a influéncia dos
religiosos, principalmente os jesuitas, nessa area. Havia uma centralizacdo na figura do
professor como dominador e transmissor de um saber que ele possuia, mas ndo produzia
(Canuto, 1987).

Porém, a historia da educacdo brasileira mostra-nos que, desde as primeiras décadas do
século XX, ja se pensava em uma formacdo de professores em niveis mais elevados de
ensino, tanto é que nessa epoca foram desenvolvidas experiéncias em cursos pds-normais.
Esses cursos de aperfeicoamento de professores foram o germe dos cursos superiores de
formacéo de profissionais da educacédo, dando inicio ao esforgo de arrumacéo e transformacéo
do ensino superior no Brasil, implantados por for¢a do Estatuto da Universidade Brasileira e
da reforma Francisco Campos, os quais, em 1931, elevaram ao nivel superior a formacdo do
professor secundario (Brzezinski, 1999).

Como se sabe, as licenciaturas foram criadas nas antigas faculdades de filosofia, nos
anos 1930, principalmente como consequéncia da preocupacdo com a regulamentacdo do
preparo de docentes para a escola secundaria. A partir de 1933, ampliaram-se as finalidades
do curso de aperfeicoamento, que comecou a formar professores de nivel secundario (ibid).

Assim, 0s cursos superiores para a formacdo de professores foram criados no Brasil
como conseqiiéncia da preocupacdo com o preparo de docentes para a escola secundaria.
Surgiram com a organizagédo da antiga Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do
Brasil, pelo Decreto-lei n. 1190 de 1939. Essa faculdade visava a dupla funcdo de formar
bacharéis e licenciados para vérias areas, entre elas, a area pedagogica, seguindo a formula
conhecida como “3 + 1”, em que as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duracdo prevista
era de um ano, estavam justapostas as disciplinas de contedo especifico, com duracéo de trés
anos (Scheibe/Aguiar, 1999, p.223).

No dizer de Pereira, “essa maneira de conceber a formacéo docente revela-se consoante
com o que € denominado, na literatura educacional, de modelo da racionalidade técnica”
(1999, p.111). Dessa maneira o professor parece ser formado como um técnico, que aplica
com rigor, na sua pratica cotidiana, as normas que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagogico.

Em decorréncia da hegemonia de éareas consideradas “mais nobres” cientifica e
socialmente, foi se configurando uma resisténcia a formacgéo de professores entre 0s proprios
“cientistas” e “educadores” das duas primeiras universidades publicas no Brasil, a
USP(SP/1934) e a Universidade do Distrito Federal UDF (RJ/1935) (Brzezinski,1999).
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Talvez, tal discriminacdo tenha dado origem a militancia daqueles que defendiam um
sistema nacional de ensino, que sustentasse como principios democraticos da educacdo
escolar a escola Unica, laica e gratuita (ibid), enfatizando que a formagdo universitaria dos
professores de todos os graus de ensino “ndo é somente uma necessidade, mas o Unico meio
de, elevando-lhe em verticalidade a cultura, abrindo-lhes a vida sobre todos o0s
horizontes”(Manifesto dos Pioneiros 1984. p. 422. cit. Ibid, p.88).

Tal principio tinha muito do ideal de Anisio Teixeira' que analisando a evolucdo
historica da educacdo brasileira constata que no inicio dos anos 1930, o espirito de
reconstrucdo envolve a educacao brasileira, levando o pais a iniciar um processo significativo
de reorganizagdo do ensino. Sempre atento aos desvios institucionais do Estado pluralista e
democratico, Anisio Teixeira voltara sua atencédo para a questdo dos privilégios num sistema
politico-econémico calcado na diferenca e na convivéncia entre contrarios (Vale 1994). Com
essas preocupacdes ele pensa uma Universidade brasileira como centro de debates livres de

idéias. Seria talvez, a primeira Universidade verdadeiramente Universidade.

Em 1931, o entdo Ministro da Educacdo Francisco Campos aprovou uma Reforma
composta de trés decretos: o primeiro, dando um novo estatuto as Universidades brasileiras, o
segundo, reorganizando a Universidade do Rio de Janeiro, tornando-a modelo de ensino
superior para o Brasil, e prevendo a criacdo de uma Faculdade de Educacdo, Ciéncias e
Letras; o terceiro, criando o Conselho Nacional de Educacdo, de amplas atribuicdes
normativas e controladoras (Canuto,1987).

Em julho de 1937, ela € reorganizada pela segunda vez, e ha por parte do governo
central a preocupacdo de, reorganizando-a, imprimir-lhe carater nacional, dando-lhe a
denominacdo de Universidade do Brasil (UB) e transformando-a em perfeito aparelho de
Estado. E nesse contexto em que é organizado a UB criou-se uma Faculdade Nacional de
Educacao, com um curso de educacdo. Nele se Ié que “a Faculdade Nacional de Filosofia terd
como finalidades preparar trabalhadores intelectuais, realizar pesquisas e preparar candidatos
ao magistério do ensino secundario e normal”(Parecer n® CNE/CP 21/2001).

A Universidade brasileira surge no bojo do processo de modernizac¢do da sociedade, nos

anos 1930, quando a producdo industrial passa a ter na economia um peso maior do que a

1. As consideragdes sobre Anisio Teixeira devem-se a sua atuagdo atenta aos desvios institucionais do “Estado
pluralista e democréatico” e para a questdo dos privilégios num sistema politico-econémico calcado na diferenca.
Vide: TEIXEIRA, Anisio Spinola. Educagdo no Brasil. Sdo Paulo: nacional, 1969. Educacdo ndo € privilégio.
Rio de Janeiro. José Olimpio, 1957. P32,
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monocultura do café. Assim, parece que a Universidade brasileira nasce “moderna” apesar de
bastante distanciada das questbes que a modernidade impds a reorganizacdo das
Universidades européias no final do século XVIII, principalmente no que se refere a producédo
de ciéncia para alicergar 0s processos produtivos fabris.

Nesse contexto, evidenciavam-se propostas como:

“Deve a universidade federal constituir o mais sélido reduto,onde
se resguardem as tradi¢des, se firmem os principios, se assinalem as
diretrizes, que assegurem a nacdo brasileira a continuidade do
progresso, o equilibrio e a liberdade™(cit.Favero,1997, p.9).

Assim, as diretrizes ideoldgicas que vao nortear a educacdo durante o Estado
Novo(1937, p.45) parecem ser pautadas num carater fortemente centralizador e autoritério, o
que traz sérios problemas para as instituicdes universitarias. Nesse sentido, Anisio Teixeira vé
frustrado o seu projeto de Universidade, com a chegada da ditadura. E que, na sua visio, as
ditaduras sdo incompativeis com os debates livres de idéias.

Com a queda do Estado Novo, em 1945, e ainda durante o governo Provisorio, por meio
do Decreto 8.393, de 17 de dezembro daquele ano, a Universidade do Brasil passa a gozar de
autonomia administrativa, financeira e disciplinar (Lei 4.024/61, art.80). Mas a propria lei se
encarregou de restringir a autonomia proclamada, quando definiu as atribuicdes do Conselho
Federal de Educacdo, incumbindo-o de aprovar os estatutos das universidades. A partir da
LDB, as Instituicbes de Ensino Superior foram compelidas a reformular seus estatutos e
regimentos, submetendo-os a aprovacao desse conselho (ibid).

Até a década de 1960 continuamos com 0s agrupamentos de escolas e faculdades. Mas
as idéias resistem ao tempo e dai renasce uma equipe de intelectuais, em moldes novos,
exigidos por uma realidade nova, elabora o Projeto, convence os governantes e funda a
Universidade de Brasilia. Era a esperanca de uma Universidade brasileira, nascida a partir de
uma reflexdo nacional, sobre os problemas nacionais. Mais uma vez, as forcas contrarias a
renovacdo das idéias impedem despoticamente o desenvolvimento da nascente Universidade
brasileira, com o golpe de estado de 1964. Quase todos daquela equipe de professores foram
afastados de suas fungOes de refletir, de renovar o saber. Em sua grande maioria aqueles
professores e cientistas emigraram e foram engrandecer o pensamento da humanidade em
paises estrangeiros, porque, aqui no Brasil, “ndo havia lugar para eles” (Luckesi et al, 1987).

Por outro lado, o regime militar implantado no pais, em 1964, teve como uma de suas

preocupagdes basicas “modernizar” (com uma visdo conservadora e racionalizadora) a
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Universidade. Os Decretos-leis 56/66 e 252/67 foram os pontos de partida para medidas mais
amplas de “modernizacdo” das IES.

O Decreto-lei 53 de 1966 trazia, como novidade, a fragmentacdo das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras e a criagdo de uma unidade voltada para a formacdo de
professores para 0 ensino secundario e de especialistas em educacdo: a Faculdade de
Educacdo. Poucas Universidades assentaram este decreto-lei no sentido da alteracéo
propiciada por ele.

Uma analise cuidadosa dessa mudanca, pos 1964, mostra que, a0 mesmo tempo, que
reconhece o principio de autonomia didatico-cientifica, disciplinar, administrativa e financeira
da universidade, ela o limita. Tal limitacdo e fortemente reforcada por atos de excecdo
publicados pelo governo militar, sobretudo através do Ato Institucional n® 5 de 13 de
dezembro de 1968, e o0 Decreto-lei 477, de fevereiro de 19609.

Os cursos de formagéo de educadores no Brasil foram diretamente influenciados pelas
teorias escolanovistas e pelo tecnicismo, implantado principalmente a partir de 1964. O saber
trabalhado nos cursos de formacdo de professores era de fundamentacdo positivista,
abrangendo desde o pensamento pragmatico de Dewey, 0 cognitivismo de Gestalt, até o
behaviorismo da Psicologia Experimental.

Assim se assiste a progressiva aceleracdo do processo de empresariamento do ensino;
a crescente desobrigacdo do Estado quanto ao financiamento da Universidade Publica,
assegurada pelo autoritarismo estatal. O ensino superior que, em 1962, detinha
aproximadamente 60% do nimero de matriculas teve esse percentual reduzido para 25% em
1984 (Andes, 2003), o0 que demonstra a dimenséo da expansdo educacional no setor privado e
a estagnacdo da taxa de crescimento do setor publico naquele periodo como bem ilustra os

autores que fazem os cadernos ANDES:

Com a adocdo de tais medidas, os governos priorizaram e
degradaram a educacéo publica brasileira e, em conformidade com
0s objetivos da Organizacdo Mundial do Comércio — OMC -, do
Fundo Monetério Internacional — FMI — e o Banco Mundial (2003,
p.19).

Essas medidas parecem gerar consequéncias muito sérias, como o comprometimento de
sua autonomia e de sua gestdo democratica.

Piaget foi estudado, nesse momento, dentro de uma abordagem liberal e numa
perspectiva bastante limitada de sua teoria, voltada mais para as questdes técnicas do que

epistemoldgicas. Para se compreender bem essa questdo é necessario lembrar o processo de
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“modernizacdo conservadora” que se efetiva pela “militarizacdo-racionalizadora” da unidade
escolar, bem como de toda a rede escolar.

Nessa perspectiva tenta-se aproximar Piaget dos behavoristas quando evidéncia o
principio de que a aprendizagem ¢ individual: “cada crianca aprende ao ritmo proprio”. Mas
em conformidade com o behavorismo, deturpa essa individualidade a supor-se que todas as
criancas aprendem a mesma matéria da mesma forma, ou seja, sdo condicionadas pelo
professor, assemelhando-se as do movimento tradicional na educacdo (Vasconcelos, 1996.
Ribeiro, 1995).

Quanto aos fundamentos do conhecimento, Loiola adianta que:

“Aos pressupostos filosoficos que determinaram os fundamentos do
trabalho docente nesta fase historica, cabe observar que a principal
contribuicdo veio do iluminismo racionalista, forjado nas
tendéncias individualistas e naturalistas do renascimento: a reforma
luterana, o empirismo de Bacon, o criticismo Kantiano e, sobretudo,
o racionalismo cartesiano responsavel direto pelo surgimento do
liberalismo, enquanto doutrina fundamentadora das acGes
politicas™ (1994, p.36).

O pensamento, a partir do modelo acima influenciou muito o trabalho docente, cujo
papel passou a ser legitimado por um cddigo de saberes e de saber-fazer verificados, assim,
experimentalmente. Assim, o professor torna-se paulatinamente um “técnico” e a pedagogia
passa a ser uma ciéncia aplicada.

Parece que ndo foi por acaso que o sistema educacional brasileiro situou-se na
racionalidade da eficiéncia e da produtividade, a partir do golpe militar de 1964. O fulcro
desses “modelos educacional” encontra-se nos proprios fundamentos da sociedade capitalista,
gue naguele momento o Estado brasileiro precisava reafirmar.

Com a criacédo das faculdades ou centros de educacdo nas Universidades brasileiras, em
1968, a formacgdo docente constitui-se em objeto permanente de estudos. Assim, a formacéo
de professor foi diretamente influenciada pelas teorias escolanovistas e pelo tecnicismo.

Com o processo de democratizagdo da sociedade, a Associagdo Nacional pela Formacéo
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), movimento de reformulacdo dos cursos de
formacéo do educador contribuiu muito para com essa discussdo, construindo coletivamente
como concepcao socio-historica de educador em contraposicdo ao carater tecnicista e
conteudista que tem caracterizado as politicas de formacéo de professores para a escola basica

em nosso pais.
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O final da década de 1970 marca o inicio da reorganizagéo da sociedade civil brasileira,
apos longos quinze anos de governo militar. Nesta ocasido, varios sao os educadores que
denunciam a faléncia do ensino e da organizagéo escolar.

Com fim da ditadura militar e com a emergéncia do Estado Constitucional a partir do
final dos anos setenta e inicio dos oitenta, ocorreram redifini¢cdes significativas nas propostas
curriculares em todo pais. Debateram-se diferentes propostas para a formacdo, fundadas em
projetos politicos e perspectivas historicas diferenciadas, o que faz com que a formacao
desses profissionais seja tratada ou como elemento impulsionador e realizador dessas
reformas, ou como elemento que cria condi¢des para a transformacdo da propria escola, da
educacéo e da sociedade (H. Freitas, 1999).

Com a chamada “Nova Republica”, outras medidas foram adotadas em relacdo as
institui¢ces universitarias. Em marco de 1985 através do Decreto 91.972, é instituida a
Comissdo de alto nivel para estudar a reformulacdo da Educacdo Superior, em cujo relatério
final, percebe-se que a idéia de autonomia permeia todo o documento. E significativo ressaltar
gue, nesse contexto, as Universidades brasileiras se envolviam em intensas discussfes sobre
0s seus modos de funcionamento, a sua organizacdo burocréatica, a sua eficiéncia e 0s seus
objetivos, discussfes essas centradas, sobretudo na sua autonomia e na indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

Os anos 1980 sdo de tentativas de articulacdo mais efetiva dos movimentos sociais,
porém, caracterizados por um grande desencontro nas politicas governamentais. Mesmo
qguando se dizia que a prioridade era o social, parece que muito pouco ou quase nada era feito
para sinalizar a efetiva vontade politica do governo, no sentido de dar a educacéo a prioridade
gue anunciavam ter, e aos educadores, a formacdo, condi¢cdes de trabalho e reconhecimento
social (Matos, 1998). Dai justifica-se a participacdo de alguns professores universitarios, na
época, em eventos e publicacOes relacionados as questdes do ensino, vinculagao institucional
ou corporativa.

A teoria critica surgida no Brasil nessa década, tenta superar a visdo tecnicista e a
limitagdo das teorias critico-reprodutivistas e da a educacdo um enfoque de interrelagdo
reciproca entre educacdo e sociedade. Justifica o redimensionamento do debate da educacéo
brasileira que comeca sofrendo influéncias de pensadores que tém preocupacdes socio-
histéricas como Vygotsky, Luckacs, Gramsci e outros que ampliam a discussao da pluralidade
cultural e diversidade, abrindo espago para mudanca da escola em estreita ligacdo com a
transformacdo do sistema de producdo. Com tais tendéncias os anos 1980, na educagéo

brasileira, foram marcados pelo surgimento de varias teorias e praticas experimentadas,
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fazendo-nos entender o deslocamento do eixo de conhecimento da realidade de uma Unica
visdo para diversas visdes e a valorizacdo da experiéncia da vida (Fernandes, 1997).

Nos anos 1990, o Brasil, acompanhando os discursos produzidos pela midia e pelo
governo, e mesmo as discussOes estabelecidas nos mais variados setores da sociedade
brasileira, convencem-nos de que irreversivelmente fazemos parte de um mundo globalizado.
A partir dessa nova conjuntura, sdo projetadas Reformas educacionais para adequar seus
sistemas de ensino as politicas de ajuste econémico, requerida para sua insercdo no mundo
globalizado. O que se percebe é que a politica governamental parece seguir orientacdo
internacional, com plena aceitacdo da globalizacdo, ou seja, o Brasil foi literalmente
contaminado pela idéia de globalizacéo e pela revolucdo tecnoldgica inserindo-se na dindmica
da nova conjuntura internacional.

O Decreto 2.032 de agosto de 1997 que alterou o sistema federal de Ensino Superior e a
organizacdo académica dos IES, regulamenta essa nova instituicdo e seu lugar no “concerto”
do Ensino Superior brasileiro. O decreto estabelece que as Instituicbes de Ensino Superior
possam assumir diferentes formatos: universidades, centros universitarios, faculdades
integradas, faculdades e institutos superiores ou escolas superiores. Com essas distin¢oes, e
mantendo-se a exigéncia da pesquisa apenas nas universidades, institucionaliza-se a distin¢éo
entre universidades de ensino e universidades de pesquisa, reservando para os Institutos
Superiores de Educacdo, uma instituicdo secundaria, segundo a propria hierarquizacdo
formulada pelo MEC para as IES, a formagdo dos quadros do magistério (H. Freitas, 1999).
Além do mais, tais medidas chegam aos sistemas sem que as escolas tenham oportunidade de
se pronunciarem se desejam, se precisam se entendem, se aprovam essas determinacdes.

Esse aspecto parece ser fundamental para o entendimento do nosso problema, na medida
em que se institucionalizam as avaliacdes de ensino da escola, através do desempenho dos
alunos em provas nacionais. Introduzem-se PCNs — Parametros Curriculares Nacionais — e
avaliacdes de cursos, descuidando-se do essencial, que parece ser a qualificacdo dos futuros
professores.

A questdo da formag&o tem se tornado bastante controvertida. H4 por vezes, problemas
de articulacdo tedrica nessas proposi¢Bes, outras vezes sdo nuances de natureza histérica,
geografica ou cultural que ndo foram levadas em conta, ao se propor tais parametros. Além
disso, as disciplinas de contetdo pedagogico articulam-se pouco com as de contetdo
especifico e o contato com a realidade escolar continua acontecendo, com mais freqliéncia,
apenas nos momentos finais dos cursos e de maneira pouco integrada com a formacao tedrica

prévia.
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Para melhor compreender essas discussfes a respeito da formacdo de professores e as
recentes politicas regulamentadoras dessa atividade, é importante analisar o contexto mais
amplo em que essas mudangas estdo inseridas: o Brasil e a América Latina. Estando
“contagiados” pelas politicas neoliberais, de interesse do capital financeiro, impostas por
intermédio de agéncias como Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional procura
promover reforma do Estado, minimizando o seu papel, e favorecendo o predominio das
regras de mercado em todos os setores da sociedade, inclusive as atividades educacionais
(Pereira: 1999) - o que se percebe é que a politica governamental parece seguir orientacdo
internacional de formar o cidaddo produtivo e melhorar os indices de produtividade do
sistema educacional.

Assim, no capitulo que concerne aos profissionais da Educacdo, a Lei de Diretrizes e

Bases estabelece:

Art. 62 — A formacao de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacao, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagédo
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade normal.

Art. 63 — Os institutos superiores de educagédo manterao:

I — Cursos formadores de profissionais para a educacéo basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as

primeiras séries do ensino fundamental;

Il — Programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas de educagéo
superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il — programas de educagdo continuada para profissionais de educacao dos diversos
niveis.

Tais artigos parecem propor a divisdo da Universidade em dois tipos: os “escoldes de
terceiro grau” e os chamados “centros de exceléncia”, onde se faria ensino, mas
primordialmente pesquisa e formacao de quadros de alto nivel-, procurando obter eficiéncia,
modernizacdo, flexibilidade para atender as exigéncias de um mercado, que nao
necessariamente nosso. Nestas instituicdes, 0 ensino e a extensdo de servigos a sociedade s&o

tarefas de segunda categoria. Quanto a criagdo desses Institutos, Saviani alerta:

. ndo podem ser concebidos como um mecanismo paralelo a
universidade e como uma alternativa que teria vindo resolver
problemas para cuja solucéo a universidade se mostrou incapaz. Ao
contrario, tais Institutos dever&o ser criados, sendo no interior das



128

préprias universidades, como organismo a ela fortemente
articulados de modo a se beneficiar dos quadros qualificados que se
encontram disponiveis em seu interior’”’(1997, p.79).

O pensamento de Saviani parece defender o intimo relacionamento de que a
universidade ndo pode prescindir, traduzido no tripé: ética, ciéncia e educacdo. Assim,
pretendemos evidenciar a importancia da reflexdo sobre & producdo do conhecimento, de
modo a direcionar essa producdo a partir da selecéo criteriosa de problemas de pesquisa, de
sorte que os critérios da producdo universitaria sejam também dadas pelas necessidades do
desenvolvimento cultural, do encaminhamento dos graves problemas sociais brasileiros, ou
seja, de saberes uteis.

Assim, poderiamos buscar condi¢des objetivas, no sentido de evitar confirmagdo como a de
Nadai:

O futuro professor recebe informagdes espersas e incompletas,
sobretudo das duas vertentes mais significativas da historiografia
contemporanea — o materialismo histdrico e a escola francesa dos
Annales — ndo conseguindo entretanto, elementos para dominar os
componentes fundamentais de cada uma dessas escolas e nem
elaborar uma visdo de conjunto (cit. Villalta, 1993, p.227/8).

Nadai parece revelar a emergéncia de um redimensionamento nas nossas licenciaturas
que permita garantir uma formacéo significativa, também no campo epistemolégico.

A questdo do conhecimento parece ser o fulcro da discuss@o da tematica educacional, o
gue nos leva a buscar a compreensdo das teorias epistemoldgicas do professor, por entender
as profundas implicagdes nas formas de concepcgéo tedrica e de atuacdo pratica da educagéo.

A subjetividade envolvida na atividade de conhecimento ndo se confunde com a

racionalidade l6gica. No dizer de Severino:

As relacOes de compromisso entre conhecimento e educagédo sdo multiplas e
reciprocas. Como todas as demais praticas humanas, a educacao precisa do
conhecimento para significar seu rumo, para se dar consisténcia e
intencionalidade, uma vez que ndo pode se dar como pratica puramente
mecanica, transitiva e cega (1997, p.20).

Nesse contexto, o conhecimento € de extrema necessidade enquanto meio de
compreensdo da realidade. Na atualidade, em decorréncia do desenvolvimento acelerado do
conhecimento, vao se constituir varias maneiras de se conceber essa relagdo, dando origem a
multiplos paradigmas epistemolégicos, podendo dizer-se que a compreensao epistemoldgica
do conhecimento — como entendimento do conhecimento do mundo — deve ser um dos meios

tedricos que norteiam a nossa pratica universitaria se queremos “fazer a Universidade”
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(Luckesi, 1989). Assim, o professor necessita se manter atualizado, aliando a tarefa de ensinar
a tarefa de estudar. Transformar essa necessidade em direito parece ser fundamental para o
alcance da sua valorizagéo profissional e desempenho em patamares de competéncia que a
escola e a sociedade exigem hoje.

Parece haver pressa em dar um novo perfil as escolas, talvez comegando com a politica
de formacdo dos professores, além do aumento de investimentos, nos seus diversos niveis.
Isso parece significar que as Universidades devem assumir a formacdo do “professor
investigador”, um profissional dotado de uma postura interrogativa e que se revele um
pesquisador de sua propria agao docente.

No dizer de Pereira;

Quem forma o professor — tanto a instituicdo quanto as pessoas —
precisam estar diretamente envolvido com a atividade de pesquisa.
Os formadores precisam ser também pesquisadores, para poderem
tratar o conteido como um momento no processo de construcao do
conhecimento (1999, p.119).

Sabemos que formar professores é uma tarefa bastante complexa. Logo, ndo séo
medidas simplistas, apresentadas como uma formula mais eficiente e produtiva de preparar 0s
profissionais da educacdo, que irdo resolver os problemas atuais do Ensino.

H& muito, os debates sobre educacdo tém apontado a necessidade de aproximar as suas
préaticas a uma competéncia, valorizando os maltiplos sentidos da educagdo. Porém, muitas
vezes, a escola tem optado por irrelevar a importancia da mudanca, para nao ter de lidar com
suas cOmodas estruturas. Talvez por isso seja possivel perceber que a grande maioria das
criticas ao ensino tradicional brasileiro estd ja direcionada a materializacdo da
intencionalidade e da assimetria das praticas pedagogicas socialmente produzidas. Dai
reafirmar que a Universidade, na qualidade de instituicdo de ensino, pesquisa e extensao, deve
formar professores, sem, contudo dissociar essas atividades, ou seja, € necessario haver uma
articulacdo — entendida como jungéo, fusdo e unido — da formacéo docente com a pesquisa —
compreendida como processo de producdo do conhecimento. Enfim, que as Universidades
assumam a formacdo do “professor investigador”, um professor dotado de uma postura
interrogativa e que se revele um pesquisador de sua prépria acdao docente.

Atualmente o debate sobre a Universidade na América Latina tem mostrado que, mesmo
dentro de um discurso progressista, contrario ao neoliberalismo, havido cedéncias tem as

pressdes das forcas politicas heterogéneas. Nesse sentido, Perry Anderson (2003) diz:
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“... a proposito das eleicBes de Carlos Menem, na Argentina, em
1989, Carlos André Perez, na Venezuela, em 1989, e Fujimori, no
Peru, em 1990: nenhum desses governantes confessou ao povo,
antes de ser eleito. (...) alias, prometeram exatamente o oposto das
politicas radicalmente antipopulistas que implementaram nos anos
90’(apud, Davies,2003, p.70).

A citacdo parece sintetizar a preocupacdo da Universidade, quando se refere a
continuacdo do descompromisso do Estado em relacdo ao financiamento da educacgéo
superior, concentrado em algumas regifes, 0o que continua estimulando a expansdo da
iniciativa privada, fator agravante do *“carater elitista e excludente do atual sistema
educacional” (Andes, 2003, p.27).

Assim, para que ocorra transformacéo, a Universidade ndo pode deixar de alimentar o
debate sobre o modelo de desenvolvimento sdcio-econbmico que 0S governos, querem
implementar e, que, por sua vez, determinara qual o papel do Estado na promocéo dos direitos
fundamentais do homem, no qual esté incluso o acesso a educacdo escolar.

Além do mais, a Escola, de uma maneira geral, ndo tem como ndo assumir 0 pos-
modernismo que desponta de maneira proeminente no desenvolvimento de novas formas de
praxis pedagdgicas que se preocupam com o0 repensar de politicas educacionais em uma
sociedade multicultural. Isto significa desenvolver pesquisas e discussfes mais eficientes para
a compreensdo da relacdo e das atuacOes de poder nos contextos mais amplos das
articulacoes.

Nesse sentido, € necessario avancar na teorizacdo dos sujeitos do processo educativo

como agentes historicos da resisténcia.
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CAPITULO IV

TRAJETORIA E PERSPECTIVAS DO ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL

1- Introducéo

Qualquer reforma na Educacdo que pretenda uma mudanca significativa do sistema de
educacdo ndo deve excluir o professor, mas considerar seu trabalho como o fulcro de todo o
Sistema que envolve o processo de sua mudanca.

Um inicio necessario para a analise é que o professor de Historia foi e ainda é
motivado pela existéncia de diferentes posicionamentos na discussao sobre as concepcfes de

istéria e, consequentemente, de historiografia. Ao longo do tempo, a Histdria do ensino de
Historia no Brasil tem registrado a participacdo nesse debate de varias perspectivas tedrico-
metodologicas que circularam e circulam nesse campo do saber: as diversas vertentes da
concepcdo positivista de Histdria; as diversas abordagens da concep¢do racionalista,
historicista do marxismo; as vérias tendéncias resultantes dos Annales, e ainda, as diversas
tendéncias existentes na historiografia contemporanea — como a Histdria nova, a Historia das
mentalidades, a historiografia inglesa e etc. Desses embates, embora haja, a discussao em
eventos promovidos, algumas vezes, pelas Secretarias de Educacdo, Sindicatos, Direcdo de
escola e outras instituicdes, o resultado parece ndo ser sentido no processo de ensino e
aprendizagem da Historia.

O ensino de Historia parece viver em alguns paises ocidentais, uma conjuntura de
crise, que espelha ndo so a ineficiéncia das metodologias adotadas, como as modificacdes da
prépria producdo historiografica, que, de certa forma, ampliaram o leque de possibilidades de
pensar, do fazer e do escrever a Histdria, complexificando assim a idéia deste saber. Além do
mais as relacdes do ensino de Historia com o contexto politico-cultural, diferente das
dimensoes historiograficas e metodologicas, parece ndo ter recebido, ainda, a atengdo, por
parte dos pesquisadores, que o debate merece.

Partindo da compreensdo de que a analise do papel do educador podera ser feita dentro
do contexto da sociedade brasileira, procuraremos situar historicamente a construcdo do
ensino de Histéria no Brasil, bem como analisaremos o Curriculo e a Formacdo dos

Professores de Histéria na nossa realidade.
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2. A Disciplina de Histéria no Brasil

Que pode significar falar sobre Ensino de Historia hoje? Parece que é estar atento para
as discussdes e a evolucdo do conhecimento histérico e de pesquisa em Educacdo Histdrica
com a perspicacia de apreender a articulacdo entre o que se produz e 0 que se ensina, na
preocupacao de entender para que, a quem, a servico de qué o Ensino da Historia se presta, na
nossa realidade.

Nessa perspectiva, parece pertinente situar as vinculagfes entre o ensino de Historia e
a trajetéria da historiografia, com as diversas conjunturas brasileiras que podem té-las
adequado a interesses diversos. Assim, buscaremos neste capitulo descrever, sem pretensdo de
esgotar, a trajetoria do Ensino da Historia no Brasil.

A histéria como disciplina autbnoma surgiu na Europa, nas ultimas décadas do século
XIX, atrelada aos movimentos laicos da sociedade e das consolidag¢des das nagfes modernas,
vindo marcado, no dizer de Francois Furet, pela genealogia da nacéo e ““o estado da mudanca,
daquilo que é subvertido, transformado, campo privilegiado em relacdo aquilo que
permanece estavel.” (Furet, s/d, p.137)

Pelo contexto, supde-se o recém-instituido discurso historico e sua presteza a
determinadas necessidades sociais. Dessa forma, podemos situar a origem da disciplina de
Histdria no seio do interesse de grupos e (ou) de institui¢bes, que vinculava o Estado como
centro do processo histérico e, dessa forma, destacava fontes que a ele estivessem ligadas.
Assim, a formacdo do Estado-Nacdo centrou os objetivos do conhecimento historico no
pragmatismo da politica, assegurando, cada vez mais, um papel central a educacdo dos
principios e a legitimacdo do poder. Traco que se manteve forte até o século XX.

No Brasil, a Historia foi constituida como disciplina escolar obrigatéria na primeira
metade do século XIX, momento de afirmacdo do Estado Nacional, como um espago
importante das disputas entdo travadas entre o poder religioso e o avango do poder laico, civil.
Nesse contexto, eram apresentados 0s projetos para a educacdo no Império que, ao tratar da
definicdo e da organizacédo dos curriculos, incluia a “Historia Sagrada”, a “Historia Universal”
e a “Histdria Patria”, cujos marcos temporais eram definidos pelo Estado.

Sob a influéncia do pensamento liberal francés e no bojo do movimento imperial, apos
a Independéncia de 1822, estruturou-se no Rio de Janeiro o primeiro estabelecimento-padrédo
do ensino secundario, o Colégio Pedro Il, passando a chamar-se Ginasio Nacional, com a
Republica. Seu primeiro Regulamento, criado em 1838, determinou a inclusdo dos estudos

historicos no curriculo, a partir da sexta série.
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O modelo proposto ao ensino centrou-se nos livros e programas utilizados na Franca,
dos quais eram traduzidos. Segundo Nadai, “pelo regulamento de 1856, utilizava-se para o
estudo de Historia Moderna o “Manual du Baccalaureat” e o “Atlas” de Delamarche, adotados
nos liceus de Paris (1993, p.146). Assim o ensino de Historia parecia replicar a historia da
Europa Ocidental, situada como verdadeira Histdria da Civilizagao, que se caracterizava pelo
apego a defesa da propriedade, refletindo, muitas vezes, a rejeicdo as igualdades juridica e
politica. Tal como Bittencourt reforca, o ensino de Histdria, pelos primeiros projetos
educacionais, era necessidade social e politica. (1992). Ainda de acordo com Bittencourt, a
producdo didatica situava-se junto ao poder, destinando-se aos filhos das elites (cit. Silva,
2003, p.133), que se preparavam para ser dirigentes — quase sempre como advogados e
politicos, que contemplavam a construcdo da nacionalidade, correspondendo ao Projeto, cuja
base era sustentada a partir das nog¢bes de Péatria e Nacdo, em uma sociedade que foi
construida, desde sua origem, assente base na grande propriedade, e constituida por senhores
proprietarios de escravos.

E nesse contexto que se comeca a pensar em um projeto de educagio, com perspectiva
uniformizadora, numa realidade tdo vasta e plural e que se tornou viavel o projeto de pensar a
historia brasileira de forma sistematizada, levando a criar o Instituto Histérico Geografico
Brasileiro, no sentido de delinear um perfil da ‘nacdo brasileira’, a fim de garantir uma
identidade com a “civilizacdo européia”. Assim, o modelo historiografico instituido no IGHB
apresentava 0s seguintes objetivos: identificar as origens do Brasil e inserir o pais na
perspectiva de uma tradi¢do de progresso.

Durante quase todo seculo XI1X ocorreram discussées e mudancgas nos programas das
escolas elementares e secundarias e nos objetivos do ensino de Histdria, e dai, foram se
definindo com maior nitidez. Trabalhava-se uma Historia politica, nacionalista e que
precisava exaltar a colonizacdo, a acdo missionaria da Igreja Catélica e a Monarquia. Silva

reforca esta idéia quando afirma:

. Os livros didaticos de Histéria estdo sempre associados a
“instituicdo civica™ e a Geografia. A “instituicdo civica™ tinha por
finalidade a formacdo moral do cidad&o através da inculcacao de
costumes e valores ditos civilizados. (2003, p.133)

Ora, quem representava na sociedade o civilizado, se ndo o colonizador — representado

pela monarquia e a Igreja?
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Foi ainda nesse processo de mudangas que, na segunda metade do século XIX,
alterou-se a distribuicdo dos conteudos de Histdéria ( sagrada, antiga, média, moderna e
contemporanea) no Brasil, pelas séries, ou agrupando contetidos que antes eram dados em
separado, bem como, a implantacdo da histéria do Brasil como disciplina distinta da histéria
da civilizagdo, no ano de 1985. Na perspectiva de criar uma memoria da nacdo brasileira,
estudava-se a cronologia politica e a biografia de brasileiros “ilustres”, além de
acontecimentos considerados relevantes para esse projeto de nacdo. Esta alteracdo passou a
ser referéncia ndo s6 para o Colégio Pedro 1, mas para as demais escolas.

O periodo entre as duas guerras (1918-1939) foi alimentado, tanto na Europa como no
Brasil, por um debate a cerca da funcdo civica da Histdria. Indagava-se como a0 mesmo
tempo em que garante a unidade da nacdo, ela serve também para fazer a guerra, causando
destruicdo? Assim, na relativizacdo da Histdria baseada na acéo civilizadora da Europa, ela é
colocada em xeque. Surge, entretanto, a influéncia da revista Annales, fundada em 1929, que
denunciava a producdo de uma Historia muito centrada no acontecimento politico.

Porém, foi nas reformas do sistema de ensino brasileiro, a partir dos anos 30 que foi
evidenciada a centralizacdo das politicas educacionais e, passando o ensino de Histéria a
significar o centro das propostas de formacdo da unidade nacional. Consolidou-se como
disciplina escolar e, marcados pela Escola Nova, promoveu-se a avaliacdo pedagdgica da
pratica do ensino da Histdria, questionando a énfase dada ao passado e a irrelevancia as
sociedades contemporaneas, além da pratica da memorizacao excessiva.

Em S&o Paulo, a integracdo da Historia como disciplina curricular nas escolas oficiais
gerou algumas polémicas. Os que acreditavam no carater positivo e cientificista dos
fendmenos foram bastante resistentes a sua introducdo. Nadai destaca um dos discursos do

senador Paulo Egidio de Oliveira Camargo, que afirmou:

A Histéria ndo é uma ciéncia, sendo, eu pergunto: qual a sua
fenomenologia? Se a histéria ndo tem fendmenos, ou, por outra,
todos os fendbmenos pertencem a Histéria, que é a trama que serve
para prova de todos os conhecimentos humanos de todas as
ciéncias. Como havemos de ensinar a histéria da civilizacao?
(Anais do Senado Estadual, 378-Citado por Nadai, 1993, p.147).

Como ressalta desse discurso, a introducdo no curriculo escolar da disciplina de
Histdria, encontrou bastante resisténcia das instituicdes politicas, dessa época, considerando
que seus membros estavam completamente imbuidos de um espirito positivista linear.

Fonseca diz que:
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Algumas situa¢des sao particularmente interessantes, como aquelas
nas quais saberes provenientes de culturas profissionais especificas
— como a dos clérigos, dos mercadores, dos banqueiros — tornaram-
se, progressivamente, saberes (teis ao progresso da escolarizagao,
acabando por constitui-se em disciplinas escolares (2003, p.16).

Nesta perspectiva, observamos como a selecdo dos saberes escolares podem adaptar-se
a determinadas necessidades, muitas vezes alheias a cultura humanista e (ou) a necessidade do
educando.

Todavia, 0 decreto 293 de 22/05/1895 determinou que constasse do plano de estudo a
Histdria do Brasil bem como a Histdria Universal, sendo a primeira com carga horéria infima,
comparada a segunda (Fonseca, 20). Portanto, Dai as discusses foram marcadas pelo sentido
da permanéncia de curriculo “humanistico” e a necessidade da introducdo efetiva das matérias
de caréater “cientifico” para o ensino médio.

H& ainda a ter em conta 0 movimento do modernismo: contestacdo dos valores
consagrados. Mério de Andrade sintetizou essa dimensdo quando falou “na fusdo de trés
principios fundamentais: o direito permanente a pesquisa estética, a atualizacdo da
inteligéncia artistica brasileira e a estabilizacdo de uma consciéncia criadora nacional.”
(Iclésia, 2000). O clima decorrente desse debate transformou o pais, num espaco de
efervescente discussdo ideoldgica, favorecendo o afloramento dos “nacionalismos”, dos
“entusiasmos” e dos *“otimismos”.

E nesse clima de euforia que é feita, em 1931, a Reforma Francisco Campos, que
promoveu a centralizacdo no recém-criado Ministério da Educacéo e Saude Publica e definiu
programas e instrugdes sobre métodos de ensino. Essa centralizacdo significava a unificacdo
de conteudos e de metodologias, ficando de lado os interesses regionais. A Reforma colocava
0 estudo da Histdria como central na educacéo politica, com a perspectiva das necessidades de
ordem coletiva de conhecimento das origens institucionais, da histdria biogréafica e episddica,
sobretudo nos primeiros anos de escolaridade.

E no clima desse debate que sdo fundadas importantes instituicdes universitarias,
como: a Escola Superior de Sociologia e Politica de Sdo Paulo (1933) e as Faculdades de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas de Sdo Paulo (1934) e do Rio de Janeiro(1935), cujos
cursos eram ministrados por renomados professores franceses. (Domingues, 1996), o que
pode significar as primeiras medidas concretas no sentido de inovar o ensino em geral e o0 da
Histdria principalmente.

A Reforma Campos interage no ensino superior, que até entdo seguia a velha crenca

de que este se resume ao Direito, na Medicina e na Engenharia e criando os cursos de
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Ciéncias Sociais, nas faculdades de Filosofia e de Ciéncias Econdmicas. Nesses 0 curso de
Histdria que vai formar profissionais dedicados ao ensino. De qualquer modo, formam-se
grupos de autores brasileiros de Historia, de preparo especializado; abandona-se o
amadorismo, quando histéria era “passa-tempo” de intelectuais sem forma de expressdo, um
culto do passado, patriotico, ou genealogico com falta de entendimento do real sentido da
Histdria (Iclésias, 2000). Marcando o rumo da historiografia do Brasil, surgem, nesse
periodo, alguns importantes historiadores brasileiros, entre os quais dois se destacam Caio
Prado Junior e Sérgio Buarque de Holanda. Essa geragdo de estudiosos é fortemente
influenciada pela Escola de Analles, cujos resultados refletiram-se na producdo historiogréfica
brasileira.

Caio Prado estréia com a obra “Evolucdo Politica do Brasil”, texto breve, mas
profundo, marcando um novo rumo na historiografia. A primeira edi¢do tinha como subtitulo
“Ensaio de interpretacdo materialista da historia do Brasil”. J& se escrevera em nome do
marxismo entre nds, mas de modo superficial, ingénuo ou mecanicista. Seu segundo texto foi
“Formacdo do Brasil Contemporaneo”, de 1942, um grande “classico” utilizado, até hoje,
como leitura basica na maioria das universidades brasileiras.

Buarque de Holanda foi critico e historiador da literatura. Refletiu sobre o pais, com
conhecimento profundo, de modo a marcar o pensamento e a historiografia. No dizer de
Iglesias, seus livros distinguem-se também pela exceléncia da forma, como escritor forte e
estilista, distinguindo-se ndo s6 entre os contemporaneos como entre 0s anteriores. (Iclésias,
2000).

Evidencia-se, na producdo historiografica dessa época, uma acentuada preferéncia
pelos temas politicos e pelos periodos passados uma vez que a proximidade com o objeto de
estudo poderia comprometer a tal proclamada mentalidade do historiador. Observa-se ainda,
que ha uma nitida incidéncia dos grandes temas politicos, nomeadamente — 0 Descobrimento,
a Independéncia, a Republica. Esses seriam o0s grandes temas, marcos periodizadores da
Histdria do Brasil, para onde confluiam os “pequenos” temas. A Histdria constituiu-se, assim,
numa linha continua, em que as “rupturas” so reafirmaram os periodos anteriores. Ou seja, a
Historia no Brasil continuou nutrindo-se da relacdo dos temas nacionais com 0s temas mais
gerais como Renascenca Revolucdo Francesa e Industrial.

N&o podemos pensar gque tal producdo teve reflexo no Ensino fundamental e médio,
naquela época. O sistema educacional se constituiu para atender as exigéncias de um modelo

reprodutor de uma estrutura de classe, que continuava alimentando privilégios de uma
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minoria que necessitava de auto-reproduzir os seus quadros. Bittencourt ilustra bem esta

situacdo ao afirmar:

O regime republicano no Brasil, ao restringir o direito de voto aos
alfabetizados colocou a escola em posicdo destacada para a

constituicao do direito politico dos cidadaos brasileiros.

Assim, a escola formava os futuros eleitores alimentando numa histéria biografica,
para depois expandirem seus estudos na direcdo das instituicbes sociais, politicas e
econdmicas. Afinal, a preocupagdo com o estabelecimento de controle sobre essa populagéo
ndo era uma necessidade nova. E é nesse momento, quando a educacdo comeca abrindo-se
para as camadas mais baixas, que o Estado interage para que a Histdria possa significar um
importante instrumento regulador no sentido da conformacéo social e cultural.

Nessa direcdo, o Positivismo preenche bem tais necessidades, trazendo para as elites
dominantes a exigéncia de controle politico e estabilidade social que lhes possibilite usufruir
sem riscos do conforto propiciado pelo progresso. Para tanto, no dizer de Saviani: “faz o
péndulo oscilar para o lado tradicional através da vinculacdo do progresso a ordem. O
liberalismo se torna conservador, antepondo a ordem a liberdade, em nome do progresso”
(1996, p.20).

Em outros termos, a ordem para ser conservada, necessita ser modernizada. O
pensamento autoritario aparece com uma idéia de modernizacao, que revela incompatibilidade

com o conservadorismo. Mercadante traduz essa questdo quando afirma:

O pensamento conservador norteia-se pela experiéncia do passado;
partindo do principio de que tudo o que existe possui um valor
nominal e positivo em razdo de sua existéncia lenta e gradual.
Trata-se sempre de um aproveitamento do passado para uma
experiéncia real. Isto €, como se o passado se oferecesse como
presente virtual (1980, p.228).

Mesmo tendo o autoritarismo sua particularidade ou conjuntura, diferente do apego ao
passado, é percebivel um relacionamento com momentos de modernizacdo da sociedade
capitalista justamente quando se faz necessario que a mudanca prevaleca sobre a tradicao.

Assim, predomina no ensino da Historia uma visao de uma Historia do Brasil que se
inicia com seu descobrimento e que prossegue seu desenvolvimento em relacdo a metropole;
0 surgimento para a historia do pais, sua independéncia e outros momentos como a aboli¢cdo

da escravatura e o advento da RepuUblica sdo encadeados no sentido de um processo
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progressista e linear: assim, também nossa Historia é a biografia da nacdo brasileira (
Vesentine, 1984).

Todavia, os educadores progressistas reagiam ao que foi denominada “a technica
viciosa de sua methodologia”, corporificada na memorizacdo excessiva, na passividade do
aluno, na decoracdo, na periodizagéo politica, no factualismo, etc. Houve uma insisténcia na
necessidade de se reformular o Ensino da Histdria, no sentido de realizar seus objetivos
educativos. Defendeu-se a necessidade da pratica da investigacdo, de analise, de juizo, de
generalizacdo, de raciocinio logico, de critica, nos quais a memoria ir4 entrar com o valor
positivo de instrumento indispensavel, mas um s6 e mero instrumento na funcdo conjunta e
complexa de todo o trabalho mental.

Nos anos cinqglienta/sessenta, essa renovacao, direcionada para o papel do formador
critico da disciplina, atingiu a escola secundéria, devido ao recrutamento dos docentes ser
feito no seio dos licenciados, ainda ndo em maioria, mas suficientemente expressivo, que
propiciou uma outra qualidade de ensino (Nadai, 1993).

Nessa época, a preocupacdo com as Ciéncias da Sociedade ampliou-se bastante, em
consequéncia das modifica¢fes sociais acarretadas pela Segunda Guerra Mundial. A Historia
passou a contar com a colaboragdo mais estreita de outras Ciéncias Humanas: Literatura,
Linguistica, Economia, Sociologia, Antropologia, Ciéncia Politica e outras. Percebe-se um
significativo momento de mobilizacdo de base que comeca a sugerir mudancas, exigidas por
trabalhadores, estudantes e setores da classe média, no sentido de modernizar e democratizar a
riqgueza do Brasil. Por outro lado, é forte a presenca estadunidense na vida econémica
brasileira, acarretando todo um reflexo no ensino de Historia no nivel secundario, que passa a
fortalecer a Histdria da América no curriculo, especialmente a Historia dos Estados Unidos.

Essa conjuntura € favoravel ao aparecimento no ensino, de experimentagdes em
diversos estados do pais, de escolas que testavam curriculos, métodos de ensino, contedos e
praticas pedagogicas; inovacgdes direcionadas, via de regra, para a interdisciplinaridade e para
a aceitacdo do aluno como co-responsavel pelo seu processo educativo (Nadai, 1993). As
propostas de reforma curricular para o Ensino Médio se pautam nas constatacdes sobre as
mudancas nos seus desdobramentos, no que se refere a producdo e as relagdes sociais de
modo geral (PCN, p. 15).

Essas reformas caracterizavam-se por um pragmatismo “profissionalizante”, de
influéncia norte-americana que, a partir de 1964 (MEC/USAID), dominaram 0s 0rgdos
publicos de educacgdo, passando a defini-la como “um processo de preparagdo para 0

trabalho”. A “filosofia” desta corrente foi expressa por um ex-ministro brasileiro quando
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afirmou: “N&o podemos estimular aspiracbes que ndo podem ser atendidas”. A educacdo
deixa de ser a estimulacdo do pleno desenvolvimento das possibilidades do indiduo para
constituir-se em agéncia onde o sistema de producéo vai buscar méo-de-obra (Lima, 1998).

Por outro lado, na producdo académica, lIglesias faz referéncia ao caso de ndo
historiadores realizarem obras de alcance historiografico. Caso de juristas, sociologos,
economistas que produzem livros de Historia dificilmente escritos por historiadores, pela
diferenca de enfoques de suas colocacgdes por causa da formacdo e especialidade. Tornou-se
comum a idéia de ser a ciéncia social uma totalidade, de modo que todas se entendem e se
interpenetram, por influéncia da escola dos Annales, desenvolvida na Franga por Marc Bloch
e Lucien Febvre, com profundas repercussdes no Brasil (Op. Cit.2000).

Contudo, enfatizava-se na historiografia, segundo analise das mais importantes obras
da época, a predominancia da presenca marxista nos grupos de estudos e nas Universidades.
Era grande a ansiedade daqueles que se diziam marxistas em projetar o seu repertorio,
ampliando-se numa direcdo que poderia ser designado como a “cultura marxista”. Isto pode
ser constatado por um breve exame, tanto das publicacdes quanto da producdo académica. A
exemplo de Florestan Fernandes (A organizacdo social dos Tupinambda, 1952), Raimundo
Faoro (Os Donos do Poder, 1958), o ano depois do titulo da obra Celso Furtado (Formacéo
Econdmica do Brasil, 1959) e outros, ensaiavam-se trabalhos com uma forte influéncia do
marxismo. Nesse periodo, ainda muitos pesquisadores estrangeiros, principalmente norte-
americanos, 0s chamados “brasilianistas”, também se interessavam pela nossa histéria
(Domingues, 1996). Toda essa producéo, embora de leve, reflete-se nos livros didaticos do
ensino “primario e secundario”. Ao tentar uma andlise da economia brasileira desde o
“descobrimento”, 0s nossos intelectuais marxistas tiveram de explicar os modos de producao
pré-capitalistas que julgaram encontrar na historia brasileira. Mesmo Caio Prado Junior, que
defendeu a hipdtese de que a economia brasileira ja nasceu capitalista, também teve de lidar
com categorias pré-capitalistas. E esse modelo estruturalista que passa a referenciar os livros
didaticos das escolas brasileiras.

Parece ser nesse momento o agugamento do debate que levava a critica a histdria
politica justificada na conviccdo de que suas raizes tém relacdes com o poder. A discussao
embuida dessas relagdes histdria-poder da origem a indagacao, que pode ter sido a mola das
mudancas: “Para que serve a Histdria?” e nesse debate parece ter sido selado uma condenacéo
a essa forma de Historia.

Iniciava-se, ainda, a condenacdo da histdria dita “positivista” ensinada nas escolas,

considerada por esses grupos, “reaciondria”. Havia uma tentativa de se realizar uma
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significativa mudanca no Ensino de Historia, com o aumento de producgdes referenciadas pela
“nova Histdria”. Nesse contexto € dada grande énfase ao estudo da “realidade brasileira”,
situando aspectos das varias ciéncias sociais como: sociologia, Ciéncia Politica, Geografia e
ainda, Economia. Embora o Ensino de Histéria pouco se afastasse das concepcgdes e das
praticas tradicionais, fortalecia-se o debate e a inquietagdo por mudanga. Eram muitos 0s
pensadores que, nessa época, fariam avancar o materialismo dialético no Brasil,
desenvolvendo aspectos diferenciados e complementares de uma analise marxista da dindmica
social brasileira. Esse método de interpretacdo da dindmica social, conhecido por método
etapista, “foi inspirado em textos importantes de Marx, como a Introducdo a Critica da
Economia Politica” (Manteza, 1995, p.105).

O processo sofreu um grande impacto, o “golpe militar” de 1964, conhecido como
“revolucdo de 64”: escolas fechadas, professores e alunos presos, exilados e respondendo a
processos-crime foram algumas das formas usuais de tratamento por parte dos novos donos
do poder que impds o Ato Institucional n® 5, afastou varios historiadores de suas atividades,
entre eles, Caio Prado Junior, Emilia Viotti da Costa e outros. Os Departamentos e
Congregac0es passaram a sofrer vigilancia e punicdes externas a instituicdo, internalizando-as
rapidamente. Os contratos de professores passaram a ser tratados como questdo de seguranga
nacional. O medo abateu-se sobre as Universidades. O Regime Militar s6 fez aprofundar as
caracteristicas ja presentes no Ensino de Histdria na escola fundamental e média. Enquanto
ditadura exigiu a volta do carater alienador da Histdria. Precisava respaldar uma nova
disciplina criada pelo novo sistema: “Educacdo Moral e Civica”, doutrinadora de uma nova
ordem, que necessitava encontrar forma de anular o “progresso” das ideias “subversivas’que
ameacavam contrariar a estrutura de poder no Brasil. Todo esse quadro provoca retracdo dos
debates que alimentavam as possibilidades de mudanca.

A celebracdo de datas comemorativas nacionais precisava ser prioridade nas escolas e
na sociedade em geral, para reforco da consciéncia nacional. Os professores, alunos e 0 povo
deveriam comemorar de modo programado e organizado os feriados e datas civicas,
convidando as autoridades e a populacdo. Isso se refletia na selegdo dos contetdos que era
norteada pela homogeneidade, resultante da concepg¢do de uma nagédo una e coesa que deveria
reconhecer uma sO historia, compartilhar uma mesma memoria, cultuar 0s mesmos
personagens.

Gilberto Freire parece enquadrar-se no modelo de “Historia” onde as reflexGes de

alguns historiadores é o de um mundo coerente, justo e belo, ao nivel da imaginacéo, talvez,
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no sentido de mascarar a realidade. Fazemos nossa a caracterizacdo de Iglesias, quando se

refere ao “imortal” Gilberto Freire:

O tradicional da-lhe visdo especial da sociedade, sem boa apreenséo global.
Demais, faz que se perca em pormenores, no aneddtico, na cronica, deixando
escapar aspectos bem mais vivos e importantes. O autor é o melhor
representante do antigo, do aristocratico, que o leva a equivocos
comprometedores (2000, p.197).

As obras literarias de Gilberto Freire podem ter sido a representacdo de que o sistema
necessitava para “harmonizar” uma sociedade marcada pela segregacdo, preconceito e

exclusdo. Entende-se a relevancia que foi e é dada a obra do autor, que no dizer de Neves:

E uma singular tensdo entre conceitos de grande generalidade e uma
agitada, animada populagdo de fatos e ilustragdes que ajudariam, ndo s6
a colorir o discurso ou a comentar suas proposi¢es, mas também, teriam
efeito de neutralizar as inclina¢des imperiais dos macroconceitos (2000,
p.223).

Nessa perspectiva, € grande a importancia atribuida a formacdo de uma memoria
coletiva, estruturada a partir da premente necessidade em adequar o “revolucionario” modelo
positivista a uma sociedade em transicdo. Assim, a Histdria tradicional parecia adequar-se aos
interesses desse Estado, na medida em que reforcava a estrutura de uma sociedade
hierarquizada e “harmonizada”, onde a ordem era o elemento determinante a ser seguido. A
reorganizacdo do Ensino de Historia teve conotagdes politicas desse Estado, passando a ser de
competéncia dos 6rgaos publicos, para que se adequassem aqueles principios.

Dessa forma, dentre as orientacOes e tarefas escolares obrigatorias para o ano letivo,
ressaltava-se a valorizacdo e preservacdo dos testemunhos dos “herois”, dos habitos e das
atitudes da nossa historia.

Como diz Paulo Miceli:

“Na escola, histdria vira doutrinacdo e se destina, antes de tudo, a
formar, reforgar e manter valores (tradicionais) da nacionalidade: é
preciso que a patria dure e permaneca através do tempo, e a
histéria acaba se transformando no espaco cultural mais adequado
a essa reproducao” (1988, p.35).

Essa histdria, que se ensina aos alunos, apdia-se no enaltecimento da “patria”e seus
“her6is”. E a “reconstrucdo” da nagio que desponta. Ai o conhecimento histérico deve ser

visto como uma verdade absoluta, homogeneizadora, sem espaco para problematizacdo, um
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ensino diretivo, ndo critico, no qual a Historia aparecia como uma sucessdo linear de fatos
considerados significativos.

Essa realidade parece se constatar ndo apenas nos livros didaticos, mas igualmente na
sala de aula. Tempo e espaco sdo agora pertenca dos her6is. O herdi é que indica caminhos,
feitos de grandezas, sem contradi¢des e produto da iniciativa, da capacidade e do esforco.

Pinsky faz eco dessa visdo que exaltava o her6i individual, criticando o elemento

racionalista na abordagem marxista:

Os livros vulgarizaram a analise marxista transformando-a numa
visdo economicista de um historicismo primario. (...) Na busca de
“razfes econdmicas” do ““‘processo historico” e da “légica do
sistema” o homem, razéo Gltima do estudo histérico engajado, é
esquecido (1988, p.19).

Nos programas de Historia, era através dos fatos mais notaveis e das figuras
principais, que se ajudava a formar no aluno a personalidade brasileira e a fixar a nogao
elementar de pertencer a uma nacdo que tem cultura e historia proprias. Era visivel nos
manuais escolares do ensino e nos textos de apoio usados nas Faculdades de Formacdo de
Professores, que alguns herois eram personificados. Esta Histdria (ou conto?), esta repleta de
feitos heroicos, de seres excepcionais, quase ndo ha espaco para 0 homem comum.

Os métodos pedagogicos e a relacdo professor-aluno estavam baseados na imposicédo
da autoridade do educador sobre o educando, geralmente sustentada pelo autoritarismo e
concentracdo do poder e saber na pessoa do professor e do livro didatico, refletindo uma
atitude passiva do aluno.

Nos livros de Histéria do ensino fundamental, buscava-se através dos heréis a
integracdo do aluno no espaco social e politico do pais. Procurava-se, atraves desses herois,
uma adesdo inquestiondvel a um sistema politico e a classe no poder. Daves reforga, ao dizer:
“A Europa como centro — mais particularmente 0s grupos dominantes europeus — € uma
caracteristica comum a quase todos os livros didaticos de historia do Brasil” (1988, p.97). Tal
constatacdo e importante, na nossa analise, visto que o livro didatico constitui um dos
recursos educativos mais utilizados pelos professores.

Para atender a demanda de profissionais da area de Estudos Sociais, esse governo
permitiu a criacdo dos cursos de Licenciatura Curta que contribuiu para o avanco das
entidades privadas no ensino superior e uma desqualificacdo profissional do docente (PCN
p.26). Nesses cursos, surge uma nova geracdo de professores polivalentes, para exercer 0

ensino, descaracterizando as Ciéncias Humanas como campo de saberes autdbnomos. A
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preocupacao desse ensino era fazer com que o aluno localizasse e interpretasse fatos sociais,
ndo de maneira analitica e reflexiva, mas deformando a Histéria como campo do saber,
generalizando-a nos Estudos Sociais, que englobaria conhecimentos superficiais de geografia,
politica, sociologia, filosofia, etc. No dizer de Fonseca: “um mosaico de conhecimentos gerais
e superficiais da realidade social (2000, p.27)”. E uma concepcdo de curso fiel ao modelo
norte-americano que da prioridade a uma formacdo ampla e também voltada para métodos e
técnicas de ensino com pouca énfase no conteddo especifico que o aluno precisa conhecer.
Este modelo curricular foi também aplicado nos paises da Europa e na América do Norte, por
influéncia da proposta de “relevancia social” no curriculo.

Nesta perspectiva, ndo se reconhecia a Historia como campo epistemologico
independente, colocando-a na organizacgdo curricular, no mesmo patamar de Educacdo Moral
e Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil, disciplinas que pareciam representar o
instrumento necessario para “ajustar o individuo a sociedade” de acordo com a nova ordem e
ainda formar o “cidaddo” preparado para o trabalho.

No dizer de Saviani, (1996) o periodo p6s-64 representa uma combinacdo dos estilos
tecnocraticos e de congelamento politico. Com efeito, a0 mesmo tempo em que buscou
reimpor a autoridade e impedir a mobilizacdo popular, promoveu-se, em seguida, a
“despolitizacdo” da educacdo e se definiu como seu principal papel a preparacdo funcional de
recursos humanos. As leis 5.540/68 e 5.692/71 reordenaram os sistemas de ensino segundo
essa nova orientacdo e o estilo tecnocratico é posto a funcionar atraves de um conjunto de
planos, decretos, regulamentos, portarias, pareceres, indicacoes, resolucdes.

Fenelon sublinha que o professor ideal para ensinar em tal contexto, devera ser
submetido a um treinamento generalizante e superficial, 0 que conduzira fatalmente a uma
deformacdo e a um esvaziamento de seu instrumental cientifico. Ndo h& que pensar em
fornecer-lhe elementos que lhe permitam analisar e compreender a realidade que o cerca. Ele
deve apenas aprender a transmitir (1994). Para muitos, dar aula de Historia, como diz
Ubiratan, € algo muito simples de se fazer. Poucos se apercebem, entretanto, das inumeras
questdes teoricas e ideoldgicas presentes a cada passo de narrativa histérica (Rocha, 1999).

Neste contexto de medo e repressdo, cresce a universidade brasileira. Cresce
numericamente devido a crescente demanda por matriculas no ensino superior. Esta demanda
gera uma pressdo sobre as Instituicdes de Ensino Superior Publicas (fins dos anos 1960),
dilatando progressivamente o numero de vagas, para atender os chamados “excedentes” do
vestibular classificatorio. As universidades publicas ndo conseguem atender a demanda e
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temos, a partir dai, a criacdo de fundacBes que leva a um crescente processo de privatizacéo
do Ensino Superior.

Com o fim da ditadura militar e com a emergéncia do Estado Constitucional a partir
do final dos anos 1970 e inicio dos 1980, ocorreram redefini¢Ges significativas nas propostas
curriculares em todo pais, ficando mais clara a necessidade de se promoverem mudancas no
Ensino de Historia.

No periodo da ditadura militar, houve resisténcia a censura e aos outros mecanismos
coercitivos, por parte da vanguarda intelectual, indo a produg&o histérica se renovando com o
emprego da dialética marxista como método de abordagem e com a incorporacdo de temas de
pesquisa abrangentes e direcionados para o social, como a escraviddo e a economia colonial.
Nos anos setenta, a busca de novos temas se acentuou com a incorpora¢do de estudos sobre a
classe trabalhadora, comecando pelo operariado, sua imprensa, seus movimentos associativos,
suas formas de luta e de resisténcia e atingindo ““os estigmatizados — camponeses, mulheres,
prostitutas, homosexuais™ etc. (Nadai,1993, p.157).

O processo de redemocratizacdo levou a intensificacdo da discussdo envolvendo a
Secretaria de Educacdo, os professores do ensino fundamental e medio, a imprensa e a
indUstria editorial em torno da reorganizacdo curricular, especialmente o desdobramento de
Estudos Sociais, em Historia e Geografia e a retirada de Educacdo Moral e Civica e
Organizacao Social e Politica do Brasil, que representavam, no imaginario dos professores, o
elo de ligacdo da ditadura com a escola. Para esses professores, esta era uma questéo
relacionada com a funcdo social das Ciéncias Humanas, pois muitos percebiam essas
disciplinas como um instrumento de transformacao social. Tudo isto foi alimentado com a
penetracdo no Brasil de outras influéncias da historiografia externa, especialmente aquelas
ligadas a Nova Historia francesa e aos historiadores da moderna Histdria Social inglesa, como
Hill, Hobsbawm e Thompson. A ampliacdo das fontes e a fragmentacdo do campo dos
estudos historicos se ligam a uma profunda renovacao das teorias e métodos. Nesse momento,
é visivel a repercussdo no Brasil da Historia Social Inglesa, especialmente os estudos relativos
a classe operaria e aos movimentos populares em geral, tendo destaque as teorias de
Thompson.

Assim, a historiografia brasileira passou a ser repensada: buscou-se a identidade nas
diferencas — de espaco, de formacdo, de organizacao, de lutas e de resisténcias. O regional e a
historia local foram cada vez mais estudados em suas imbrica¢des no nacional e no social, em

diversos programas de pos-graduacdo que se distribuiram pelo espago brasileiro. Esta vasta
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producdo ficou em grande parte restrita as academias, ndo atingindo diretamente as escolas,
fundamental e média (Nadai, 1993) .

E interessante como a linguagem dicotdmica de carater marxista vem caracterizar a
historiografia brasileira, ja referida no capitulo I, na qual chega a ser presenca marcante nos
livros didaticos. O conceito gramsciano de hegemonia serviu de norte para muitos trabalhos
da historiografia brasileira no periodo, entendido num sentido renovado.

Na verdade, o curriculo de Historia parecia oficializar certa tendéncia que crescia na
passagem dos anos 1970 para os 1980 entre uma nova geracao de autores, que se envolveram
na producdo de livros didaticos de Historia ndo s6 com propdsitos educacionais, mas também
politicos, como forma de interagir no debate sobre o regime militar. E outra teoria bastante
discutida, nesse periodo, era a da vertente estruturalista, althusseriana, de marxismo, com todo
0 seu conjunto teoricista de construir uma nova Histéria mediante conceitos. Essa nova
tendéncia exigia uma inversdo no sentido do ensino de Historia, que se refletia na selecdo e na
estruturacdo dos conteddos, bem como na metodologia de ensino. Isto pressionava 0s
professores a assumirem uma nova postura e contribuia também para a abertura de novas
perspectivas de andlise do passado da sociedade brasileira que procuravam romper com as
interpretacdes ja consagradas.

A pesquisa realizada por Arruda e Tengarrinha (1999) revelou que, a partir dai,
verificou-se uma significativa mudanca de enfoque na producédo de alguns livros didaticos do
ensino fundamental e médio. Trocou-se a Histéria meramente eventual em nome de uma

istdria estrutural, bem determinada pelo papel das forcas produtivas e das relagdes sociais de
producdo. Nessas circunstancias, o0s temas preferenciais precisavam sofrer um
redimensionamento em favor de “questdes nacionais” como o capitalismo, a sociedade
escravista, a industrializacdo, a burguesia, o desenvolvimento, o subdesenvolvimento, os
modos de producdo, em busca de uma racionalidade conscientizadora e redentora a0 mesmo
tempo.

Isso se evidencia, por exemplo, na obra, intitulada Histéria das Sociedades, para o
ensino médio, produzida por uma equipe encabecada por Rubem Santos Ledo de Aquino. O
livro que tem por subtitulo “Das Sociedades modernas as sociedades atuais” teve sua primeira
edicdo em 1978. O segundo volume “das comunidades primitivas as sociedades medievais”
teve sua primeira edicdo em 1980. Isso porque, a aceitacdo do primeiro trabalho — da
modernidade aos dias atuais foi tamanha que a equipe teve pressa em acelerar e concluir o

volume “das comunidades primitivas as sociedades medievais”, para dar conta de todo o
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contetdo exigido pela escola, garantindo o espaco que eles, naquela ocasido, precisavam

ocupar. Vejamos para se ter uma idéia, o que se pode ler nessa obra:

Todo o periodo compreendido entre os séculos XV e XVIII,
vulgarmente chamado de Idade Moderna, caracterizou-se por uma
série de transformacdes na estrutura da sociedade européia
ocidental (...) Isso é o mesmo que dizer que ocorreram
transformacdes em todos os niveis da realidade social: ao nivel do
juridico-politico, do econémico, do social e do ideoldgico. Melhor
ainda seria dizer que ocorreram transformacfes ao nivel da infra-
estrutura econdmica e social - que por sua vez, determinaram as
mudangas da superestrutura-juridico-politica e ideoldgica (vol.
“Das sociedades modernas as sociedades atuais™ p.7).

Percebia-se, nesse primeiro momento, o realce dado a histéria estrutural, embora um
significativo nimero de professores tivessem resistido & mudanca, talvez com receio da
tendéncia marxista, ou por ndo dominarem “a nova historia”, ou por entenderem que 0
trabalho apresentava uma linguagem demaseado hermética para os jovens. Porém, apesar do
avanco e da diversidade de analise, a Historia continuava sendo tratada, por muitos
professores, de forma tradicional: baseava-se em documentos oficiais, buscava a objetividade
e a verdade, quase sempre, segundo uma Unica visao, a das classes dominantes. (Domingues,
1996). Nunes afirma que ““A historiografia utilizada pelo professor de Histéria do periodo em
questdo é, principalmente, de tendéncia positivista, uma tendéncia que se fundamenta na
idéia de uma Histéria de causalidade, numa concepgdo normativa de verdade™ (1996, p.110).

Talvez essa assercao se justifique pela auséncia da pratica de pesquisa e (ou) a condi¢do
financeira que impedia o acesso a outras fontes de consulta, pelo menos para o professor,
reforcando a importancia da manutencdo do mesmo livro didatico, dogmatizando o
conhecimento, conseqlentemente refletindo na relagdo ensino-aprendizagem. A manutencao
do mesmo livro didatico, como material quase exclusivo para o aluno, parece limitar muito o
processo formativo, podendo retirar do conhecimento histérico qualquer dimensdo de
polémica ou debate entre correntes interpretativas, levando o aluno assumir uma postura
puramente passiva (Silva,1987).

Por outro lado, o livro didatico que procura substituir a cronologia linear de historia
tradicional pela evolucdo dos modos de producdo, ndo consegue romper com 0 principio
etapista do programa tradicional, ndo se renovando, na medida em que ndo questiona os itens
da programacéo, igualmente determinados. Até os autores que se utilizam de teorias ligadas

as novas correntes historiograficas mantém a mesma estrutura e até a mesma periodizacéo,
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evidenciando a permanéncia de muitos aspectos que nao se coadunam com 0S NOVOS
paradigmas.

A trajetéria do livro didatico de Histéria no Brasil parece revelar concepcdes
enraizadas na cultura historiogréafica, herdadas do final do século XIX e cultivadas pelo
ensino de Histdria. Talvez por isso, mesmo quando os livros didaticos sdo novos no formato,
na maneira de apresentar 0s assuntos, continuam a usar concepcdes, periodizacdo e imagens
cujas raizes evocam a historiografia do Instituto Historico Geografico Brasileiro.

A década de 1980 trouxe para o debate a introducdo da configuracdo de um saber
proprio da escola. 1sso parece nos lembrar do carater criativo do sistema escolar, embora por
outro lado possa estabelecer uma clivagem entre o saber historico/cientifico e o saber escolar.

Nessa época, 0s conhecimentos escolares passaram a ser questionados e redefinidos
por outras reformas curriculares. As transformacgdes da populagdo escolar composta por varios
grupos sociais que viviam um intenso processo de migragédo do campo para as cidades, e entre
estados com diferenciagdo econdmica e social, forcaram a mudanca no espago escolar.
Também o acesso a novas tecnologias de comunicacdo ndo podia ser ignorada (PCN, p.28).

Analisando a produgdo historiografica desse periodo, podemos constatar uma
diversificacdo de temas até entdo pouco investigados. Estes trabalhos articulam-se com o
debate académico contemporaneo de nivel internacional, em torno do qual se ligam as
diversas abordagens historiograficas discutidas na Europa e nos Estados Unidos. Houve o
estabelecimento de novos dialogos com a historiografia social inglesa influenciados pelo
historiador Edward P. Thompson, que langaram criticas a um marxismo economicista e
mecanico e com a Nova Historia Francesa, desdobrando suas associa¢fes com a tradicdo dos

Annales e a historiografia marxista. Nessa direcdo Domingues afirma:

“Nao existe o desenvolvimento econdmico se ndo ocorre, a0 mesmo
tempo, o desenvolvimento ou mudanca social. As questdes politicas
e econbmicas incorporaram o cultural: relagBes pessoais,
familiares, étnicas, de género, ritos, simbolos, meios de

comunicacgao e transmisséo de tradigdes™ (1996, p.15).

Os curriculos de Historia elaborados nesse momento, integrados nas transformacdes
pelas quais passava toda a sociedade, incorporaram a concepc¢do de uma historia ensinada
para a transformacdo da sociedade brasileira, buscando suas inser¢bes no projeto de

reconstrugé@o nacional.
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Se no primeiro momento de redemocratizacao a “nova historia”, ensinada nas escolas,
apoiava-se teoricamente no materialismo historico, no final dos anos 1980 e inicio dos anos
1990 a historiografia brasileira acelerava um processo de renovagéo, influenciada cada vez
mais pela “nova historia” especialmente a de tendéncia francesa. A discussdo centrava-se
muito na relacdo que o Ensino de Historia deveria ter com a formacdo do cidaddo e a
construcdo de identidade. Assim, a preocupacao na disputa era acerca do que ensinar.

Estas concepg¢des tém importancia na medida em que a Historia se coloca como um
campo de possibilidades onde se cruzam diferentes caminhos de lutas e resisténcias,
possibilitando ao historiador romper com modelos estreitos e reducionistas que limitam a
problematizacdo e recuperacdo da diversidade social.

Nesta direcdo, o curriculo encerra tanto o conhecimento historico quanto a linha que o
ensino de Histdria devera seguir pedagogicamente, elementos que se entrelacam por meio de

propostas metodoldgicas da Histéria enquanto disciplina escolar.

3 - O Livro Didatico em Historia

Na analise de Fonseca, (2003), as mudancas operadas no Ensino de Histdria nas duas
ultimas décadas processaram-se em estreita relacdo com o universo da industria cultural. As
mudancas na producdo do conhecimento chegam a escola fundamental e ao publico em geral
ndo sé pelos novos curriculos, mas, sobretudo pelo material de difusdo, produto dos meios de
comunicacdo de massa: livros didaticos e paradidaticos, jornais, revistas, programas de TV,
filme e outros.

Neste contexto, evidencia-se ainda um grande movimento, pelo menos em alguns
centros, que levou os estados a reformularem seus curriculos de Histéria, adequando-se a essa
nova histoéria. No meio de polémicas, desentendimentos e desencontros reformulam-se 0s
Parametros Curriculares Nacionais, levando a uma exigéncia oficial de adocdo, por parte das
escolas, dos novos parametros de Educacdo. Como ja era de se esperar, essa mudanca reflete-
se diretamente na producdo do livro didatico, que a partir de entdo assume seu novo perfil.
Esse novo curriculo faz emergir varios titulos de livros didaticos, tais como: Construindo a
Historia, Os Caminhos da Histdria, Os caminhos do homem, Histdria e Cotidiano etc.

Todo esse processo de renovacao talvez tenha beneficiado muito mais as préprias
editoras que, constatando 0 movimento de renovagdo, comecaram a participar do debate
académico e procuraram rever e adequar o livro didatico de Historia, tratando-o mais como

uma mercadoria altamente lucrativa, do que como instrumento que pudesse produzir mudanca
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significativa, pois, se assim fosse, o debate e as decisfes teriam envolvido os diretamente
responsaveis pelo ensino — o professor, e ndo ajusta-lo aos novos interesses dos
consumidores.

Na medida em que se amplia 0 campo das pesquisas histéricas, inclusive nos campos
tematico e documental, a0 mesmo tempo em que se aguca o debate e as preocupacdes sobre o
ensino de Histdria, o mercado editorial aponta também suas novidades, expandindo-se no
mercado os paradidaticos de Historia, que sdo concentrados em cole¢cdes com uma grande

diversidade de titulos, como:

Histéria em Movimento, Historia Viva, Discutindo a Historia,
Histéria em Documentos, Histdria em aberto, Repensando a
Histdria, Polémica etc.(Kazumi, 2001).

Apesar dessa diversidade de oferta que a abordagem tematica propicia, o elenco de
temas dessas colec¢Bes é limitado, talvez porque muitas cole¢des langam obras com temas
similares aos dos concorrentes que, no fundo, tém a ver com temas obviamente trabalhados
nas escolas, como: abolicéo, I e Il Guerras Mundiais, feudalismo, renascimento e etc. Afinal,
0 objetivo maior das editoras, parece continuar sendo o lucro.

Assim, é necessario que agrade ao professor, garantindo “seguranca” na sua atividade
pedagdgica, anexando os “manuais do professor”, nos quais podem ser encontradas
orientacdes metodoldgicas para o trabalho com os contetdos, e (ou) as respostas prontas dos
exercicios propostos. Enfim, o autor do livro didatico parece atuar como professor no livro,
ou seja, assume para seus livros o desafio de atender exigéncias feitas ao professor (Coelho,
2005), quando constréi ou seleciona recursos informativos e atividades préaticas de ensino-
aprendizagem. Nao visualizamos a necessaria preocupacdo com o aluno, sujeito diretamente

influenciado pelo livro didatico, que Chartier toma como eixo, ao dizer que:

Consiste na compreensao de que a histéria dos livros e da leitura
requer que se focalize atentamente a tensdo entre o poder do livro
sobre o leitor e a liberdade e inventividade deste Ultimo na
producdo de sentidos no contato com os textos (1990, p.121).

Na citacdo, Chartier levanta a questdo da relagdo da leitura e dos modos de apreensao
e de reelaboracdo dos textos, que remete para um problema de competéncia e habilidade em
trabalhar o texto. Considerando que o conhecimento que € apresentado na transposicdo
didatica baseia-se em muitos outros aspectos para além do dominio académico dos saberes.
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A proposta da Histdria tematica parece ter acarretado uma grande dificuldade entre os
professores, pois além da dificuldade em agrupar por temas os contetidos histéricos, quando
tentavam fazé-lo, muitas vezes, constatavam que ndo conseguiam construir o conhecimento
que desejavam. Nd&o foi diferente em relacdo a historia do cotidiano, que algumas vezes
confundiu-se com as lutas sociais (Kazumi; 2001). Talvez tais dificuldades expliquem a
grande adesdo aos paradidaticos.

Bittencourt admite ainda, no seu artigo Livros didaticos entre textos e imagens, que a
introdugdo de gravuras e mapas no ensino de Histéria e a multiplicacdo de imagens
apresentadas atualmente como material didatico demonstram a importancia desses recursos na
cultura historica escolar, mas, a reflexdo sobre o papel que efetivamente desempenham no
processo de ensino aprendizagem é escassa (1998). A preocupacdo de Bittencourt é
pertinente, na medida em que alerta para que a incorporacdo desses recursos didaticos ndo
deve ser tomada como mecanismo para salvar o ensino de Historia e torna-lo mais atualizado,
mas como meio para dinamizar mais a aprendizagem, especialmente numa época de uso
extensivo da comunicacao eletronica.

Nesse sentido, a utilizacdo da midia também pode nos trazer problemas ao transmitir
uma quantidade enorme de informacao, que é impossivel absorve-la, bem como se utilizando
de uma abordagem superficial que impede uma reflexdo mais apurada e concentrada da
mesma.

E necessario considerar ainda o processo de simplificacdo que o conhecimento
histérico pode sofrer, se tanto o livro didatico quanto os outros recursos utilizados no
processo de ensino-aprendizagem permanecer limitados aos interesses de mercado.

A industria editorial brasileira, gracas a producdo e a venda em massa de livros
didaticos, acompanha de perto as tendéncias que 0s programas de Historia acenam, e os livros
e 0s materiais didaticos incorporam, adequando e renovando os materiais, aliando-se aos
setores académicos e da midia no sentido de garantir sua expansdo. Entretanto, parece
permanecer a pretensdo de um discurso totalizante, que visa dar conta de toda a histéria, mas
que, contraditoriamente, exclui dela grande parte da humanidade.

Nesta perspectiva, parecem timidos os avangos. O ensino da Histdria, na nossa
realidade, avancou pouco diante dos novos paradigmas epistemologicos. Assim, pensar 0
ensino de Histéria implica refletir sobre as relacBes entre industria cultural, estado,
universidade, ensino médio e fundamental.

No Brasil, os estudos produzidos nas ultimas décadas sobre os livros didaticos de

Histdria ndo ddo a necessaria importancia a relacdo da obra com o leitor, como bem traduz
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Chantier (1990). Alguns versam, quase sempre, apenas sobre os contetdos, como as obras
realizadas por Norma Telles (1984), Ana LUcia Faria (1986), Carlos Vesentini (1984), Kétia
Abud (1984), Nicholas Davies (1988), Thais Fonseca (1997), além de Ernesta Zamboni
(1991) e Munnakata Kazumi (2001) que abordaram as estratégias editoriais. Além destes,
uma linguista, realizou a analise do discurso dos livros didaticos de historia, Eni Orlandi
(1987), substituindo a analise do contetdo pelo da forma.

Nas andlises “conteudistas”, diversos temas sdo tratados, sendo os mais freqlentes:
periodizacéo e recorte espago temporal e os conceitos empregados.

Quanto a periodizagdo, os estudos sdo inspirados em Marc Ferro (1983) e Jean
Chesneaux (1977), que apontam para a periodizacdo quadripartida da Histéria em Idades ou
em Modos de Producdo. Criticam a visdo totalizante que possuem, e ainda a pretensdo de dar
conta de toda a historia. A “Histéria do Brasil” € criticada pelo modo como as obras didaticas
a inserem nessa historia totalizante, sempre na perspectiva da subordinacéo a fatores externos.

O segundo tema preocupa-se com o emprego de determinados conceitos como espaco,
tempo e cotidiano. Apresentam criticas voltadas para a dimensdo do emprego desses
conceitos, nas obras didaticas, descoladas dos novos paradigmas que 0s mesmos atingiram.

Por outro lado, muitos alunos séo levados ainda a ter acesso a “grandes obras” que,
em geral: sdo vistas como acabadas, fechadas; remetem a contextos distantes no tempo e no
espaco; ndo tém as suas condicdes de produgdes explicitadas; ndo apresentam perspectivas
divergentes. Faz-se a distingdo dos escritores a serem lidos, desconhecendo ou
desqualificando os demais. Desta forma as praticas de linguagem, no contexto da escola,
parecem tender a repeticdo da palavra autorizada. As supostas perguntas, formalmente
marcadas pelos devidos pontos de interrogacdo, implicam “respostas certas”, grafadas no
livro do professor. A descodificacdo parece ser a relagdo esperada do aluno com livro-texto de
diferentes areas do conhecimento. Ele deve ler para aprender o que esta no livro, quer no
sentido da memorizacao, sendo capaz de repetir com as mesmas palavras, quer no sentido da
parafrase: dizer “aquilo mesmo”, com outras, de preferéncias com “as suas palavras”,
justificando, desta feita, a dificuldade do aluno em identificar e reter o que ndo esta explicito.

O apelo ao cotidiano como categoria explicativa parece ter provocado, em alguns
grupos de professores, o fortalecimento de que basta conhecer o presente de forma critica. Ou
seja, a insercao dos alunos nas lutas de sua comunidade era condi¢do necessaria e suficiente
para a aprendizagem de Historia. Tal conduta pode produzir uma reducdo do saber, suprimir a
discussdo das divergéncias presentes na bibliografia especifica, enfim desconsidera-se toda a

complexidade do saber historico, que acaba aparecendo ao aluno de forma banalizada.
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Parece que a preocupacdo de Le Goff com relacdo ao ensino da Historia na Franca

pode ser aplicada também no Brasil:

O que me preocupa é o fato de me parecer que a Historia Nova esta
precisamente a desabrochar no ensino secundario. Mas ai
desabrocha duma maneira bastante perigosa, porque nao colocou o
problema do ensino e da divulgacdo de Histéria. Assim, faz-se no
ensino secundario, duma forma andrquica, selvagem, mal
compreendida, um esforco, alias, interessante, de aclimatacédo da
Histéria Nova, que leva as coisas perigosas e absurdas (1983,

p.13).

A citacdo de Le Goff parece calhar com o fato de que toda essa mudanca na Historia
do Ensino de Histéria ndo garantiu, a rigor, alteracdes significativas nas praticas dos
professores, especialmente nas suas concepgdes de Histdria, realidade que pode ser o fulcro
da resisténcia em mudar ou adequar a aprendizagem da Historia as novas exigéncias
epistemoldgicas e da sociedade. Ou seja, a aparente modernizagdo que entdo ocorreria parece
ser ilusdria, pois no essencial, ou seja, - nos conteldos veiculados — conserva-se a mesma
I6gica, os mesmos fatos, na mesma sucessao. Por fim, a predominéncia dos professores
que tendem a reforcar o uso quase exclusivo do livro didatico, e (ou) tentam acompanhar
novos modelos, talvez sem a necesséria competéncia epistemoldgica, acaba por excluir as
préticas de linguagem socialmente desenvolvidas. Assume-se a artificialidade, promovendo,
ao mesmo tempo, a limitacdo da aprendizagem e até impossibilitando o desenvolvimento de
competéncia para leituras diversificadas. Todo este quadro pode ter relagdio com o
distanciamento da historia pesquisada nas universidades, da histdria que é narrada nos livros
didaticos e que é ensinada nas escolas, como bem alertou Le Goff, na citagcdo acima, 0 que
ocasionaria a substituicdo de “um saber histdrico arcaico por absolutamente nenhum saber”.
(ibid).

Nestas perspectivas, 0s avangos em todos os sentidos implicam mudangas. E que ndo
podemos deixar de discutir que estas deficiéncias refletem-se na qualidade da aprendizagem

da Historia.
4 — Os Curriculos e a Formacéo dos Professores de Histéria
Da producéo a realizacdo do conhecimento e a sua transformagdo em aprendizagens

escolares deverdo ser consideradas as idéias dos alunos, o curriculo, os contetdos escolares,

as estratégias e instrumentos de ensino, as concepcBes de professores a partir da questdo
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“originaria”, ou seja, da formacao do professor, no qual, destacamos a questdo do curriculo
do curso porque ele optou que, neste caso, € a habilitacdo para o Ensino da Historia.

No interior da organizacdo da universidade, o curriculo deve aparecer como processo
de negociacdo de divergentes concepgdes de mundo que se materializam, ndo apenas num
documento formal prescritivo, mas também em praticas cotidianas alicercadas nas historias de
vida de seus atores sociais. Nesse sentido, entendemos o pluralismo de curriculos que
aparecem nas Licenciaturas em Histdria, como podendo significar as negociacGes possiveis
realizadas entre representantes das diferentes faculdades e a tentativa da adequacdo e analise
critica das sucessivas reformas dos curriculos e programas das varias disciplinas.

As representacOes historicas que fazem o curriculo — traduzido nas propostas ou
parametros — ndo aparecem somente nas nomenclaturas das disciplinas ou sugestdo de
contetidos. Estdo presentes na concepcao de escola que expressa a articulagdo do conjunto de
atividades que garanta um conhecimento Util e adequado as novas exigéncias da sociedade
“globalizada”.

Identificamos a importancia do curriculo considerando que € a partir dele que
definimos: contetdos, rumos, prioridades, estratégias, circunstancia, recursos, avaliacdo e
articulacao de disciplinas; tudo isso requer dos envolvidos execucdo e avaliacdo de um curso
— a profunda consciéncia das possibilidades de aprendizagem dos alunos dos problemas do
presente e visdo das necessidades futura, que precisam estar embasadas em fins e valores que
orientem a a¢do humana, num dado contexto social. Assim, nos curriculos de Historia ndo
devera aparecer somente um conhecimento historico atualizado, mas também modelos
atualizados de se produzir o saber historico pelos alunos e professores.

No contexto atual, as transformac6es do conhecimento e tecnologia, que ocorrem de
forma acelerada, exigem das pessoas novas tipos de aprendizagens. E sendo a escola, a
instituicdo que desenvolve uma préatica educativa planejada e sistematica durante um periodo
continuo e extenso de tempo na vida das pessoas, parece ser necessaria a constante revisao da
formacdo docente, na perspectiva de fortalecer ou provocar processos de mudanca no interior
das instituicdes formadoras. Esta necessidade corresponde aos novos desafios apontados, que
incluem o processo de (re) criagdo do novo conhecimento no sentido de inteirar-se dos seus
avancos nas diversas areas, a pluralidade dos sentidos do conhecimento, bem como
compreender a complexidade do ato educativo em sua relacdo com a sociedade.

Moreira (1997) evidencia a importancia do curriculo quando diz que ele constitui
significativo instrumento utilizado por diferentes sociedades tanto para desenvolver o0s
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processos de conservacdo, transformacdo e renovacdo dos conhecimentos historicamente
acumulados como para socializar valores tidos como desejaveis.

Nos Gltimos anos, presenciamos um processo de revisdo dos esquemas globalizantes
que durante muitos anos nortearam as préaticas historiograficas: a partir dai, multiplicam-se as
discussdes acerca do conhecimento histdrico, refletindo-se em uma diversidade de obras, hoje
divulgada em todo o pais. Neste contexto, entra a analise da proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais para a area de Historia.

Alguns pesquisadores nas ultimas décadas, como Fenelon (1976, 1983, 1985); Nadai
(1984 1987); Silva (1982, 1984, 1996); Bittencourt (1988 1994); Zamboni (1983 1988);
Fonseca (1993, 1997), buscam entender as mudancas ocorridas no Ensino de Historia e 0s
processos de formacdo de professores. Os resultados parecem demonstrar a grande distancia
gue separa as praticas e 0s saberes histdricos produzidos e debatidos na maioria das
universidades. As limitagOes provocadas pela heterogeneidade, resultado das relagfes entre os
diferentes espacos de formacdo e producdo de saberes, parece gerar uma acentuada
ambiglidade refletida no que € ensinado e aprendido nas escolas do ensino fundamental e
médio (Fonseca, 2003).

Por outro lado os Parametros Curriculares Nacionais, em se tratando das licenciaturas
parecem ndo valorizar, como se espera, as questdes metodologicas sobre o conhecimento
histérico e substitui-as quase exclusivamente por “op¢oes didaticas”, distanciadas de linhas
tedricas de explicacdo historica, valorizando sobretudo os aspectos pedagdgicos do Ensino de
Historia.

Vejamos, no documento introducdo afirma-se, a partir dos dados coletados, que a
maioria dos professores tem formacéo especifica para o exercicio da profissdo. S6 que nédo se
discute a qualidade desta formacdo. O que falta, talvez, a essas analises é um trabalho mais
aprofundado sobre em que consiste realmente o conhecimento histérico escolar.

Nesse sentido, os alunos das licenciaturas cursam as disciplinas encarregadas de
transmitir os conhecimentos de Histdria e, em seguida ou concomitantemente cursam as
disciplinas “obrigatdrias” da area da Educacdo e aplicam os conhecimentos na préatica de
ensino, também obrigatdria, mas sem que haja uma significante atualizacdo da multiplicidade
da proposta explicativa que faz parte da natureza da Educacéo Historica.

A licenciatura (preparacdo para o ensino) em relacdo ao bacharelado (preparacéo para
pesquisa), como se para ensinar ndo fosse necessaria a competéncia de pesquisa. 1sso leva, a

nosso ver, a um empobrecimento ou limitacdo do conhecimento profissional, que nessas
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circunstancias tera como meio de ensino a exposicao e (ou) o livro didatico, sendo este na
maioria das vezes, a principal fonte historiogréafica utilizada por professores e alunos.

O documento que apresenta os PCNs para a Historia, em sua primeira parte —
Caracterizacdo da Area de Historia — é apresentado como uma cartilha para orientar o
professor sobre aspectos relativos ao seu campo de atuacdo, que ele precisaria dominar, por
definicdo, e ndo para matéria de discussdo e debate. Outra questdo que precisava ser
evidenciada é o comprometimento dos PCNs que apresentam uma determinada concepcéo de
Historia e de Educagdo, deixando de lado, a diversidade e multiplicidade tedrico
metodoldgica do professor.

Neste contexto, parece ser pertinente situar a funcdo do compromisso de tal instituicao
com os sentidos legitimados, fundamentando a compreensao dos mecanismos por meio dos
quais é travada a luta pela legitimidade dos diferentes sentidos na formacdo de professores,
podendo ser concebido como uma matriz de convicgOes acerca da natureza e das finalidades
da educacéo escolar.

Em outras palavras, o foco € a compreensdo do funcionamento ideol6gico do discurso,
com 0s atravessamentos que sdo constitutivos. A discussé@o da ideologia, por sua vez, parece
objetivar 0os movimentos que permitem a identificacdo de sentidos supostamente Unicos,
apesar da pluralidade inevitavel.

No PCN do Ensino Médio, no que se refere ao conhecimento de Historia, é afirmado

gue a Historia.

possibilita ampliar estudos sobre as probleméticas
contemporaneas, situando-as nas diversas temporalidades, servindo
como arcabouco para a reflexdo sobre possibilidades e/ou
necessidades de mudangas e/ou continuidade (p.299).

Wexler diz que as teorias criticas sobre o conhecimento escolar, mesmo contribuindo
para possiveis mudancas, apresentam uma grande deficiéncia, na medida em que
negligenciam a atividade humana que torna o conhecimento possivel (1982). Assim, o
conhecimento deve ser visto como resultado de uma série de atividades transformadoras, por
meio das quais se torna um produto reconhecivel. Nessa perspectiva, esse processo de
transformacdo € de natureza social, aparecendo com formas diversificadas de producéo
justificando que o conhecimento trabalhado por individuos é diferente do produzido
burocraticamente (Ibid, p.280). E conveniente neste contexto discutir a relagdo entre
contelidos e separacao de Bacharelado e Licenciatura. Ou seja, entre aqueles que produzem e

aqueles que consomem. Isso porque, muitas vezes, as instituicdes formadoras de professores,
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ndo se preocupam em manter nenhum tipo de pesquisa, além de nao estimular o contato com
a investigacdao sistematica, atribuicdo que eles dizem ser do Bacharelado.

Assim, ndo podemos ser inocentes a ponto de pensar que a estruturagcdo de um guia
com roteiro completo: - divisdo em ciclos - e, para cada um deles: indicagcdes sobre ensino
aprendizagem, objetivos, eixo tematico, temas gerais, conteddos - conceituais,
procedimentais e atitudinais — e critérios de avaliacdo, venha significar a mudanca que a
aprendizagem histdrica necessita para adequar-se as novas exigéncias da sociedade hoje.

Parece um equivoco indicag¢Ges para trabalhos com documentos e todas as formas de
registros historicos, com historia de vida, com estudos do meio, sem que manifeste uma Unica
preocupacdo sobre a complexa questdo da relacdo ensino pesquisa, especialmente na
formacéo inicial do professor. Tal contrasenso fica evidenciado quando o Conselho Nacional
de Educacdo, ao tratar o assunto da duracdo e carga horaria dos Cursos de Formagdo de
Professores da Educacgdo Basica, determina:

A formagéo docente deve ter 2.000 horas de trabalho para execucéo de
atividades cientifico-académicas somadas as 400 horas de préatica de
ensino e as 400 horas de estagio supervisionado (...) para o total minimo
de 2.800 horas (Parecer n°% CNE/CP 21/2001 - Aprovado em
06/08/2001).

Héa a preocupacdo com a simples multiplicacdo da carga horéria da préatica de ensino e
a omissdo da pratica de pesquisa e, conseqiientemente, da produgdo de conhecimento, cuja
disseminacdo, em nosso entender, deve ser feita logo no processo da formacéo inicial do
professor. Partindo da premissa de que o professor s6 pode fazer o que sabe, e se a
preocupacdo ou exigéncia para sua habilitacio é a pratica de ensino e 0 estagio
supervisionado, como o PCN pode determinar que o professor deva ter a competéncia ou
condigbes para a pesquisa? A leitura deste documento, parece passar a sensacdo de um
deslocamento das finalidades do ensino para a secundarizagdo de uma metodologia de
pesquisa, fazendo com que apareca toda a énfase nos métodos e técnicas de ensino, de forma
ai fundamentada.

H& muito, os discursos sobre a educacdo tém apontado a necessidade de aproximar o
ensino de pesquisa. De um lado, é importante reconhecer que, muitas vezes, a escola tem
optado por dar as costas as iniciativas da sua construcdo, a partir da pesquisa, mantendo seu
discurso simplista e monofonico, sendo resistente & mudanca. Por outro, assistimos a uma
inquietacdo quanto a mudancas que parecem ser frustradas quando os documentos legais, ndo

prioriza na formacéo inicial tal prética.
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No relatorio do Conselho Nacional de Educacédo, anteriormente referido, fica aberta

essa possibilidade quando se afirma:

E fundamental que haja tempo e espago para trabalhar a prética de
ensino desde o inicio do curso e que haja uma supervisao direta da
instituicdo formadora para a coordenacdo do curso como um todo

(p.9).

Quando, no Brasil, a Reforma Universitaria de 1968 ja tinha, atraves da influéncia
norte-americana, introduzido a pesquisa como funcao basica, (alids, um dos altos aspectos da
Lei 5540/68), o professor do ensino superior, da Faculdade de Formacdo de Professor esta
ainda preso a transmissao de conhecimentos, em detrimento da constru¢do do conhecimento.
Tal perspectiva parece justificar a criagdo do Instituto Superior de Educacéo (ISE), instituicdo
inteiramente dedicada ao ensino, que se distancia muito da concepcao de universidade como
instituicdo dedicada a promover o avancgo do saber e do saber-fazer, ser o espaco da invencao,
da descoberta, da teoria, de novos processos; ser o lugar da pesquisa, buscando novos
conhecimentos, da inovacdo, onde se busca a descoberta de solugbes de problemas que a
realidade social apresenta.

N&o podemos deixar de apontar a incoeréncia entre a formacao oferecida e a pratica
esperada do futuro professor. Observa-se que a Licenciatura devera organizar-se de tal forma
que na pratica de ensino perpasse toda a formacao profissional.

O relatério CNE afirma ainda:

Nos cursos atuais de formacdo de professor, salvo raras excec¢des, ou se da
grande énfase a transposicdao didatica dos conteldos, sem sua necessaria
ampliacdo e solidificacdo — pedagogismo, ou se da atengdo quase que
exclusiva a conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo,
sem considerar sua relevancia e sua relacdo com os conteldos que ele
deverd ensinar nas diferentes etapas da educacéo bésica (p.14)

A afirmacdo acima parece confirmar a exclusdo da metodologia e pratica de pesquisa
nos Curriculos de Formacao de Professor. Consequentemente, o ensino num lugar em que nao
se faz pesquisa e, sobretudo sem o indispensavel pessoal qualificado para a producdo do
conhecimento, para a elaboracdo de pensamento e a inven¢do de mecanismos originais, tende
a se tornar estéril e ultrapassado. E um ensino num lugar onde alunos e professores
relacionam-se intermediados por um discurso que nem sempre encontra correspondéncia
pratica que motive a relacdo, produzindo, algumas vezes, um dialogo abstrato, que parece
envolver conceitos nem sempre consistentes com a realidade ou significativos para a

mudanca. No modelo praticado, ao professor cabe ensinar os alunos, transmitindo-lhes os
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conceitos; os alunos, por sua vez, demonstram que aprenderam imitando, reproduzindo e
repetindo os conceitos na forma exata em que o professor os ensinou. Outro ponto que parece
comprometer ainda a formacdo inicial desse professor é a quase insignificancia que o
Curriculo da as disciplinas que poderiam garantir o dominio epistemolégico da Histdria (ver
Anexo 4).

Assim, para contextualizarem-se neste tempo-espaco as resignificacdes dos curriculos
€ necessario analisar a reconfiguracdo a que a formacdo inicial tem sido submetida,
focalizando a falta de ensino-pesquisa, bem como as condic¢des de producgéo atual. Portanto,
ndo se pode ignorar que as Faculdades de Formacédo de Professores precisam redimencionar
sua estrutura de ensino, desenvolvendo programas de pesquisa que lhe permitam formar
melhor seus alunos, ja prevendo as possiveis dificuldades a serem enfrentadas na sua préatica
profissional.

Como se pode perceber, ainda ha curriculos de Licenciatura em Historia, que em nada
diferem dos antigos e tradicionais programas. S&o ainda ordenados cronologicamente, quase
que completamente descolados das novas teorias da Historia, embora haja por parte da
maioria das Faculdades de Formac&o de Professores sistematicas discussfes que resultam em
constantes reformulagdes dos seus curriculos.

Embora haja a inquietacdo, ainda ndo percebemos no curriculo a necessaria
importancia do objeto da teoria da Historia. Assim fica dificil compreender de que forma vai
ser possivel a auto-reflexdo sobre o pensamento historico, para que haja articulagdo com o
processo do trabalho cotidiano da pesquisa histérica.

A idéia de que a Filosofia da histdria interessa sO aos historiadores, ou seja, ao
Curriculo dos que optam pelo bacharelado, justifica uma posicdo que parece em desacordo
com as propostas de mudancas dos “grandes centros”- que vé na Filosofia da Histéria a
possibilidade de saber como se deve estudar Historia, a fim de trabalhar um conhecimento
historico atil.

No dizer de Riisen:

A teoria da historia abrange, com esses interesses, 0S pressupostos
da vida cotidiana e os fundamentos da ciéncia de historia
justamente no ponto em que o pensamento histérico é fundamental
para os homens se haverem com suas proprias vidas... (2001, p.30).

Nesta visdo, a teoria da Historia deveria ser prioridade na formacdo inicial do
professor, considerando que os fatores determinantes do conhecimento histérico delimitam o
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campo da pesquisa histérica e da historiografia, identificando sua interdependéncia
sistematica. Este conhecimento este, que poderia garantir uma habilidade ao professor,
possibilitando um desempenho reflexivo de uma praxis que pudesse levar a uma mudanca
qualitativa do aprendizado histérico.

Verificando as preocupacdes curriculares e as intervengdes de instituicdes superiores
nas suas reformas, parece que ndo ha preocupacdo evidente na construcdo do sujeito
epistémico, na medida em que ele constitui um todo indissociavel na competéncia de
contemplar a valorizagdo dos trés elementos chaves: ensino, pesquisa e extensao.

Observamos que na década de 1990, aparece pertinente preocupacdo com a formacéo
do cidaddo como elemento central nas propostas curriculares de Historia no Brasil. Ao mesmo
tempo, ha uma preocupacdo em evitar que as propostas curriculares sejam entendidas como
pacotes impostos aos sistemas de ensino pelas institui¢cbes responsaveis pela educagdo, num
movimento que sugere a apresentacdo e discussao com os docentes.

Apesar disso, grande parte das propostas curriculares de Histdria mantém a diviséo de
Pré-Historia a Historia contemporanea, e ao se referir a Histéria do Brasil, as propostas
continuam centradas nos trés eixos: Colénia, Império e Republica.

Quanto aos objetivos do ensino de Histdria, nessa ultima década, além da preocupacéao
com a cidadania, existe também o objetivo de contribuir para a construcéo de identidade, ndo
s0 nacional, mas global. Na perspectiva de que o ensino de Historia possa favorecer a

formacéo do estudante como cidaddo do mundo, o PCN de Historia diz:

Para se formar cidadaos conscientes e criticos da realidade em que
estdo inseridos, é necessario fazer escolhas pedagdgicas pelas quais
0 estudante possa conhecer as probleméticas e 0s anseios
individuais, de classes e de grupos-local, regional, nacional e
internacional — que projetam a cidadania como pratica e ideal;
distinguir as diferencas do significado de cidadania para varios
povos; e conhecer conceituacBes historicas delineadas por
estudiosos do tema em diferentes épocas (1998, p.36-37).

Parece claro que os PCNs da ultima década trabalham na perspectiva de a Historia
adequar-se ao novo movimento socio-cultural, quando situa uma finalidade tdo abrangente
como a cidadania. Fica evidente ainda a preocupacdo do significado de cidadania a ser
refletido sobre sua dimenséo histérica, compartilnando a idéia de que a histéria moderna da
cidadania se constituiu pela ampliacdo dos direitos a serem garantidos (civis, politicos, sociais
e culturais). Assim, podemos contemplar um projeto preocupado em ampliar o sentido

atribuido a cidadania, que se justifica na possibilidade de atingir a democracia na sociedade
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brasileira, analisada especialmente na historia do Brasil, que é marcada por um passado de
longos anos de escraviddo, de relacdes politicas paternalistas e clientelisticas e que hoje é
palco de alto nivel de desigualdade, injustica, impunidade e exclusdo (Magalhdes, 2003,
p.177).

Falta aprofundar o trabalho mais aprofundado sobre em que consiste realmente a
formacdo do professor de Histdria. Talvez assim sera possivel enfrentar, de maneira nova, as
grandes questdes que precisam ser criticadas e enfrentadas, promovendo situacdes que,
através do compromisso com o conhecimento, desenvolvam a disciplina do trabalho
intelectual, levando professores e alunos a “conceber o estudo como uma situagao construtiva
e significativa”.

Partindo dessa breve anélise do Ensino da Historia na realidade brasileira, evidencia-
se que é necessario ter em conta os fatores ndo escolares da seletividade e dos problemas do
ensino. Neste sentido, trata-se menos de discutir as insuficiéncias da aprendizagem histérica,
e mais de tentar intervir nas maneiras de conducdo desse processo, na perspectiva de
desenvolvimento positivo das praticas desse ensino. Assim, optamos por trabalhar sobre as
condigdes intra-escolares dessa qualidade, explorando como objeto de nosso trabalho a
condicdo epistemoldgica dos professores de Historia, por considerar tal pressuposto de grande
importancia, uma vez que essa condicdo podera contribuir para a mudanga ou permanéncia de
praticas em torno da aprendizagem da Histdria pelos jovens, objeto das nossas preocupacdes

nas analises que se seguem.
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CAPITULO V
METODO DA PESQUISA

1 - Introducao

Quando pensamos um tema para estudo, buscamos em nossa memdria, em nossas
aprendizagens anteriores, problemas que nos incomodam, preocupacdes e questdes néo
resolvidas, incertezas que gostariamos de ver tratadas. Buscamos um tema que surge, muitas
vezes, em funcdo de nossos interesses, de nossa histéria de vida académica, afetiva,
profissional e cotidiana.

A necessidade de pensar a complexidade e buscar uma sintese na compreensdo da
realidade do ensino é imperiosa, neste momento de tantos desafios em todas as esferas de
transformacéo da qual nossa sociedade € palco, especialmente quando se trata de um assunto
sempre atual e que “qualquer discussdo ou descricdo tem apenas validade transitdria”
(Gooding, 1977, p.191). E ainda porque parece existir, na atualidade, uma evidéncia da
renovacao da Histdria, das mudancas das préaticas educativas e por outro lado, da resisténcia
da estrutura do Ensino de Historia a adequacéo a novas necessidades, conforme discutidos nos
capitulos Il e IV.

O estudo das concepcdes e préaticas do professor com relacdo a Histdria € um caminho
necessario, na busca de meios que possibilitem um diagndstico claro de como o pensamento e
a acdo do professor se refletem na “satde” da aprendizagem na escola. Este diagndstico é
imprescindivel para a qualidade de formacdo de professores. Nesta perspectiva, esta pesquisa
busca: compreender o pensamento epistemologico do professor em relacdo a Historia e seus
reflexos na aprendizagem do aluno utilizando orientacdo metodoldgica de influentes
especialistas em pesquisa. Foram entdo formuladas as seguintes questdes de investigacao:

1. Que tipos de conhecimento historico predominam entre os professores de Historia do
Ensino Médio na cidade do Recife?
2. Como se relacionam as concepgdes dos professores com a sua formagao?

3. Como se relacionam as concepgdes dos professores?
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2 — Objetivos do Estudo

Sem consciéncia do objeto da Historia ndo perceberiamos suas multiplas concepgdes no
didlogo do presente com o passado. A Filosofia da Historia é a base para formar a capacidade
de reflexdo e permanente inquietacdo na reconstru¢cdo do tempo histdrico. Ciente da
importancia desta competéncia selecionamos como objetivo central deste estudo — perceber o
pensamento historico do professor no plano epistemoldgico— buscando entender como é
concebida a relacdo ensino-aprendizagem na sua préatica de professor de Historia.

Estas preocupagfes originam-se nas nossas inquietacdes, no que concerne a busca de
motivos que possam ajudar a esclarecer a resisténcia a mudancas significativas no trato da
disciplina de Historia.

E percebido que raramente se pensa “porque é que ensinamos Histdria?” Entretanto, ela
ndo tem sido examinada com o necessario aprofundamento por quem escreve sobre o ensino
de Historia na escola, na realidade brasileira. O problema torna-se cada vez mais agucado a
medida que instituicdes competentes fazem reformas, desconhecendo o “fulcro” da questao.
Parece ser urgente fazé-lo.

Segundo Hirst,

Para uma disciplina ter justificacdo tera que apresentar uma forma
especifica de conhecimento (cit. Chaffer/ Taylor, 1975, p.25).

Indefinicbes e transformacgdes perpassam, no momento, ndo podendo ignorar a
importancia do conhecimento especifico, no sentido de garantir competéncia para interagir no
processo de mudanca. A nossa preocupagdo também se centra numa analise mais aprofundada
de como se d& a relacdo da Universidade com a formac&o histdrica do professor.

Merece especial atencdo ainda, na nossa pesquisa, 0 nivel de importancia que o
professor concebe, no trato das questdes educativas a sua concep¢do histérica. Enfim, o
objetivo maior da nossa andlise é atingir uma visdo analitica das concepcBes dos docentes da
disciplina de Histdria e seus eventuais reflexos na aprendizagem dos alunos e, até, apontar
sugestdes para que essa analise torne-se permanente.

Portanto, a idéia que a presidiu a este trabalho foi a de compreender o conhecimento e a
manutencdo de um fazer pedagodgico ligado a Histdria, e até que ponto serdo alheios a novas
exigéncias da sociedade hoje, bem como a teorias histéricas mais condizentes com tais

exigéncias.
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O nosso trabalho, visando contribuir para a compreensdo do pensamento epistemologico

do professor de Histdria na cidade do Recife, focaliza alguns aspectos relacionados com as

seguintes questdes colocadas aos professores:

Que problema o professor evidencia como solucdo para melhorar o ensino de
Historia?

Quais disciplinas sdo percebidas como fundamentais para o conhecimento histérico do
professor?

Quais as disciplinas que os professores ndo cursaram e que, por hipétese, seriam
importantes na sua formagao?

Quais pensadores mais contribuiram para entender a natureza da Historia, na visdo do
professor?

Que concepcoes de Historia os professores evidenciam?

Que concepcoes os professores dizem utilizar na sua pratica de ensino?

Que fontes e materiais didaticos costumam utilizar no cotidiano do ensino, segundo a
sua perspectiva?

Quais atividades que consideram mais freqlientes na sua préatica de ensino?

Para obter respostas as nossas questdes de investigagdo, e tendo em vista a forma como

¢ estruturada a escola e concebido o conhecimento, consideramos de interesse buscar

compreender as significacdes apresentadas pelos alunos quanto a conceitos e praticas de aula

de Historia relacionada, com a probleméatica em estudo. Assim, na perspectiva de obter

subsidios sobre 0 pensamento do professor partimos para pesquisar algumas percepg¢des do

alunos sobre a Historia e pratica pedagogica desenvolvida na aula de Historia.

As questdes apresentadas aos alunos foram as seguintes:

Que conceito de Histdria tem melhor sentido para o aprendizado?
O que acontece, normalmente, na aula de Histéria?

O que vocé mais aprende nas aulas de Historia?

As respostas a tais questdes, em cruzamento com as informacBes obtidas dos

professores, possibilitaram melhor visibilidade do conhecimento histérico do professor, que

permeia a relagdo ensino-aprendizagem, na escola.

Estas problematicas exigiram um mergulhar nos conceitos, que decorreu do

enguadramento tedrico ja apresentado nos capitulos anteriores.
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3 — Populacéo-alvo do Estudo e Amostragem

Considerando os objetivos que queremos atingir, a metodologia aplicada tem um
importante papel a desempenhar, isto é, o de pensar, buscar, comparar informaces, articular
conceitos, avaliar, discutir resultados, elaborar generalizacbes e etc. Assim toda pesquisa
define um universo de objetos com os quais os resultados do estudo estéo relacionados.

Sabendo das dificuldades em observar nas Ciéncias Humanas, considerando que o
observador e 0 observado sao sujeitos humanos, logo dotados da subjetividade que implica: os
motivos, os valores ou as atitudes que podem influenciar tanto as observacbes como as
avaliacOes dos resultados, buscou-se as orientacdes de especialistas em metodologia cientifica
como Hout (2002); Hill (2002) e Deshaies (1992). Apés as necessarias consultas, adotamos o
método quantitativo na apuracao dos resultados com o objetivo de procurar um retrato geral
do pensamento histérico do professor, no Recife, embora se tenha utilizado, também, o
método qualitativo (para analise de respostas abertas), por ser a forma mais adequada para
entender os sentidos dessas respostas.

3.1 Professores

A populagdo-alvo é constituida pelos professores de Histéria, do Ensino Médio, do
municipio do Recife — PE.

Uma populacdo estudada € composta de elementos distintos, mas possuem um certo
namero de caracteristicas comuns.

Inicialmente, pensou-se no publico-alvo que abrangeria o Grande Recife.
Levantamentos prévios realizados junto aos diversos servicos do Ministério da Educacéo
mostrou-nos a impossibilidade de obtermos uma amostra representativa desse publico alvo.
Encetou-se, entdo, uma reflexdo em torno dos seguintes critérios para redefinicdo da
populacdo-alvo: a localizacdo da area do estudo, a especificacdo do nivel de ensino em que o
professor trabalha e o percentual da amostra que garantisse a representatividade da mesma.

Em relacdo ao primeiro critério, decidimos escolher o municipio do Recife. Tal escolha
respalda-se no grande universo de escolas que esse municipio possui, contribuindo assim com
um campo bastante representativo e diversificado quanto as questfes a serem analisadas. Com

efeito, encontramos aqui uma grande diversidade de situacGes, que se registra desde escolas
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com condi¢des muito precarias de funcionamento, até grandes escolas bem equipadas, com
professores com remuneracao bem diferenciada.

Quanto ao critério do nivel de ensino em que os professores trabalham, decidiu-se optar
pelo Ensino Médio, por se entender a conveniéncia em analisar a etapa final de uma educacéo
de carater geral e por se tratar de alunos que, segundo 0s recentes estudos de cognicgéo, ja tém
elementos para compreender a Histéria de uma forma contextualizada devido as suas
experiéncias de escolaridade. Além do mais, nos Gltimos anos tem havido um crescente
interesse em estudar a questdo do Ensino Médio.

Finalmente, para o critério da definicdo da amostra, esta se delimitou em 20% dos
professores de Historia do Ensino Médio do municipio do Recife. Este valor foi discutido em
seminarios com professores de Metodologia Cientifica, além de consultas a obras de autores
especialistas no assunto (Richardson (1999), Bardin (1977), Branddo (2001) e outros). Este
critério foi estabelecido por se reconhecer que a definicdo do tamanho da amostra tem
influéncia sobre uma eventual generaliza¢do dos resultados. Considerando ainda que uma
pesquisa € valida quando mede o que se deseja, ao se estudar as concepcBes docentes é
essencial ndo se perder de vista que, nessa andlise, sera desejavel incluir a percepcao do aluno
— por percebé-lo como outro agente da aprendizagem que Ihe foi garantida. Assim, ampliamos
0 estudo a uma amostra adicional de 450 alunos, no sentido de cruzar o resultado com o dos
professores.

Definida a cidade do Recife como area de estudo, procuramos situar o ndmero de
professores do Ensino Médio, das escolas publicas e privadas ai trabalhando. Contactamos
com a Secretaria de Educacédo e Cultura solicitando mapa com o quantitativo de escolas do
Ensino Médio e respectivos professores de Historia da rede oficial. Foi-nos fornecido a
informacdo, constante do mapa no quadro 1, da existéncia de 271 professores de Histdria do
Ensino Médio, da rede publica, no Recife, distribuidos por 95 escolas e, estando na sua

maioria, na categoria de efetivos.

Quadro 1: Numero de escolas publicas e professores de Historia do Ensino Médio no Recife

DERE N° de N° de professores | N° de contratado | TOTAL
(Departamento Regional de escolas efetivos temporario
Educacdo)
NORTE 45 132 S/ 132
SUL 50 111 28 139
TOTAL 95 243 28 271

Fonte: Secretaria de Educacdo de Pernambuco
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Quanto aos estabelecimentos da rede particular, contactamos com o Sindicato dos
Diretores das Escolas Particulares e nos foi negado o mapeamento, ponderando que néo tinha
autorizagdo para fornecer as informacOes solicitadas. Recorremos ao Sindicato dos
Professores da Rede Particular, que dispds seus arquivos; porém, fomos informados que 0s
dados ndo eram seguros, considerando que nem todas as escolas eram cadastradas naquele
Sindicato. Voltamos a Secretaria de Educacao e nos foi fornecido o cadastro das Escolas sem
0 gquantitativo de professores de Historia, alegando a impossibilidade de atender-nos, uma vez

que as escolas gozavam de autonomia para admitir e demitir conforme sua conveniéncia.

Quadro 02: Escolas Particulares do Ensino Médio no Recife

DERE N° de escolas
NORTE 44
SUL 62
106

Fonte: Secretaria de Educacdo de Pernambuco

Considerando que, na Rede Oficial, existe em média 2,5 Professores de Histdria no
Ensino Médio, por escola, tomamos como parametro o nimero de professores de Historia
para aproximar o da rede particular, o que apontou para 302 professores.

Como podemos constatar, estdo exercendo a fungdo de professor de Historia, no Ensino
Médio, aproximadamente 573 professores de Historia, distribuidos por 201 escolas, de
diferentes caracterizacGes. Assim, percebemos que 271 pertencem a escolas publicas e

aproximadamente 302 a escolas privadas (Quadro 3):

Quadro 03: Professores de Historia do Ensino Médio no Recife

ESCOLAS
PUBLICAS PRIVADAS
N° de escolas N° de professores N° de escolas N° de professores
95 271 106 302
TOTAL DOS PROFESSORES - 573

Fonte: Secretaria de Educacdo de Pernambuco

Mapeadas as escolas e hipotético nimero de professores de Historia (populacdo alvo),

encaminhamos o instrumento de recolha de dados para cada uma, na perspectiva de obter a
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amostra determinada, além das informacdes destinadas a responder as questbes de
investigacao formuladas.

O instrumento bésico para obtencdo das informacdes a problematica em questdo foi um
questionario constando de trés partes. A | parte tinha como objetivo recolher dados que

permitissem a caracterizacdo da amostra, distribuida por sexo.

GRAFICO 01
Distribuicdo da Amostra por Sexo
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Verifica-se que um dos tragos mais marcantes desta amostra no que se refere as
variaveis que caracterizam este estudo, é a maior freqgiiéncia do sexo feminino (M=69 e
H=50), embora ndo seja tdo distante, como o esperado considerando que no publico das
licenciaturas da area de Ciéncias Humanas, ha uma visivel predominancia de mulheres, o que
parece ndo acontecer na area de Ciéncias Exatas (Gréafico 01).

O periodo de coletas de informacdes centra-se entre 2002/2003. Para o envio dos
questionarios buscou-se, junto a Secretaria de Educagdo o nimero total de professores.

Do total dos questionarios enviados (573) houve um retorno de 119, correspondendo a
21% da populacdo alvo em estudo. O retorno dos questionarios péde garantir uma boa

amostra com a necessaria confiabilidade (Tuckman, 2000 e Hill, 2002).

3.1.1 Caracterizacdo da Amostra de Professores

A maior disponibilidade dos professores das escolas publicas parece demonstrar maior

seguranca, talvez por conta da estabilidade no emprego, considerando que os da rede privada
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ndo gozam desses mesmos direitos. A distribuicdo dos respondentes por escolas publicas e

privadas € apresentada conforme Gréafico 02.

GRAFICO 02
Distribuicdo da Amostra Conforme a Esfera - Publica e Privada
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Observa-se, pois que, embora haja menos escolas publicas de Ensino Médio no Recife,
foi maior o nimero de respondentes dessas escolas que devolveram o instrumento respondido.
Havendo hoje um consenso de que a esfera do ensino puablico tem sofrido uma visivel
decadéncia, devido a falta de investimento do Estado, enquanto a rede privada expande-se por
oferecer melhor qualidade de ensino, buscamos entdo identificar a distribuicdo da amostra dos
professores por redes publicas e privadas, conforme Gréafico 02.

No que se refere ao tempo de servico dos respondentes, foi possivel averiguar quais 0s
periodos em que decorreram sua formacdo académica, e no sentido de relacionar com a
possivel conjuntura em que se encontrava a Universidade ou Faculdade no periodo em que o

respondente esteve cursando sua licenciatura (Grafico 03).
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GRAFICO 03
Distribuicdo da Amostra por Tempo de Ensino
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Observando-se a média do tempo de ensino dos professores, evidenciou-se a grande
maioria do corpo docente relativamente jovem, ou com a média de tempo de ensino baixa,
justificada nos 81% (9 a 15 anos= 27%; 4 a 8 anos= 34% e até 3 anos = 20%), 0 que pode
situar a sua formacao inicial no principio da década de 1980, quando as mudancas curriculares
apoiavam-se na “Nova Histdria” — e o momento politico favorecia essa escolha. E importante
salientar, ainda, que embora o ensino de Historia mantivesse caracteristicas de sua origem e
tradicdo, foi sendo incorporado, de forma cada vez mais explicita, a preocupacgédo em elaborar
programas em sintonia com o saber cientifico e marxista (cf. Capitulo 1V). Contudo, s6 19%
(mais de 25 anos =3% e de 16 a 25 anos = 16%) hipoteticamente tiveram a sua formacéo
inicial na década de 1970 quando o ensino de Historia sofria influéncia da “Doutrina de
Seguranca Nacional e Desenvolvimento”, no sentido de exercer o controle ideoldgico e
eliminar qualquer possibilidade de resisténcia ao regime autoritario, que agia no sentido de
controlar e reprimir as opinides e pensamentos dos cidadaos.

Entendendo o saber como um processo continuo de aprendizagem, visto que existe uma
crenca de que basta ser habilitado, isto &, ter a licenciatura® para a competéncia de ensinar
(quando a Educacéo, hoje, exige um profissional que extrapole a docéncia), pode perceber no

Gréfico 04 o nivel de participacdo dos professores em atividades de extensao.

2 No Brasil as licenciaturas(que tém o sentido de curso Formac#o de Professores) foram criadas nas antigas
Faculdades de Filosofia, nos anos 30, principalmente como conseqiiéncia da preocupacéo da regulamentacéo do
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GRAFICO 04
Participagdo da Amostra em Eventos de Formag&o nos Ultimos 3 Anos
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Perante estas informacgOes, a maioria dos professores, N=97 (Encontros=46 e
Capacitacdes=51), evidencia uma participacdo em eventos realizados em torno do exercicio
de sua profissdo. Importava saber se existe um incentivo em participar de atividades de
extensdo, por iniciativa individual, ou se a participacdo em atividades é promovida pelos
Orgdos dirigentes das escolas, seja de esfera publica seja da privada. Foi possivel constatar,
neste dominio, que a adesdo maior dos professores concentra-se na atividade que faz parte do
projeto politico pedagdgico, seja da escola seja da Secretaria de Educacdo. H& que destacar a
figura do coordenador pedagdgico no processo da formagéo continuada. Ou seja, a iniciativa e
inducdo partem de uma figura dirigente e ndo do professor, visto que a capacitacdo é uma
atividade que comeca a fazer parte do calendario da escola, dependendo do nivel do projeto
pedagdgico. Porém, uma minoria (19 professores), que diz ter participado em congressos,
talvez possa se enquadrar no grupo daqueles que sdo sensiveis em atualizar seus
conhecimentos e até socializar suas experiéncias e producfes. Ou seja, esta minoria assumira
a necessidade de reorientar suas competéncias para poder acompanhar as mudancas e as novas
exigéncias que vao cobrar aos professores.

Por ser intencdo, nos Parametros Curriculares Nacionais, segundo a equipe que 0s
elaborou, de ampliar e aprofundar o debate educacional que envolve escolas, pais, governo e
sociedade, percebemos a pertinéncia de saber do professor seu envolvimento neste projeto,

considerando que oficialmente se determina que o0 ensino deve adotar como parametros o

preparo de docentes para a escola secundaria (Pereira, 1999, p.111). Hoje continua sendo o curso que habilita os
profissionais nas suas areas especificas, para o ensino.
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estabelecido no documento. O Grafico 05 mostra a forma de como o professor tomou

conhecimento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).

GRAFICO 05
Meios de Conhecimento dos PCNs, Segundo a Amostra
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E interessante refletir sobre os dados acima, que inferem a minima participacdo, direta
ou indireta, na elaboragdo da proposta, quando o préprio documento afirma a importancia do
“compromisso” com a construcdo da cidadania e pede necessariamente uma pratica
educacional voltada para a compreensdo da realidade social e politica.

A constatagdo de que a grande maioria dos professores N=87(MCM=30 e recebeu a
proposta= 57) é cientificada, e dai é informada da forma como deverd trabalhar, parece
sugerir que ndo se deseja um professor comprometido em aprimorar a sua pratica, tomando
como parametro os PCNs, considerando que ndo ha muita perspectiva de avango quando se
impde e até subordina a prescri¢cdo. Quando poderia se ter como indispensavel a participacdo
do professor de pensar e de fazer a proposta, para evitar o que Michael Apple alerta:

... a0 invés de profissionais amplamente envolvidos no que fazem e

nas razdes de suas acles, poderemos ter alienados executores de
planos elaborados por outros (1993,p.123)

Finalmente, procuramos caracterizar o0 posicionamento politico dos respondentes,
considerando o desafio em identifica-los politicamente. Neste sentido, Perrenoud diz que
“importa coletivizar a incerteza, reconhecer os limites de toda programacdo de mudanga
(1999, p.85). Assim, ao falarmos em politica, referimo-nos a questdes inerentes a vida dos

seres humanos e, assim, a tudo que esta relacionado com suas a¢6es em sociedade (Padilha,



172

2001). Dai buscarmos dados que mostram o interesse politico do professor. Para obter esta
informacao, se solicitou que o professor assinalasse a op¢éo (pouco, moderado e muito) mas

condizente com seu interesse (Grafico 06).

GRAFICO 06
Dimenséao do Interesse Politico da Amostra
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A leitura do Gréafico 06 permite constatar que a maioria dos professores reconhece-se
“moderadamente” e “muito” interessada na politica, isso podera acenar para a percepgao de
uma consciéncia critica do seu papel enquanto cidaddo. Desta feita, os professores poderdo
dar um passo significativo de mudanca enquanto profissionais, quando a causa profunda da
resisténcia for considerada. Finalmente, no ambito do posicionamento politico do professor,
apresentamos cinco alternativas, no sentido de facilitar a op¢do que melhor se adequasse a sua

pratica. Assim, o posicionamento do professor apresenta-se (Grafico 07).
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GRAFICO 07
Posicionamento Politico da Amostra
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POSICIONAMENTO

A leitura do Grafico acima permite constatar que 89% dos respondentes, posicionam-
se como progressistas e moderadamente progressistas.

Fernandes, refletindo sobre a teoria critica surgida no Brasil, na década de 1980,
talvez ajude a justificar as respostas dos professores quanto ao seu posicionamento politico,
quando analisa que, nessa década, a teoria critica tenta superar a visao tecnicista e a limitagédo
das teorias critico-reprodutivas e da a Educacdo um enfoque de inter-relacdo reciproca entre
educacdo e sociedade. As propostas de renovacdo do Ensino de Histéria foram parte das lutas
que estavam inseridas no contexto de uma disputa que ndo era movida apenas pelo interesse
na renovacdo e na melhoria do ensino de Histdria, mas também pela legitimidade de
prescrever as maneiras de trabalhar a disciplina no ensino basico(Cordeiro,2000, p.46).

E pertinente considerar, ainda, que as condigdes socio-politico-econdmicas do Brasil
sdo fundamentais para compreender a necessidade que o professor terd de se colocar como
profissional politicamente progressista. O crescimento econdmico brasileiro esta baseado em
um modelo excludente e concentrador de renda. Conseqlientemente, os contrastes internos
fazem conviver, lado a lado, caracteristicas tipicas de paises muito pobres. O Brasil sempre
apresentou uma das piores distribuicdes de renda do mundo, visto que “a faixa da populagdo
constituida pelos 10% mais ricos detém 48% da riqueza, enquanto a dos 10% mais pobres,
apenas 0,8%” (SADER, 1999, p.68). Ciente de tal modelo, € de se esperar que o professor de
Histdria teoricamente reafirme muito ou moderadamente o interesse pela politica. Diante
disto, evidenciamos a importancia de se conhecer esta caracteristica do professor para cruzar

com outras variaveis, na perspectiva de uma analise mais apurada entre as proposicoes.
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3.2 Caracterizagéo dos Alunos Respondentes

A populacéo relativa aos alunos respondentes é constituida por jovens adolescentes do
Ensino Médio, com idades entre 13 e 16 anos, num total de 493 alunos, de 30 escolas — 18
publicas e 12 privadas. A selecdo teve como critério de escolha a receptividade dos
professores em colaborar neste estudo, dai resultando a seguinte distribuicdo, por sexo: 245

rapazes e 248 mogas (Grafico 08).

GRAFICO 08
Distribuicdo dos Alunos por Sexo
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Esta amostra adicional foi definida por se considerar a necessidade de se obter a
perspectiva dos alunos, situando alguns importantes pontos colhidos dos seus professores.
Como podemos ver no quadro 11, ha um equilibrio na distribuicdo por sexo, considerando
que, diferentemente do que aconteceu com os professores, era grande a oferta de voluntéarios,
possibilitando garantir esse equilibrio. O Grafico 09 especifica melhor a amostra,

evidenciando a distribuicdo por média de idades e sexo.
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Quanto a idade, observamos que houve uma maior concentracdo de jovens entre 14 e 15

anos, idade regular para cursar a primeira e a segunda serie do Ensino Médio, sendo 0 sexo

feminino maioritario entre os alunos mais jovens (13 e 14 anos) e o sexo masculino

maioritario entre os alunos de 15 anos e, de novo o sexo feminino apresenta-se maioritario

entre os alunos de 16 anos.

No que se refere as atitudes perante as InstituicGes e a vida, 0s jovens apresentaram as

seguintes preocupacfes, ao serem indagados, se era importante para eles: familia, escola,

amigos, dinheiro, Brasil, Politica, Religido, Seguranca Nacional e Meio Ambiente (Grafico

10).
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GRAFICO 10

Intesse dos Jovens Perante: Familia, Escola, Dinheiro, Brasil, Politica, Religido,
Seguranca Nacional e Meio Ambiente
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Os jovens na sua maioria, de acordo com esta amostra, tendem a valorizar a esfera
privada. E grande a importancia que é dada a Familia — N=493 (alguma=20, muita=473);
Escola N= 493 (alguma=71, muita=422); Amigos N=493 (alguma=53, muita=440), enquanto
0 Dinheiro N=493 (pouca=64, alguma=287, muita=142), ndo é tdo valorizado. Como fica
evidenciado nestes resultados, as questdes que evocam valores sociocentristas, 0s jovens
alimentam a importancia para as suas vidas. O dinheiro para esta maioria tem apenas alguma
importancia. Quanto ao Brasil, é consideravel a atencdo que eles ddo: N=493 (pouca=14,
alguma=149, muita=320), o que mostra uma sensibilidade para as questdes nacionais, talvez
reflexo, de como é ensinada a Historia nacional a partir de curriculos, a qual se passa ao aluno
uma visdo de Historia unificadora e homogenizadora, como se pudesse falar na unidade da
nacdo e do povo, podendo levar a excluir a possibilidade de uma formacdo que priorize o
aprofundamento do debate que percebe a diversidade e a pluralidade como importante nesse
processo. Ja a Politica N=493 (muito pouca=57, pouca=95, alguma=269, muita=82), colhe
pouco entusiasmo, diferentemente do posicionamento dos seus professores, eles ddao alguma
importancia, o que nao bate com o posicionamento “progressista” que os professores afirmam
possuir. A Seguranca Nacional N=493 (pouca=91, alguma=136, muita=348), tal como com
relacdo ao Brasil, tem importancia para esses jovens®. Por fim é demonstrado sensibilidade
destes jovens, relativamente ao global quanto ao Meio Ambiente N= 493 (pouca=35,
alguma=193, muita=265) é demonstrado sensibilidade relativamente global, uma vez que é
grande a preocupacdo das vérias instituicGes e sociedade em geral, em torno da preservagao
ambiental, visto que os recursos naturais ganham importancia na medida em que se sabe 0
quanto a populacdo deles depende para sobreviver.

Temos, assim, idéia global dos valores dos jovens que participaram desta pesquisa, 0
gue podera facilitar a analise dos resultados quanto ao sentido que eles véem na sua

aprendizagem de Historia.

® Considerando que na atualidade mais da metade da populagdo brasileira se aglomera nas regides
metropolitanas, o que conseqiientemente espelha uma triste realidade de violéncia, o que leva os jovens a apelar
por uma politica que garanta seguranca individual, talvez ndo evidenciando a dimensdo do que venha ser
Seguranga Nacional.
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4. Materiais Utilizados

Apdbs termos definido, através do nosso projeto, o objetivo de estudo, surge a
necessidade de selecionarmos formas de investigar esse objeto. Em se tratando de uma
pesquisa predominantemente descritiva, o trabalno de campo se apresenta como uma
possibilidade de conseguirmos ndao sé uma aproximacdo com aquilo que desejamos conhecer
e estudar, mas também de tentar uma anélise extensiva e, se possivel, em alguns aspectos

intensivos, partindo da realidade presente no campo (Bardin, 1977).

4.1 Instrumentos de Recolha de Dados

Varios textos de métodos e técnicas de pesquisa sugerem, de forma bastante clara, que
se faz necessario construir um instrumento que permita observar as caracteristicas do grupo
que pretendemos estudar (Richard, 1999; Bardin, 1977; Contandropoulos e outros 1994).

No caso desse estudo, baseando-nos nos principios tedricos propostos e nos seminarios
realizados com especialistas, adotamos o questiondrio como instrumento de abordagem as
questdes consideradas adequadas para compreender as concepcdes dos professores de
Histdria. Em geral é recomendado que o questionario ndo ultrapasse uma hora de duracdo e
que inclua diferentes aspectos de um problema. Serd mais facil obter informacdes sobre temas
diversos em um sé instrumento, do que aplicar varios que abordem temas especificos
(Richardson, 1999). Este tipo de instrumento parece satisfazer a necessidade de obter um
material discursivo fiavel, isto é, correspondendo ao que 0s respondentes pensam, assim,
valido para o que se propde. Com efeito, um dos problemas, colocados pela literatura, prende-
se com a validade de construcdo de instrumentos. Enquanto a validade pratica se coloca em
relacdo a medida obtida por um critério empirico de resultado, a validacdo de construgéo trata
da relacdo entre os conceitos tedricos e sua operacionalizacdo. Ela concerne, pois, a relagdo
epistémica que deveria existir entre 0s conceitos e sua medida. (ibid.p.84). A validade pode
ser garantida pelo plano do trabalho no qual se tenha rigor técnico, quanto a selecdo das
questBes a abordar e da sua potencialidade para gerar respostas as questes de investigacdo

colocadas.
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4.1.1 Questionario a Professores

Iniciamos a construgdo do questionario desenhando um guido, onde procuramos
envolver os aspectos tedrico-praticos do ensino da Histéria, a partir de discussdes sistematicas
com especialistas®. O instrumento sofreu varios ajustes, antes de ser aplicado como
questionario, em estudo piloto.

A primeira versdo do instrumento foi testada com 13 alunos do Mestrado em
Educacdo, area de Supervisdo Pedagdgica em Ensino de Histdria, da Universidade do Minho,
do ano de 2001, e que eram professores todos em exercicio de fungdes docentes e licenciados
em Historia.

As respectivas respostas, as sugestdes e a apreciacdo que os professores fizeram do
instrumento, foram submetidas a uma analise e discussdo por especialistas, doutores em
Educacdo Historica e da area da metodologia da pesquisa educacional o que levou a fazer
novos ajustes, que percebemos pertinentes para o afinamento do instrumento.

O plano prosseguiu em torno das seguintes categorias de questdes e respectivos
objetivos:

1. ldentificagdo pessoal, profissionalizacdo, formacdo e posicdo politica do
professor. O objetivo destas questdes foi de recolher elementos que permitam
conhecer e compreender as concepc¢des dos professores a partir: do tipo de
formacdo que receberam o tempo de exercicio da fungdo, a atualizagdo do
conhecimento e participacdo politica. Visamos ainda, apreender a sua atitude
perante a situacdo e, assim, detectar as principais caracteristicas das suas
principais atividades académicas e profissionais.

2. Expectativas quanto ao ensino “ideal”:

Nosso objetivo foi conhecer o que o professor pensa quanto a crise que 0 ensino
de Historia hoje sofre e perceber as metas que propde.

3. Disciplinas hipoteticamente importantes na formacao do professor.

A nossa intencéo foi identificar os limites quanto ao modo como foi organizada a
estrutura de grade curricular da formacdo inicial do professor, bem como o0s

reflexos na sua formacao histdrica.

* Fizemos seminérios com alguns Professores Doutores em Metodologia Cientifica como Doutor Brandao,
Doutora Laurinda Leite e Doutora Isabel Barca, todos da Universidade do Minho.
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4. Concepcao historiografica do professor
Visamos conhecer contornos do saber historiografico do professor, buscando as
visdes ou teorias e 0s autores que os orientam ou circunstanciam sua didatica-
historica, bem como sua concepcao de Historia.

5. Concepgéo historiografica do professor
Visamos conhecer contornos do saber historiografico do professor, buscando as
visdes ou teorias e 0s autores que o0s orientam ou circunstanciam sua didatica-
historica, bem como sua concepcao de Historia.

6. Concepcdo acerca do trabalho do professor
Pensamos identificar algo do que acontece na aula de Historia, ou seja, as funcdes,
atividades, tarefas, material de apoio utilizado, enfim as caracteristicas do trabalho
do professor, segundo as suas percepcoes.

7. Objetivos que concentram 0 ensino.
Pretendemos recolher elementos que permitam conhecer e compreender as

representacdes historicas que permeiam a relacdo ensino aprendizagem.

Emergiram das respostas dos professores a primeira versdo do questionario, algumas
sugestdes que clarificavam questdes como a seguinte: o que vocé, como professor(a) de
Histdria pensa ser mais conveniente para melhorar o ensino?

e Repensar 0 ensino
e Repensar a Historia

e Repensar o Ensino da Historia

A partir da dificuldade do professor compreender o sentido de “repensar a Historia”,
foram discutidas as dimensfes que a expressao poderia tomar. Por isso, mudamos a expressao
para — Repensar a concep¢do de Historia. Avaliamos outras questdes sobre as quais 0s
professores disseram ter tido dificuldades e procedemos aos ajustes necessarios.

A partir do resultado do estudo-piloto, das discussbes com especialistas e das
consultas a obras de referéncias, foi possivel a construgdo de um questionério semi-
estruturado, mais consistente, com perguntas fechadas e espaco para o professor fazer
consideracdes, na perspectiva de poder atingir alguns objetivos. Consideramos importante
garantir a possibilidade de o entrevistado dizer com liberdade suas consideracdes, ndo ficando

restrito a marcar uma ou mais alternativas (cf. anexo n°5).
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A versdo final do questionario explorou os seguintes eixos:
I. Ficha técnica
Il. Formagdo historica do professor
I11. Concepgdes e préatica do ensino de Historia

No | eixo — Ficha técnica — o objetivo foi o de caracterizar o professor quanto ao seu
percurso académico e profissional, incluindo questdes que visavam conhecer: o tipo de
formagéo, a instituicdo formadora, se existem outras habilitacdes académicas, o tempo de
experiéncia, interesse pelas questbes politicas e outras. Esclareca-se que quanto ao item
“interesse pela politica”, bem sabemos o quanto € delicado procurar saber o interesse e o
posicionamento politico de um cidadao, especialmente quando ainda pode confundir com
politica partidaria ou mesmo politicagem. A importancia dada a esta identificacdo, por véarios
autores (Richardson, 1999; Cardoso, 1983; Bardin, 1977; Magalhdes, 2000) e instituices
competentes, apontando inclusive alguma relagdo com as concepgdes que orientam 0s
professores, justifica a pertinéncia desta parte do trabalho. Tivemos, pois, nesta abordagem, a
preocupacao em utilizar escalas jé validadas por outros estudos. Desta forma, evitamos que o
professor se sentisse constrangido em dizer seu posicionamento. Assim, garantimos condicoes
de produzir informacdes e conhecimento, contribuindo para o esclarecimento das
caracteristicas da populacdo em estudo.

Relativamente ao 1l eixo — Formagédo Historica do Professor - considerado fulcral para
0s objetivos que pretendemos alcangar com este trabalho, suscitou uma grande preocupagéo a
de buscar, nas respostas dos professores, suas concep¢des sobre a Historia e sobre as praticas
no ensino de Historia, com elas relacionadas.

E comum a estranheza do professor ao ser indagado diretamente a respeito do seu
conhecimento. Como também é evidente a consciéncia que todos os profissionais tém com
relacdo a crise que o ensino é palco hoje. Iniciamos o questionario coletando a opinido do
professor — sobre 0 que pensa ser mais conveniente para melhorar seu ensino:

- Repensar o ensino
- Repensar o conceito de Histdria

- Repensar o ensino de Historia.

Deixamos ainda em aberto a opc¢do “outra” e a solicitacdo de “consideragdes”, no
sentido do professor poder acrescentar outras abordagens, enriquecendo a coleta.
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Muitas reflexdes (Lee, 1987, 1996,2000; Magalhdes, 2003; Barca, 2000) nos levaram
a entender que esta questdo inicial viabilizaria a compreensdo da dimensdo do professor
quanto a sua consciéncia, ou ndo, da importancia da natureza da Historia em relagdo ao seu
ensino, e a possibilidade de pensarmos o processo vivido, ou sugerido, no sentido de perceber
0 enxergar-se o professor enguanto sujeito do processo.

A partir destas questdes talvez fosse possivel conhecer qual a preocupacdo fulcral do
professor na perspectiva de melhorar sua aula de Histdria e se tal preocupacdo podera trazer
as significativas mudangas para um ensino-aprendizagem realmente condizente com as novas
exigéncias quanto aos atuais Parametros da Educacéo.

Centrada na Formacao historica do professor, pretendendo-se conhecer a formacao
inicial vivenciada pela maioria deles, no sentido de compreender como tal processo de
formagdo forneceu pistas de reflexdo sobre a Historia, buscou-se conhecer a estrutura
curricular vivenciada pelo professor no periodo de sua formagdo académica.

Embora a busca das condi¢des prévias do conhecimento do professor ndo pareca
constituir preocupacdo, é cada vez mais pertinente observar os diversos niveis de
aproximacdo, ou ndo, da Universidade com o Ensino Fundamental e Médio. Parece existir
uma consciéncia muito clara do papel que as Faculdades de Formac&o de Professores exercem
sobre a escola em geral.

Nesta perspectiva, perguntamos ao professor quais as disciplinas cursadas que foram
fundamentais para o seu conhecimento histérico. Basicamente, consideramos, como hipétese
do trabalho, que a aplicabilidade dos saberes, no cotidiano escolar, em sala de aula, depende
em parte da formacdo inicial dos professores, pelo que situamos esta variavel como um
elemento importante no nosso trabalho.

Em seguida, pretendiamos saber se, na concepg¢do do professor, existem disciplinas
que seriam Uteis na sua formacdo e que seu Curso ndo ofereceu. Pensamos que, para a
compreensdo da consciéncia epistemoldgica do professor, tomar em conta a sua motivagédo
guanto a reconstrucdo da grade curricular, aprimoraria a analise. Ao centrarmos-nos nas
expectativas de mudancas que, para o professor, aperfei¢oaria sua formacgdo, garantimos a
observagéo da identificagdo das necessidades que o mesmo manifesta (Hargreaves, 2000).

Hoje ha uma agucada discussao sobre curriculo, e é natural que o professor se inclua
no debate e nas decisdes de mudancas. Assim, é importante saber se hd preocupacdo em
questionar o saber historico que é “utilizado” na formacgdo dos professores. Nas indicacGes
feitas pelo professor, talvez seja possivel analisar sua consciéncia quanto a questdo

epistémica.
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A grande renovacéo tedrica e a influéncia de destacados historiadores, responsaveis
pela significativa mudanca que a producdo do saber histérico tem conhecido (o que foi
discutido no capitulo 1), levou-nos a investigar quais os pensadores, na visdo dos professores,
que mais contribuiram para entender a natureza da Historia. Ou seja, indagamos quais as
escolhas relativas aos pensadores que mais elementos importantes oferecem para atender a
Histdria, operacionando assim a compreensao que o professor tem quanto a identificacdo das
teorias e (ou) da(s) tendéncias historiograficas mais influentes.

Partindo desse pressuposto, procuramos angariar elementos que identifiquem idéias e
niveis de reflexdo, quanto ao conhecimento historiografico que o professor demonstra
integrado num dado contexto de producdo, e, se existe a percep¢do de que o historiador esta
intimamente relacionado com o seu tempo.

Ainda na perspectiva de conhecer a natureza do conhecimento historico do professor,
selecionamos algumas concepgdes de Histdria de destacados pensadores. Optamos por ndo
identificar os autores, para que o professor pudesse fazer a sua adeséo relativa as concepcoes
sem ser influenciado pelos nomes, procurando encontrar, com isto, qual pensamento mais
permeia o imaginario do professor, e que se reflete nos aspectos gerais de constru¢do do
conhecimento escolar (Magalhaes, 2000).

Os conceitos selecionados foram os seguintes:

Historia:

H.1 - “é o conhecimento que consiste nas convic¢cdes do historiador,
harmonizadas com suas fontes” (R. G. Collingwood).

H.2 — “é uma ciéncia critica e penetrante, apta a apreender a objetividade das
realidades sociais e as possibilidades de uma mudanca progressiva” (Marc
Bloch).

H.3 — “é a ciéncia que estuda a sucessdo dos diferentes Modos de Producéo, o
processo real da vida” (Karl Marx).

H.4 — “é um processo continuo de inteiracdo entre o historiador e seus fatos, um
didlogo interminével entre o presente e o passado” (E. H. Carr).

H.5 — “é o conhecimento da evolugdo, a longo prazo, das estruturas sociais,
politicas e ideoldgicas no decorrer do tempo, dos aspectos materiais da
totalidade social” (Christopher Lloyd).

H.6 — “é antes de tudo, uma arte literaria, pois existe concretamente através de

um discurso, cuja “forma” é essencial” (Paul VVeyne).
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H.7 — “é a construcdo do imaginario com criacdo incessante e essencialmente
indeterminada (social-histérica e psiquica) de figura/forma/imagens” (Cornelius
Castoriadis).

H.8 — “é uma construcdo de conhecimento guiado basicamente por juizo relativo
a responsabilidade ou um conjunto de quase valores, compreendendo o que se

pode chamar o ponto de vista do historiador (W. Dray).

Como nas demais questdes, deixamos espaco para o professor colocar seu conceito,
caso ndo se identificasse com nenhum conceito sugerido (Anexo 5).

Tendo em vista, entre os objetivos do estudo, a identificacdo do imaginario do
professor quanto ao seu posicionamento historico, afigurou-se conveniente incluir definicdes
de correntes de historiadores que, de alguma forma, influenciaram a producéo historiogréfica.
Assim, utilizamos conceitos de influéncia historicista, com as citacdes de R. G. Collingwood;
de influéncia dos Annales, com a citagdo de Marc Bloch; de natureza marxista, com a citacdo
de Karl Marx; de penhor positivista, com citacdo de E. H. Carr; de indole estruturalista,
segundo uma definicdo de Cristoper Llod; e tendéncia relativista, com citacdo de Paul Veyne;
de postura, pds-modernista, com a citagdo de Cornelius Castoriadis; por fim, concepcbes
perspectivista, com a citacdo de W. Dray.

Sendo a Historia-Conhecimento um termo polissémico, no plano das concepcdes
sobre o que é Historia, ocorrerdo diferencas de sentido que, de uma postura a outra, poderdo
ser, segundo os casos, ou simples nuancas ou variagOes radicais, sendo evidente que cada
contexto se revestira de um significado especifico, muitas vezes irredutivel aos demais.

Quanto a selecdo das corrente apresentadas € importante justificar as escolhas.
Primeiro entendemos a relevancia histérica, ou seja, a forte tendéncia dos historiadores em
respaldar suas producdes, especialmente, em trés “escolas” oriundas do século XIX: o
positivismo, o historicismo e o marxismo, que, no dizer de Reis, “abriram o caminho para
constitui¢do das ciéncias sociais” (2004, p.42) e que continua influenciando, particularmente,
0 ensino brasileiro (cf. Cap V).

Em segundo lugar, as outras correntes que permeiam o mundo académico, como as
correntes de significacGes imaginarias e relativista, ttm um significado forte, neste momento
de premente necessidade de mudancas e que tem provocado uma inquietacdo permanente,
traduzida, algumas vezes, em incertezas na procura do rumo da Historia.

Tivemos a preocupacdo de buscar o equilibrio na renovacéo tedrico-metodologica da

Histdria, quando fizemos citacGes de historiadores seguidores de varias correntes, algumas
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delas que tém garantido novas visdes do Homem e da Historia, sustentada pela inovadora
reconstrucdo do tempo histoérico, como sdo os casos da escola de Annales e outras mais
recentes, COmo a perspectivista.

Face a dialética do tempo, podemos constatar quanto as correntes de pensamento vao
se transformando e aflorando as divergentes orientacdes das ciéncias sociais. Na Visdo

hegeliana, a Histdria tem a necessidade de ser reescrita continuamente:

“Desse modo uma histéria refletora substitui-se a uma outra; os materiais sdo
acessiveis a qualquer escritor, e cada um pode facilmente considerar-se apto a
ordené-los e elabora-los, fazendo valer neles o seu espirito de diversos periodos.”
(cit. Schaff, 1978, p.107/8).

Nesta perspectiva, importa inferir que a selecdo de conceitos ndo foi escolhida por
considerar 0s respectivos autores 0s mais importantes, mas por considerar a diversidade de
correntes, independente de autores, e a resisténcia de algumas através do tempo, revestidos de
uma roupagem correspondente aos novos tempos.

Ainda neste eixo do questionario centrado na prética do ensino de Historia, nosso
objetivo foi a compreensdo do trabalho do docente, tal como é concebida pelos professores,
na perspectiva de relacionar sua formacéo de professor de Histdria com o exercicio da pratica
pedagbgica. Ou seja, até que ponto sua percepcdo de Histdoria se reflete no seu fazer
pedagdgico, centrado na capacidade do exercicio de um promissor professor de Historia?

Visto que o professor faz uso de sua autonomia para escolher metodologias, adaptar
conteldos e atividades pedagdgicas, 0 que podera estar relacionado com a sua habilidade e
competéncias, as ocorréncias no espaco da sala de aula dependem, fundamentalmente, do
professor, de suas condi¢Bes subjetivas, isto €, das suas vivéncias. Criamos para este eixo de
preocupacodes, duas questdes:

Assim, em primeiro lugar foram selecionadas as seguintes afirmacdes, inspiradas em
Pais (1999):

I. O que acontece normalmente na sua aula?
1. Os alunos séo informados sobre o que foi bom ou mau, certo
ou errado na Historia;
2. Os alunos discutem diferentes explicagfes sobre o que
aconteceu no passado;
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Os alunos interpretam fontes historicas e mapas;
4. Os alunos trabalham filmes e documentarios de Historia;
5. Os alunos recontam e reinterpretam a Historia por eles

proprios.

Nesta questdo, ndo abrimos espaco para o professor colocar outras opgdes, por
entender a abrangéncia das opcdes apresentadas. Porém, ampliamos o nimero de opcdes
quanto a intensidade da aplicacdo desses métodos, quando apontamos uma escala com as
seguintes opc¢des: muito raramente, raramente, ocasionalmente, freqiientemente e muito
freqlientemente.

Como segunda questao, interrogamos:

I1. Nas suas aulas em que objetivos concentram o ensino?

Nesta segunda questdo situamos 0S objetivos no ensino por entendermos que a
consciéncia acerca deles € importante para obter os resultados desejados em sala de aula. A
sua elaboracdo sera, eventualmente, um indicio da convicgdo e paradigmas do conhecimento

do professor. A questdo apresentou 0s seguintes sub-itens:

1. que os alunos adquiram conhecimento sobre os principais
fatos historicos;

2. que eles julguem moralmente os conhecimentos histdricos de
acordo com os poderes dos direitos civis e humanos;

3. que eles imaginem o passado, tomando em consideracao
varios pontos de vista;

4. que eles compreendam o comportamento das pessoas do
passado, reconstruindo os quadros da vida e pensamento do

periodo em que essas pessoas viveram.

Tal como na primeira questdo deste eixo, ndo foi constituido espaco para outras
opcOes por entendermos ser suficiente, para analise, inserir estas variaveis. Colocamos como
opcao de escolha, a escala: muito pouco, mediamente, bastante, muito.

No quarto eixo do instrumento — comentarios do questionario, solicitamos aos
professores uma apreciacdo da tarefa que realizaram e do questionério a que responderam,
entendendo que sO assim poderiamos perceber se 0s mesmos ndo encontraram dificuldades

ao serem inferidos (Leite, 2001).
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Assim, construimos a ultima parte:
1. Vocé encontrou dificuldade em responder alguma questédo?
SIM NAO
Em caso afirmativo, cite-as.
Explique se a dificuldade concentrou-se no vocabulario ou na formulacao da questao.

2. De maneira geral, que comentario vocé faz do questionario?

Na apuracdo deste eixo, os respondentes disseram, em sua maioria, que ndo havia
encontrado dificuldades em responder as questdes. Uns poucos salientaram que deixaram de
responder alguns quesitos por outros motivos de foro pessoal. Houve comentarios que 0s
problemas levantados no questionario estavam provocando autoquestionamentos quanto ao

seu trabalho docente.

4.1.2 Questionario a Alunos.

Construimos um instrumento a ser aplicado a alunos na perspectiva de recolher dados
empiricos, sobre a problematica em foco adotando os procedimentos metodoldgicos que
incluiram leituras dos livros didaticos mais utilizados nas nossas escolas.

Inspirados ainda na obra de Pais (1999), que publicou o estudo no &mbito do Projeto
Europeu “Os Jovens e a Histdria”, adaptamos algumas questdes, no sentido de perceber as
idéias dos nossos alunos do Recife-PE Brasil, na perspectiva de cruzar as informacgdes com as
adquiridas do professor, e assim melhorar a nossa compreensdo do pensamento
epistemoldgico do professor.

O questionario constava de trés partes.

A primeira parte do questionério visava apenas recolher informacfes referentes as
caracteristicas dos respondentes, situando dados claramente nominais como: escola, sexo,
idade, série, bem como a importancia ou ndo que eles dao: a familia, a escola, aos amigos, ao
dinheiro, ao Brasil, & politica, a religido, seguranca nacional e ao meio ambiente. O objetivo
consistia em serem mapeados estatisticamente e assim podermos tracar um perfil de sua
cultura.

Ja na segunda parte, buscamos identificar as concepcBes de Historia presentes no
imaginério dos jovens, e de como ele justifica sua idéia de Historia. Percebendo que os
adolescentes sdo portadores de uma cultura social permeada de conhecimentos e valores

adquiridos, quase sempre, pelos meios mais praticos e diretos: sons, imagens e outros
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elementos fortes ligados ao contexto socializador desses jovens (Bittencourt, 1998),
procuramos elaborar cinco conceitos de Historia selecionando imagens extraidas de livros
didaticos utilizados nas nossas escolas, no sentido de facilitar a escolha daquele que mais
pudesse identificar-se com sua idéia de Historia.

A primeira concepc¢do foi traduzida de modo que o principal eixo interpretativo se
situasse num processo cronologico convencional, sem que seja destacada qualquer
importancia aos interpretes. Relaciona-se muito mais com o modelo da divisdo oficial da
Histdria — Pré-Historia, Idade Antiga, ldade Média, ldade Moderna e Idade Contemporanea;
concepgéo identificada com as afirmagdes H.2 e H.5 utilizados no instrumento aplicado ao

professor.

Figura 1 — I conceito de Histéria

Pré-historia Idade Antiga Idade Média Idade Moderna Idade Contemporanea

Na segunda concep¢do, procuramos passar a idéia de pluralidade de enfoque,
destacando um fato muito presente no imaginario do aluno, a conquista dos portugueses no
Brasil admitindo que ndo hd uma objetividade absoluta e assim, cada historiador pode
perceber o mesmo fato com abordagens diferentes, o que pode relacionar-se com 0s

conceitos: H.1, H4 e H8, utilizados no instrumento do professor.

Figura 2 — 11 conceito de Histéria

Através de guerras Através dos Através da submisséo Através da religido Historiadores: um mesmo
“encantos” da dos nativos catélica fato — abordagens
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Ja na terceira concepcdo, construimos uma idéia cujo fulcro € a relacdo da construcao
do conhecimento histérico com a visdo do historiador, perspectivista, ou seja, € o0 conceito
gue norteia 0 processo interpretativo do fato, podendo aproximar-se dos conceitos: H.4, H.6 e

H.7 do instrumento de professor.

Figura 3 — 11 conceito de Histoéria

e

Documento de Declaragéo Derrubada da estatua Thomas Jefferson — A viséo do Conhecimento
da Independéncia dos do Rei da Inglaterra primeiro presidente dos historiador histérico
Estados Unidos Estados Unidos

Quanto a quarta concepcao, tinhamos a logica do conhecimento etapista traduzidos nos
modos de producéo, concepc¢do que se fundamenta na evolugdo do processo de producédo, ou
seja, ndo explica a pratica a partir da idéia, mas explica a formacdo das idéias a partir da

pratica material, identificada com as concepg¢des H.3 e H.5 do instrumento do professor.

Figura 4 — IV Conceito de Histdria

Modo de Modo de Modo de Modo de produgéo Modo de produgéo
produgdo Producéo produgao feudal socialista
primitivo asiatico escravista

Na quinta concepcao buscou-se traduzir uma consciéncia historica que pudesse se identificar com
0 pensamento moderno justificado na idéia da historicidade de todo o presente e da relatividade das
conclus6es, que se aproxima dos conceitos H.6 e H.7 do instrumento do professor.
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Figura 5 -V Conceito de Histdria

Revolugdo Industrial Arte Musica Através da religido ¢ Mentadlidade Globalizagédoe
atélica

Solicitamos dos alunos a justificativa da sua escolha, no sentido de facilitar a
compreensdo da sua idéia de Histdria, pois estamos conscientes de que as hipoteses de
interpretacdo de cada friso conceitual, apresentadas a priori, s&o meras possibilidades, entre
muitas outras.

Quanto a terceira parte do instrumento, visamos identificar a pratica pedagogica
presente na sala de aula de Histdria, na visdo do aluno, considerando que, de um modo geral,
a investigacdo sobre o cotidiano das aulas, ou seja, sobre as atividades pedagdgicas, ndo
aparecem atreladas a competéncia epistemologica, mesmo para um fazer pedagogico que
tenha como fulcro a formacéo social e pessoal. Parece ndo estar claro, para a escola, o que
significa, para o desenvolvimento da educacgdo histérica, o estudo do cotidiano dos sujeitos
diretamente envolvidos - professor e aluno - que se configura no que “acontece na aula” e no
que é aprendido. Considerando a aprendizagem do aluno um termdmetro para medir a pratica
da aula, buscamos conhecer a posi¢do do aluno quanto a duas questbes relacionadas, ou as
que foram utilizadas na investigagédo com os professores (cf. anexo 6):

l. O que acontece normalmente na aula de Historia?

Il. O que mais aprende nas aulas de Historia?

As questdes foram desdobradas respectivamente em 5 e 4 situacdes, de forma a que 0s
alunos respondessem de forma objetiva. Para tal, usamos o modelo utilizado na investigagéo
sobre a consciéncia historica dos jovens portugueses, de Pais (1999), ao qual ja fizemos
referéncia.

Considerando que pretendemos analisar as possiveis coeréncias, quanto ao pensamento
epistemoldgico e as praticas de aulas entre professores e alunos, esta proposta de questionario,

converge com os propositos que queremos alcancar.
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5. Procedimento de Recolha de Dados

5.1 Professores

Baseados nos principios teéricos propostos, este trabalho foi desenvolvido na cidade
do Recife PE. Tendo em vista a extensao e dispersdo das escolas, inicialmente tracamos um
mapa das escolas, indagando as melhores estratégias que poderiam ser utilizadas, na
perspectiva de garantir a adesao dos professores, visando, para tal, algumas escolas.

Na primeira fase do trabalho, fizemos uma visita pessoal, no sentido de garantir
permissdo dos diretores para o contato com os professores de Historia. Ficou evidente a
resisténcia, por parte de alguns diretores, alegando ndo querer expor 0s seus professores.
Insistentemente explicamos o carater académico. Observando a persistente resisténcia, em
alguns casos visitamos 0s colégios trés vezes, s6 para tal concessdo. A experiéncia mostrou
que ndo poderiamos utilizar unicamente tal procedimento, uma vez que cada escola estava
tomando um tempo significativo, dificultando assim o andamento do trabalho.

Outro mecanismo utilizado foi o de aproveitar as Assembléias de Professores,
promovidas pelos seus sindicatos, quando em um mesmo espaco e tempo abrangeriamos um
ntmero maior de professores. Dessa forma, a comunicagdo com 0s mesmos aconteceu no
momento da entrega do questionario, a0 mesmo tempo em que procuravamos sensibiliza-los
para a importancia da sua devolucéo.

Fizemos ainda a opgdo pelo envio postal, para que atingissemos o maior nimero
possivel de professores, especialmente, considerando a extensdo da area a ser atingida e a
grande dispersao dos professores. A diversidade de procedimentos na entrega do questionario
aos professores coloca, estamos cientes, ameacas de instrumentacdo, 0 que constitui uma
limitag&o ao estudo.

Mesmo considerando as contrapartidas, o envio postal possibilitou a coleta de um maior
numero de respostas, tem a vantagem de permitir um melhor controle sobre a
confidencialidade dos dados. Até porque, ela permite obter informacdes sobre questdes que
exigem certo tempo de reflexdo, ou que podem ser incobmodos de responder no de uma
entrevista “cara a cara”.

A recolha de dados foi realmente intensificada a partir de agosto de 2002,
considerando que, no inicio de semestre os professores podem estar menos sobrecarregados e
mais tranguilos, no retorno das férias (que em Pernambuco é no més de Julho). A burocracia
imposta pelos diretores e supervisores retardou o inicio do contato com os professores, que s6

foi iniciado, em algumas escolas, no final de Setembro, enquanto em outras, especialmente as
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escolas privadas, so foi possivel em outros espacos, como assembleias da categoria ( inicio de
marco de 2003) e/ou envio postal. Ha de se considerar, ainda, que em muitos casos 0S
professores ndo se prontificaram a nos atender, justificando estarem assoberbados com
trabalhos, avaliacdes e outras atividades pedagdgicas. Dai a solicitacdo dos seus enderecos
(pedido negado por alguns diretores) para serem enviados pessoalmente a cada um, por via
postal, com envelope sem franquia para resposta, destacando a necessidade da atencdo e
brevidade na devolucéo.

Foi na expectativa da devolucdo que fomos percebendo a resisténcia dos professores
em participar do projeto, justificado pelo nimero de formularios devolvidos até Junho de
2003. Prosseguimos com um terceiro envio em Julho de 2003 para os professores onde nao
chegara qualquer resposta, solicitando-se uma resposta até o final de Agosto de 2003. Nesse
intervalo, desenvolvemos contatos pessoais, chegando até a buscar o instrumento na

residéncia do professor, no sentido de obter o maior nimero possivel de respostas.

5.2 Alunos.

Foram selecionadas dez escolas de Ensino Médio, do Recife, sendo cinco publicas e
cinco privadas, marcando previamente com a supervisdo o horario e as condic6es de aplicar o
questionario a alunos voluntarios.

O questionario foi aplicado, pela investigadora, no periodo de 5 de Agosto a 30 de
Outubro de 2003, na prépria sala de aula. O sigilo quanto ao nome das escolas e dos alunos
respondentes foi rigorosamente respeitado. Percebiamos sempre mais interesse e
espontaneidade por parte dos inquiridos que se dispuseram a prestar a sua colaboracédo, o
mesmo ndo sendo evidenciado nos professores. O trabalho se realizou em geral num clima
tranquilo, em que as respostas emergiram facilmente. Tivemos o cuidado de ndo contrarié-los
com nossa presenca e intervencdo, orientando-lhes sempre para franqueza e flexibilidade,
escrevendo o que achassem: tanto quanto a justificativa, quanto as diferentes opcoes ali

apresentadas.
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6 —Metodologia Aplicada a Analise dos Resultados

O ponto de partida deste trabalho consistiu na delimitagdo de duas questdes gerais para
cuja compreensdo se pretendia contribuir com o debate da educacdo histérica e que podem ser
sintetizados da seguinte forma:

1 — Que tipos de conhecimento histérico predominam entre os professores de Historia do
Ensino Médio na cidade do Recife?

2 — Que reflexos havera deste conhecimento na aprendizagem histdrica dos alunos?

Definidas as questdes de uma forma geral, procurou-se desde logo selecionar e
operacionalizar os conceitos e 0s quadros tedricos que iriam ser adotados, a partir da literatura
relevante.

Os dados coletados na primeira fase desta investigacdo, o estudo piloto foram
analisados no sentido de se obter uma primeira base empirica, para posterior aperfeicoamento.
Tendo em vista que a primeira etapa consiste em produzir uma base empirica facilmente
acessivel para analisar os elementos e as regras que determinam os resultados obtidos, a
confrontacdo com o material e o tipo de inferéncias alcancadas, podem servir de base a uma
outra andlise (Richardson, 1999, p.224). Assim, constatou-se que a estrutura do questionario
envolvia um conjunto de variaveis pertinentes a compreensdo das relacdes que se
complementavam.

Quanto as respostas de investigacdo que se pretendia buscar e, tendo em conta a
natureza especifica do enfoque dado a necessidade de “compreensdo” a que se pretendia
proceder, procurou-se construir e aplicar instrumentos apropriados a recolha de
percepgdo/concepcOes (questiondrios) e utilizar técnicas apropriadas, tanto de andlise
quantitativa como qualitativa para tratamento dos dados obtidos.

No primeiro eixo dos questionarios, seguindo orientacGes de Fred Kerlinger (1973),
utilizamos algumas variaveis importantes que desenhariam o perfil do respondente e, no caso
do professor, identificando os seguintes aspectos: escola, local, se publica ou privada, tipo de
formacdo, estudos especificos, anos de experiéncia, eventos de formacdo em que participou,
interesse e posicionamento politico. Estas varidveis independentes terdo significado no
cruzamento de informacBes, quanto a atividade profissional e o percurso pessoal,
particularmente no que se refere a sua formacéo e posicéo politica. No caso dos alunos pediu-
se a identificacdo relativa a sexo, idade e contexto cultural.



193

A segunda parte do questionario é identificada como fulcro da pesquisa, considerando
que as informacdes obtidas trardo a possibilidade de uma analise cruzada das diversas idéias
sugeridas pelo professor pesquisado, com a possibilidade de perceber a relagdo com o seu
percurso pessoal.

Posteriormente aos dados coletados, procuramos discutir quais os métodos que melhor
se adequassem as analises dos dados fornecidos pelos professores, nas diferentes partes dos
questionarios. Seguindo orientacdo de especialistas em estatistica e segundo a Anélise de
Conteldo discutida por Bardin (1977), constatamos que a estrutura do questionario indicava
operacOes estatisticas simples ou diretas. Assim, na primeira parte dos questionarios
(professores e alunos) que constou de questbes fechadas, estas eram compativeis com um
tratamento estatistico quantitativo, com recursos mais simples: percentual e/ou fregiéncia.

Nas questdes que visam conhecer concepgdes de Histdria de professor quanto a
influéncias que sofreram no seu percurso de formacdo inicial e ainda, a percepcdes sobre a
pratica na sala de aula, buscamos um tratamento mais especifico dos dados. Como em
algumas questdes havia possibilidades de respostas multiplas, consultados alguns especialistas
em Metodologia de Investigagdo (Guimarées e Cabral, 1998; Richardson, 1999; Hill, 2002;
Rosério, 2005 e outros), ficou claro a adequacdo em utilizar o Teste de Associagdo Simples,
considerando que este método especifica a relacdo entre duas ou mais variaveis e que a
situacdo representada corresponde a uma associacdo direta perfeita (na qual ao menor valor de
x corresponde 0 menor de y)( Guimaraes,1999). Assim, a andlise das relagdes procura extrair
do texto as relacdes entre os elementos da mensagem, ou seja, dedica-se a assimilar as
presencas simultaneas (relacdo de associacdo) de dois ou mais elementos na mesma unidade

de contexto. No dizer de Bardin:

...quanto maior for a freqiiéncia dos elementos, tanto maior sera a
sua importéncia,a co-ocorréncia (ou ndo co-ocorréncia) de dois ou
mais elementos revelaria a associagao ou dissociagéo no espirito do
locutor(1977,p.198).

Para Bardin, é importante entender que 0s métodos estatisticos para comparar respostas
alternativas limitam-se ao calculo de frequéncia e percentagens. Assim, em perguntas que
permitem respostas multiplas é possivel considerar cada uma das respostas como uma

variavel e comparar dois ou mais grupos de casos em termos dessa variavel.
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Os coeficientes de associacdo sdo usados quando uma variavel (ou as duas variaveis)
tém mais do que dois valores, ou seja, quando os dados sdo freqiiéncias que resultam de um
cruzamento do tipo r X k (i. e. r linhas e k colunas) (Hill, 2002).

Se as variaveis X e Y estiverem perfeitamente associadas deve-se observar
as seguintes tabelas:

Tabela 02: Exemplos de associacgéo perfeita entre nimeros de ordem

_ (@ _ (i)

variavel X variavel Y variavel X variavel Y

n° de ordem n° de ordem n° de ordem  n°de ordem
1 1 1 N
2 2 2 N-1

N-1 N-1 N-1 N-1

N N N 1

‘Seja dn (com n=1,2,.....,N) a diferenca entre 0os nimeros de ordem de cada par de
observacdes xn e yn. (Guimaraes, 1999, p.410).

Na perspectiva de, com o método estatistico, fazer analise dos dados e, sobretudo
garantir a obtencdo de conclus@es validas, procuramos, com esse procedimento, determinar a
origem de diferencas e associac¢des significativas para nosso estudo. Considerando que uma
fala tem sentido se estd em coeréncia com outra, realizamos essa confrontacdo de respostas
em busca da compreensdo. Assim, procuramos construir uma leitura das percepcdes
produzidas pelos participantes da pesquisa e, ao fazer, produzir um resultado no qual o tema
pudesse emergir com todos os seus significados.

Portanto, toda comunicacgédo que implica a transferéncia de significados de um emissor a
um receptor pode ser uma evidéncia documentaria. Como afirmam P. Henry e S. Moscoviei:
“Tudo o que é dito ou escrito € susceptivel de ser submetido a uma anélise de conteido”
(Apud Bardin, 1977, p.33).

E importante alertar que a anélise feita esta longe de pretender ser (inica ou exaustiva.
A preocupacdo fundamental, nesta parte, € iniciar um didlogo entre a reflexdo sobre as

Teorias da Histdria e as “evidéncias” encontradas nesta pesquisa de campo voltada para a
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educacdo histdrica, ou ainda, mais explicitamente, analisar uma possivel associacdo da
concepcao histdrica do professor de Histdria e sua préatica, percepcionada pelo professor, com

eventuais reflexos no pensamento do aluno.
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CAPITULO VI

ANALISE DOS RESULTADOS

1. Introdugéo

O professor de Historia, ao exercer sua profissdo, convive, muitas vezes, com duvidas,
inseguranca e até desencanto, sem, no entanto, avancar para discussdes que norteiam para a
“logica” a respeito das diferentes formas de conceber e trabalhar histria com os alunos, no
plano da pesquisa existente.

Nessa perspectiva, estruturamos o nosso trabalho a partir da possivel contradicdo
(Ensino de Histdria e Concepcdo de Historia), ou seja, a distancia que existe entre a Historia
que é aprendida na escola e a evolu¢do do conhecimento historico. Assim, a preocupacao
principal da nossa pesquisa foi a de indagar possiveis relagdes entre a forma como se trabalha
hoje a historia e a reflexdo epistemoldgica nesta disciplina, ou seja, quais os sentidos, qual o
papel e os objetivos do conhecimento histérico no curriculo, do Ensino Médio, e as discussoes
historiogréficas que permeiam os meios académicos. Pautou-se ainda no conhecimento ligado
a aspectos da formacdo do fazer pedagdgico do professor, no conhecimento, analise e
aplicacdo do curriculo e na sua relacdo com a disciplina de Historia. Levamos em
consideracdo também a relacdo do pensamento do professor com a do seu aluno.

A analise de necessidades no contexto do nivel de conhecimento histérico do professor
e seu reflexo na aprendizagem do aluno é uma &rea onde poucos trabalhos tém sido
produzidos., no Brasil. Neste sentido, compreende-se que a nossa pretensdo seja apenas a de
produzir um estudo exploratério, quer no que se refere ao objeto de estudo, quer no que diz
respeito a metodologia utilizada na analise.

Abordaremos no presente capitulo a analise dos dados obtidos através da aplicacdo do
questionario, como instrumento exploratorio utilizado para reunir conhecimentos sobre
sentidos e as condi¢Bes do ensino-aprendizagem de Historia que permeiam a sala de aula do

Ensino Médio de escolas da cidade do Recife.
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Procedeu-se, ainda, a uma andlise quantitativa mais elaborada em relacdo a algumas
variaveis presentes, e, por meio de técnicas estatisticas de associacdo, especificou-se o grau
pelo qual diferentes varidveis estdo associadas, oferecendo uma compreensdo sobre o modo
pelo qual essas variaveis estdo operando.

Efetivou-se uma andlise de tipo predominantemente quantitativo por parecer uma forma
adequada para obter uma primeira compreensdo de conjunto sobre o0 pensamento
epistemoldgico do professor de Histdria, do Ensino Médio, no Recife.

Espera-se que os resultados que passaremos a apresentar poderdo fornecer pistas para
diagndstico de como se encontra estruturado o ensino-aprendizagem de Historia, nas escolas
de Recife.

Acreditamos ainda que, ao estudar a dindmica da relacdo ensino-aprendizagem com o
conhecimento historico, poderemos contribuir para uma melhor compreensao dessa formagéo,
além de oferecer interpretacfes dos resultados apurados, situados nas mais diversas teorias

paradigmaticas.

2.Formacao Historica do Professor

2.1 Dilemas do Professor de Histdéria: Seu Ensino e suas Relagdes com a Epistemologia
Historica.

O processo de Formacdo alimenta-se de educativos, mas asfixia
modelos quando se torna demasiado ““educador”.

A formacdo vai e vem, avanga e recua, construindo-se num
processo de relacéo ao saber e ao conhecimento...”

O processo de formacdo de professor e as condigdes que se estabeleceram nesse
processo sdo vetores que podem permitir compreender a relacdo, positiva ou negativa do
professor de Histéria com o seu trabalho e podem constituir um quadro de referéncia para
explicitar as necessidades de que emergem tal formagéo.

A preocupacgdo central deste trabalho é a de investigar a relagdo entre o ensino de
Histdria e a epistemologia histdrica. Para tal assertiva, buscamos subsidios nas idéias de
professores e alunos, sujeitos chave na aprendizagem, através de questionarios.

Na primeira parte do instrumento aplicado ao professor procuramos conhecer sua
identidade académica e politica, se pertence a escola publica e /ou privada e tempo de
docéncia.

A segunda parte do instrumento procura compreender o pensamento do professor,
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quanto a sua didatica como implicacBes da sua formacéo historica e educativa. As questdes
estudadas centram-se principalmente na formas como os docentes compreendem os conceitos
histéricos e como sdo manipulados no seu cotidiano escolar, refletido a partir de suas
percepgdes das praticas docentes.

Vejamos 0 que os professores pensam a propdésito da melhor conveniéncia, no sentido
de melhorar a aprendizagem da Histdria. Iniciamos indagando o professor com a seguinte
questao:

O que vocé, como professor (a) de Historia, pensa ser mais conveniente para melhorar o
Sseu ensino?
_ Repensar o Ensino.
_ Repensar o conceito de Historia

_Repensar o ensino de Historia.

Os professores, nesta questdo, mostraram posi¢cdes aparentemente seguras, considerando
que todos responderam ndo s6 de forma objetiva, como quiseram justificar sua resposta.

Entdo veremos (Gréficoll):

GRAFICO 11
O Pensamento do Professor sobre Como Melhorar o Ensino de Histéria
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® Novoa, A. “Notas sobre formagao (continua) de professores”. 1994 manuscrito inédito.
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Como mostra o resultado no Gréafico acima, os professores de Histdria parecem ndo
conceber a grande importancia do dominio epistemoldgico da Histéria como base que
assegura competéncia para uma consequente pratica no ensino de Histdria, conforme indica a
menor adesdo a opcdo — “repensar o conceito de Histdria”. Estes resultados parecem
alimentar a idéia de que bastard aplicara as técnicas didatico-pedagogicas, orientadas por
teorias pedagdgicas e pelos livros didaticos, para estarem suficientemente adequadas as
novas exigéncias do ensino da Historia. E sugerem também que o conhecimento historico é
fixo e j& adquirido pelos professores. Recorde-se, por exemplo, que para Hempel, “a Histdria
¢ uma daquelas ciéncias cujas explicacdes ndo se baseiam em leis gerais; algumas delas
podem ser consideradas probabilisticas” e que para Popper, ndo existem leis, mas apenas
teorias, assentes na “verossimilhanga” (cit.Barca. 2000, p.:45) .

Parece ser necessdria uma nova consciéncia dos professores, voltada para uma
epistemologia dentro da l6gica do conhecimento historico e de debate filosoéfico, que alimente
o profissionalismo — na perspectiva da competéncia — de que a aprendizagem precisa para se
tornar significativa. Nesta perspectiva, Lucien Febvre, preocupado com o amadorismo no

ensino, diz:

Quando o comum dos amadores de Histéria tiver cessado de confundir a
exatiddo escolar com a verdade criadora, dar-se-4 um grande passo no
sentido da inteligéncia (cit.Salmon,1979, p.18).

Febvre parecia conhecer nossa realidade contemporanea quando, na sua fala, traduziu o
apelo de muitos estudiosos que insistem em fazer enxergar que a Histdria, como outros
conhecimentos, é constantemente renovada, € um saber que se reconstroi em cada época,
condicionado pelo tempo.

Ainda quanto a forma como os professores concentram os fatores de qualidade do
Ensino de Histdria, comparamos, (Grafico 12), a reparticdo das trés variaveis desta questao,

na perspectiva de perceber a associacao entre as mesmas’. Obtivemos o seguinte resultado:

® 0 método de Associacdo (Hill, 2002 e Guimardes, 1999) foi discutido no Capitulo V, no subtitulo dedicado a

“Metodologia aplicada a analise de dados”.
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GRAFICO 12

Associagdo de Conceitos, sobre como Melhorar o Ensino de Historia
(em percetagem)

90

80

70

60

50

85,38 %

40

30

20

10

0
N 8,68 % T
Repensar o Ensino Repensar o Ensino Repensar o Conceito de Histoéria
X X X
Repensar o Conceito de Histéria Repensar o Ensino de Historia Repensar o Ensino de Historia

PENSAMENTO

Como se pode constatar existe uma forte associagdo entre as varidveis: REPENSAR O
ENSINO X REPENSAR O ENSINO DE HISTORIA, o que reforca a idéia de que na visio do
professor o fulcro da qualidade do ensino de Historia € muito mais a questdo da habilidade
didatica do que a da competéncia epistemologica. Em algumas consideracdes que 0s
professores fizeram ao justificar sua(s) opgéo (0es), apareceu reforcada a preocupagdo com a
estrutura geral do ensino.

Nos depoimentos a seguir, aparecem afirmacfes que podem evidenciar a posi¢do do
professor quanto as suas idéias sobre a competéncia epistemoldgica historica. Sdo afirmacdes
gue podem indicar sob que enfoque e de que forma os professores utilizam a teoria da
Historia na construgcdo do conhecimento no &mbito de ensino desta disciplina, nas suas
escolas.

Vamos aos depoimentos.

Diz o professor Lucas, que tem entre 9 e 15 anos de ensino:

“Repensar as concepgdes de ensino desde o planejar até o avaliar
onde obviamente a Histdria esta inserida.”

Constatamos como a questdo central € uma concepcdo curricular genérica de
Educacao, e ndo a epistemologica. Sua consideracdo ndo estara em coeréncia com uma teoria

educacional que contemple a natureza dos saberes especificos e as possibilidades cognitivas
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dos alunos. Assim, perde de vista as preocupacgdes especifica da Historia.

Bachelard redifiniu o estatuto das teorias sobre a especializacdo cientifica mostrando
que, atraves da especializacdo, e so através dela, € que os cientistas podem colaborar entre si;
isso porque a especializacdo é o fundamento e a garantia de uma cultura geral, a qual por sua
vez também fundamenta a possibilidade da especializagdo: “A especialidade atualiza uma
generalidade e prepara dialéticas”(s.d., p.13).

Neste contexto, o professor Lucas talvez ndo tenha em consideracdo que o repensar as
concepgdes de ensino “desde o planejar até o avaliar” ndo garantira o dominio do
conhecimento especifico, por parte dos alunos. E que, ao ndo problematizar a especializacdo
como condicdo sem a qual a aprendizagem nao pode avancar, podera estar justificando que o
objetivo da escola ndo é o aprofundamento do conhecimento, mas a construcdo de uma base
homogénea de saber, na qual as diferenciagdes e especializa¢bes séo apenas pressentidas.

Quando o professor Lucas insere a Historia, na medida em que consegue repensar as
concepcdes de ensino “desde o planejar até o avaliar”, ele parece adequar-se a uma
epistemologia do tipo positivista, baseada na crenca onde conhecer é aquele processo que nos
conduz a um saber pronto. Talvez esquecendo que aprender € um processo que pode nos

conduzir a caminhos alternativos (cf. Cap.l e 11).

A professora Alena, que leciona na 22 série, de uma escola pablica, com experiéncia

entre 16 a 25 anos de ensino nos diz:

“E relevante pensar no ensino proposto e executado atualmente onde a aquisicdo de
notas é o primordial e a recep¢do do conhecimento no ato reciproco fica em segundo
plano, impossibilitando a atua¢édo mais ampla do professor™.

Neste caso, a professora parece considerar que a prioridade, no momento, como
superacao da crise, deve ser garantir a recep¢do do conhecimento, mas como “ato reciproco”.
O que isto significa? Alena parece entender o conhecimento ndo cristalizado no discurso do
professor, fazendo necessaria uma estrutura que possibilite alguma interacédo (entre professor
e alunos). A sua afirmacdo indica, pois, uma preocupacao com o conhecimento do aluno, para
la da simples “aquisicdo de notas”.

Precisamos discutir o conhecimento como uma forma, ao mesmo tempo tedrico-
pratica e pratico-tedrica, de compreender a realidade que nos cerca, utilizando-se do
“pensamento” e ndo simplesmente como uma “ilustragdo verbalistica” da mente. Se faz

necessario meditar em torno da idéia de que o conhecimento € o produto de um enfrentamento
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do mundo realizado pelo ser humano, que sé faz plenamente sentido na medida em que o
produzimos e o retemos como um modo de entender a realidade, “que nos facilite e nos
melhore 0 modo de viver, e ndo, pura e simplesmente, como uma forma enfadonha e
desinteressante de memorizar formulas abstratas e inGteis para a nossa vivéncia no e com o0
mundo”(Luckesi, 1987, p.56). Parece que a professora ndo questiona o problema de que o
ensino de Histoéria ndo evoluira enquanto o sistema da “grande narrativa” de alguma forma
herdado do século X1X, for o modo de conhecimento reproduzido nas escolas (Citron, 1990).

A professora refere-se ainda a forma como funciona a estrutura de ensino, como se a
aquisicdo de nota fosse o Unico responsavel pelo fracasso da aprendizagem. Assim, a
professora parece perceber que o funcionamento da escola hoje leva a busca de algo externo
ao pensamento do aluno. A motivacao, neste caso, esta em algo que vem de fora, do estimulo
ou castigo. No entanto, ela é também enddgena (cfr. Cap. Il) construida pelo sujeito na
interacdo entre o enddgeno e o exdgeno. Ou seja, se determinada estrutura ndo existe, ou esta
em estado precario de desenvolvimento, ndo adianta ir a busca de algo extrinseco para
resolver o problema da ineficiéncia na aprendizagem. Porém, na fala da professora fica
evidenciada a preocupacao na “atuacdo mais ampla do professor” em trabalhar o contetdo, de
forma “reciproca o que poderéa indicar o questionar a posic¢ao que deve assumir o aluno nessa
relacao.

O professor Felipe leciona o 1° ano, do Ensino Médio, em um conceituado Colégio
Particular, com experiéncia de ensino de 3 a 8 anos, e avanca na direcdo de uma postura

critica face aos estado atual do ensino de Histéria. No seu dizer:

“Temos que acabar com o ensino da Historia decorativa e politizar

mais os alunos.”

O professor, no depoimento, parece defender um ensino de Histéria menos neutro.
Neste caso, esta investigacdo precisaria aprofundar mais para situar a concepgéo do professor
quanto ao termo “politizar” e o objetivo que pensa alcancar com tal nivel de mudanca.

Se a Histdria, como ja se disse, for um espago fecundo para a pregacdo doutrinataria,
ela continuara fiel a um modelo de “grande narrativa”, no campo de histdria politica (cf. cap.
V).

O professor, quando faz referéncia a “politizar o aluno”, talvez ndo leve em conta que o
historiador seleciona os seus fatos e interpreta-0s, ndo os recebe automatica e passivamente

dos documentos. A realidade histérica ndo deve ser apreendida pelo aluno numa Unica versao,
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mas através de problemas e hipdteses, por comparacdo de pontos de vista. E ainda é
necessario que o jovem seja tratado como parceiro do trabalho, tendo no professor a
orientagdo motivadora para a aprendizagem. Assim, justificaremos o desenvolvimento, ou
aprendizagem como resultado de um jogo combinado da adaptacéo e da organizacéo, e nunca
como uma acao unilateral do objeto sobre o sujeito. O professor terd razdo quando reivindica
acabar com o ensino de Histdria decorativo, visto que uma concep¢ao positivista linear de
conhecimento levard a uma concepcdo estatica de memoria. A memoria é tida como um
arquivo que acumula informacdes vindas de fora. E sabemos o quanto esta pratica é presente
ainda no ensino de Histdria. Porém, ndo conseguimos visualizar na fala do professor sua
preocupacao nas relacdes entre saber e ndo saber ou producéo e reproducdo do conhecimento.
Concordamos que € claro que se “decora” o que ja foi feito, dito, pensado e escrito. Dai pode
ser uma das causas do “classico” desinteresse dos alunos pela historia.

E comum aos professores, como o professor Felipe, dirigir-se no sentido de reivindicar
mudanca no procedimento didatico que, muitas vezes, leva a maioria de nossos estudantes a
ndo compreender a histéria que estuda, e nem suas finalidades. No fundo, porém, a
preocupacao do professor nos parece sobretudo ao nivel de militancia politica (cf. cap. IV).

A professora Dalva leciona no 3° ano, em uma escola de classe média, com tempo de 4

a 8 anos de ensino, e diz que se deve:

“Procurar dar interdisciplinaridade ao ensino de
Historia.”

Para a professora Dalva, a interdisciplinaridade daria uma solucdo de completude do
conhecimento. Ndo sabemos se tal postura podera limitar-se ao ensino de Historia, quando
sabemos que a fragmentagdo do conhecimento e a organizacdo curricular tornam as varias
disciplinas, compartimentos estanques e isolados. Com efeito, alunos e professores nao
conseguem abordar o conhecimento da realidade de uma forma inter-relacionada, mas a
resolucdo deste problema com uma simples proposta de interdisciplinaridade ndo acabard, por
si s, com um ensino meramente informativo, superficial, reprodutivista e reducionista.

Ndo sabemos se a professora concorda que a intervencdo de varias disciplinas
envolvidas sO terd utilidade e vantagem pratica, quer em termos organizativos, quer em
termos metodoldgicos, se as aprendizagens e competéncias forem potencializadas pelos
alunos (Lucena, 2000). Seré preciso assentar numa problematizacdo dos saberes, a partir da
pesquisa com base nas metodologias de investigacdo proprias desses saberes, para que a
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interdisciplinaridade venha contribuir significativamente com uma nova concepcéo de aula.

O conhecimento, na dimensdo da significacdo, se inserido na discussdo sobre
interdisciplinaridade, apontaria para a discussdo em torno de metas a atingir, formas de agir e
n&o apenas para um sistema organizado das disciplinas. Para defender a interdisciplinaridade,
ha que ter clareza que ela exige um refazer, um reconstruir e reestruturar da escola. E de
salientar que as discussdes em torno da interdisciplinaridade devem, sobretudo, passar pela
Filosofia da Historia, pois é a especificidade que mostrard a funcdo e os limites do
conhecimento historico.

Com esta analise ndo queremos perder de vista a importancia da interdisciplinaridade,
pois bem sabemos que foi a partir do reconhecimento dos grandes pensadores, do inicio do
século passado, com a “nouvelle histoire”, que assistimos a exigéncia da aproximacdo da
Histdria e das Ciéncias Sociais, para que ela se renovasse se atualizasse e se tornasse também
uma “Ciéncia Social”.

O professor Antonio, lecionando para a segunda série do Ensino Médio, em Colégio da

periferia do Recife, tendo entre 4 a 8 anos de ensino, sugere:

“Que o professor repasse o contetdo de forma onde haja um elo de ligagdo e ndo o

contetido solto.”

Talvez o professor Antonio queira se referir a compartimentalizacéo do saber, refletida
no contetdo programatico linear, por vezes fragmentado, e nas propostas de metodologia,
nem sempre aplicadas adequadamente.

Porém, quando o professor fala em “repassar o contetdo”, parece evidenciar a
preocupacdo em pensar qual a melhor forma de transmitir o conhecimento aprioristicamente
definido. Né&o se evidencia na fala do professor, se esses conteldos estdo desconectados da
realidade do aluno, na qual tomariam sentido. O professor parece compactuar com escola dos
conhecimentos prontos, na concepgdo positivista. E apenas receber o conhecimento ja
adquirido, é receber a informacéo ja tida como correta, adequada, verdadeira que, como dizia
0 Menino do Dedo Verde do livro homdnimo de Maurice Druan, “servem para fazer pessoas
importantes, mas ndo servem para quem tem uma missdo a cumprir”.

O problema fundamental para o professor Anténio, reside na elaboracdo de programa
que contemple um “elo de ligacdo de conteudo”. N&o sabemos se a preocupacdo do professor
ndo se centra na defesa de um ensino de Histéria mecanicista. Posicdo que pode negar o

passado a partir do presente, ou seja, entender o contexto em que estdo situados o0s
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acontecimentos historicos descentrando-se do presente. O que parece ndo existir preocupagéo
desse tipo na fundamentacdo de um programa preocupado unicamente em ligar conteldos.
Até porgue a base para esta escolha deve ser no sentido de corresponder ao que a sociedade
afirma serem as suas finalidades. Neste sentido, ndo se pode perder de vista a importancia da
definicdo de um conceito de Historia associado a um programa. Que parece ser diferente do
professor passar a idéia de que o0 processo evolutivo so se podera transmitir fornecendo uma
estrutura temporal — a cronologia — e o desenrolar dos acontecimentos que ele préprio tera
construido a partir da propria concepcao.

A professora Carolina, com mestrado em Histdria, lecionando em um conceituado

Colegio do centro do Recife, com tempo de 9a 15 anos de ensino, diz:

“Percebo que ocorre o desinteresse do corpo discente em relacéo a
disciplina de Historia e para mim um dos fatores para isso é a
desinformacéo do profissional, a falta de interesse do mesmo e a
forma como a disciplina é repassada para eles.”

O comentéario que a professora faz pode ser considerado de grande pertinéncia, quando
partimos da questdo dificil de a Histdria de ser concebida pelos professores ja que existe, no
dizer de Marin, *“a dificuldade dos professores em relacionar-se conscientemente com 0s
pressupostos ético-politicos, epistemologicos, didaticos, psicologicos, linglisticos subjacentes
ao seu trabalho” (1988, p.43). O comentéario da professora Carolina reflete uma situacdo de
trabalho muitas vezes alienante, resumido a repetir conteudos imutéaveis, distanciados da
realidade do aluno, logo, desmotivador.

Parece que a “desinformacdo” a que a professora se refere € o cerne da questdo, pois a
Filosofia da Historia poderia exercer, nesse caso, uma funcédo organizadora do saber historico
gue, conseqllentemente, possibilitaria uma consciéncia histérica desencadeando para uma
necessaria Didatica da Histdria atuante. Ora se o professor é desinformado, 0 seu interesse e a
forma da disciplina a ser trabalhada € consequiéncia de sua limitacdo epistemoldgica. Até
porque o conhecimento deveria ser uma constru¢do do individuo, cujas virtudes e defeitos
devem ser avaliados com base na propria construgdo, sem recurso externo.

A professora, na sua fala, comenta a forma como a disciplina é repassada para o aluno.
Ora, sabendo que o0 ensino deve ser algo dindmico e necessita adaptar-se as diversas
realidades e alunos, vimos que, como a professora denuncia o ensino nao deve resistir a uma
estrutura inadequada, que leve a lacunas tanto por parte do professor, como do aluno,
aumentando o fosso entre 0 que se faz e 0 que se espera que se faca. Os alunos,
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especialmente, precisam ter a oportunidade de inventar formacbes do “eu” diferentes, ao
desmontarem e interrogarem as diferentes formas de segmentacdo discursiva. (Mclaren,
2003). A prética discursiva em sala de aula ndo deve tratar o conhecimento de maneira
desconectada da “forma” por meio da qual ele é trabalhado pelos professores e alunos, mas de
maneira a compreender como forma de dialogo. Tal desafio precisa envolver os varios
segmentos da escola no debate que se intensifica quanto aos conceitos, praticas e propostas de
Historia na sala de aula.

A professora Laura que leciona em um Colégio Publico, com o tempo entre 16 a 25

anos, avanga na direcao de uma postura critica, embora vaga, ao dizer:

“O estudo da Histéria continua ainda de forma

tradicional.”.

No dizer da professora, a posi¢ao que ocupa os estudos de Historia, ainda exprime uma
hierarquia e uma classificacdo das “ciéncias” correspondente a uma concepcdo de
saber/conhecimento que € legitimadora da divisdo social em compartimentos estanques. Uma
Historia tradicional que tem um “olhar a partir de cima”: psicol6gica, elitista, biogréfica, que
visa ao particular, ao individual e ao singular, uma histdria narrativa justificadora do poder
presente (Reis, 2000).

Na fala da professora Laura, percebemos uma maneira de manifestar seu “repadio” a
resisténcia a concepcdo menos conservadora e positivista de Historia, 0 que acena a
possibilidade da construcdo de outras concepc¢des, ndo sO de Histdria, mas também de
homem, de sociedade e de pratica pedagdgica. Ha no depoimento da professora a consciéncia
da renovacdo teorica da histdria, justificada nas palavras: “... continua ainda...”. Seu
depoimento parece sintetizar a resisténcia & mudanca e conseqiientemente a uma modificacdo
do comportamento, assim, impedindo de perceber que a aprendizagem antecede o
conhecimento ndo apenas no que diz respeito a adquirir uma habilidade, mas também, no que
diz respeito a apropriar-se de determinado contetdo.

Estes posicionamentos ndo permitem inferir que o docente suspeite, em algum
momento, que a dificuldade de aprendizagem, com a qual ele se depara, possa pertencer ao
proprio processo de conhecimento, em duplo sentido: no estrutural e no conteudo. E que se o
conhecimento ndo é contemplacdo, mas investigacdo, entdo ele é uma forma de interferir no
mundo, de agir sobre ele.

Os depoimentos parecem manifestar, via de regra, certa “arrogancia” didatica do
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professor. Ele consegue colocar que seu ensino trilha numa linha certa mas ndo consegue
avancar porque é impedido pelos entraves alheios ao seu dominio, ou seja, a estrutura de
ensino, a desinformacdo, as préaticas ultrapassadas, o desinteresse do aluno. Talvez essa
“arrogancia” venha justificar a resisténcia em promover discussdes que possam assegurar
mais clareza nesses caminhos, no sentido de possibilitar descobertas quer no campo
epistemoldgico quer sobre as concepgdes dos alunos para que se possa trilhar vencendo os

obstéaculos.

2.2 O Papel da Universidade na Formacéao do Professor de Historia

“Onde ha poder, ele exerce. Ninguém €, propriamente falando,
seu titular: e, no entanto, ele sempre se exerce em determinada
direcdo, com uns de um lado e outros do outro; ndo se sabe ao
certo quem o detém; mas se sabe quem n&o o possui.”’

O Ensino de Histdria, como as demais disciplinas, encontra-se estruturado de tal forma
que a Universidade compete a producdo do conhecimento histérico (ou seja, € o espacgo do
chamado “discurso competente™), enquanto as escolas do ensino fundamental e médio cabe a
sua reproducdo(Cabrini,1994). Assim, uma nova estruturagdo curricular parece ser entendida
como necesséria, sendo um dos fatores que pode potenciar a aprendizagem histérica.
Consequentemente, a reflexdo em torno do Ensino implica analisar o papel de todo o ensino
ndo deixando de relacionar o Ensino Superior com o0 Médio e o Fundamental, considerando a
subordinagdo desses ultimos ao primeiro. Parte-se ainda da premissa de que o professor é, no
geral, um receptor das normas e das mudancas curriculares que lhes sdo propostas, embora
muitas vezes, interpretem e adaptem idéias, costumes, imagem e tudo o que Ihes é oferecido.

O debate em torno dos contetdos que a escola deve trabalhar é profundamente
complexo e até contraditorio. Assim, na perspectiva de adquirir elementos para ajudar nessa
analise, buscamos numa segunda questdo desta parte do questionario apurar a percepcdo do
professor sobre as disciplinas que mais contribuiram para o seu conhecimento:

Na sua formacdo Académica, quais disciplinas cursadas foram fundamentais para seu
conhecimento historico? (Cite 3 por ordem de importancia).

A andlise de respostas podera levar a conhecer a estrutura curricular que influenciou

na formacéo do professor (cf.Gréafico 13).

" FOUCAULT, Michel Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Graal, 1989
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GRAFICO 13

Disciplinas que Foram Fundamentais na Formacéo do Professor, Segundo as Suas
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O Grafico parece indicar que os professores continuam tendo como parametro, na sua
formacdo, o modelo classico — que € evidenciado na divisdo “oficial” da Histdria mais a
Historia do Brasil.

Podemos observar ainda a grande diversidade de respostas quanto a disciplinas
fundamentais para formacdo do professor, aparecendo 22 disciplinas (Anexo 7) variadas
contrapondo as duas mais escolhidas, Historia do Brasil e Histdria Contemporanea, o que
parece refletir as duvidas e indecisGes dos docentes quanto a um curriculo que responda as
reais necessidades de mudancas. Este resultado pode refletir uma formacdo incompleta,
respaldado em teorias histdricas ainda ndo abertas a uma perspectiva promissora, a uma
aprendizagem interacionista e inclusiva.

Assim, a resposta do professor na area curricular pode ser uma ressonancia das suas
oscilagbes quanto ao modelo positivista-hipotético-dedutivo, especialmente quando se
percebe a tendéncia de se descobrir leis sociais que justificam a realidade. E o que pode ser
observado quando os curriculos mantém uma estrutura relacionada com um modelo de
Historia etapista ou evolucionista como basico para a formacdo historica. O professor, ao
sugerir tantas outras disciplinas, julga necessitar de novos principios que poderdo gerar uma
nova visao sobre o conhecimento histérico, permitindo o desenvolvimento de mundividéncias
ou mentalidades plurais. Como exemplos destas outras disciplinas apontadas pelos
professores, estdo: Filosofia da Histdria, Historia das Mentalidades, Estrutura do Poder no
Nordeste, Historia da Africa entre outras.
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Chamam-nos a atencdo ainda, ao aplicar o método de associacdo, as fortes associacfes
esperadas que fazem os professores da disciplina Brasil com as disciplinas Contemporanea,

Moderna e Filosofia, tendo grande destaque “outras disciplinas”, como mostra o Grafico 14.

GRAFICO 14
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O resultado mostra a forte associacdo da Histdria do Brasil com «outras disciplinas»
(47.46%) o que pode sinalizar a influéncia das idéias da «Nova Histdria» que recorre a uma
multiplicidade de conceitos e tendéncias que justificam a ampliacdo do nimero de disciplinas
complementares, que vai desde a Histéria Regional a disciplinas ligadas a questdes
pedagdgicas. Quanto a escolha da disciplina Filosofia (15.65%), neste contexto, deve sinalizar
a importancia que alguns professores percebem da origem do conhecimento histdrico que
permeia a relacéo ensino-aprendizado. E de realcar ainda, que ndo hé referéncia a Histérica da
América, nem a Pré-Historia, o que parece ndo ser considerado importante trabalhar o periodo
que antecede o chamado «descobrimento». Assim, alguns professores concebem a Historia
do Brasil a partir da inser¢do dos europeus, que ocorre justamente a partir da Idade Moderna
(10.57%), permeando até a Contemporaneidade (11.09%).

Os professores parecem pensar em programas que sejam organizados em torno de
concepgdes e compromissos com metas e objetivos diferentes das propostas legalmente.
Porém, na pratica, se deparam com uma formacao inicial que ainda ndo consegue ajustar seu
Curriculo a essa nova exigéncia.

Quanto a associacdo da 2?2 disciplina mais apontada, Histéria Contemporanea, o

resultado mostra a necessidade do professor em buscar na Histéria do Brasil, na Filosofia e,
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muito especialmente, nas 22 outras disciplinas citadas (talvez eletivas), complementaridade

do seu conhecimento histérico ( Grafico 15).

GRAFICO 15
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Tal resultado parece apontar a preocupacdo de alguns professores quanto a estrutura
curricular e até dos livros didaticos que continuam resistindo & manutencao classico-linear da
Historia “académica” como modelo a ser seguido. Assim, se o resultado esperado podia ser a
associacdo das disciplinas classicas, ou seja, Antiga, Medieval, Moderna com a disciplina
Histéria Contemporanea, tal ndo acontece, a associacdo privilegiada assenta na desejada
relacdo entre a Historia Contemporénea e outras disciplinas. Um aspecto importante &, pois, o
destaque dado a disciplina Filosofia e a outras disciplinas que podem significar a necessidade
que o professor manifesta em pensar e amadurecer as questdes epistemologicas, 0 que
introduz a Filosofia como base da subjetividade e construgdo de um novo conhecimento que
passa a envolver variadas disciplinas, secundarizadas ainda por alguns professores e pelas
préprias estruturas curriculares das Faculdades de Formacgédo de Professores de Historia.

Conforme podemos ver nos modelos de grade curricular que permeiam as licenciaturas
em Histdria (Anexo 4), esses ndo contemplam um projeto que possa priorizar tal necessidade
de diversificacdo disciplinar nem a vinculacdo ensino/pesquisa. Assim, justifica-se a
necessidade de examinar, ainda que rapidamente, como o0s professores foram *“ensinados”
quando alunos das Licenciaturas.

Observa-se ainda que varios professores consideram que as disciplinas cursadas que

foram fundamentais para o seu conhecimento historico, continuam sendo aqueles que o ligam
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ao modelo evolucionista, etapista, mecanicista reafirmado por Marx. Tal constatacdo pode ter
sido influenciada pela recepcdo mecanicista da discussdo internacional em torno dos
fundamentos marxistas e de suas tendéncias, 0 que provocou no Brasil uma ampla influéncia
na historiografia e conseqlientemente nos curriculos das Licenciaturas em Histéria (cf. Cap.
IV). Nessa tendéncia, podem ser encontradas expressdes conceituais tais como modo de
producdo, subdesenvolvimento, estruturas agrarias, campesinato, transicdo, sistemas mistos,
enfim, um conjunto de conceitos cujas especificidades ndo descaracterizam sua natureza
capitalista, ainda que seja um sistema capitalista tardio e debilitado. Assim, parece-nos l6gico
a posicdo de Frebvre, quando escreve “que a historiografia (a0 menos a brasileira) esta
impregnada do modo marxista de pensar” (Diehl, 1999, p.48).

Por outro lado, a opcdo do professor pelas disciplinas classicas, ndo deve ser mera
coincidéncia, quando relacionada com a estrutura dos livros didaticos que seguem o modelo
predominante nos curriculos das escolas, dos véarios niveis. Sendo esse limite de
conhecimento que lhe é exigido para o exercicio de sua profissdo, é por demais compreensivo
que as disciplinas determinantes para sua “formacao” historica sejam as referidas, embora
haja importantes sinais de mudancgas, como os ja apontados por alguns professores. E muito
peculiar que o professor, em razéo das deficiéncias de formacéo e das condicGes de trabalho
que enfrenta, ndo procure outro tipo de obra sendo o livro didatico, para a preparacéo de aulas,
quer expositivas ou de qualquer natureza (cf. cap. 1V). Dessa maneira, o trabalho do professor
tem se transformado num reforgo das idéias contidas no livro didatico adotado, que é visto
pelos alunos importante fonte digna de confianga. 1sso pode retirar do conhecimento histérico
qualquer dimensdo de critica e debate entre correntes interpretativas e reflexdo, podendo o
aluno reduzir-se a uma postura profundamente passiva (Silva, 1987).

Os dados do quadro 18 indicam, ainda, que h& entre alguns professores uma agucada
inquietagdo quanto ao curriculo que lhe é oferecido. Ao ser perguntado se - “existem outras
disciplinas que seriam Uteis na sua formacao™ - constatamos que, para eles, as disciplinas

fundamentais para seu conhecimento seriam as que constam no Grafico 16.
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GRAFICO 16
Disciplinas que Seriam Necessarias na Formagédo do Professor, Segundo as Suas
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A afericédo do interesse desses professores pelas disciplinas de Introducao aos Estudos
Histdricos, Filosofia, Teoria da Historia e Sociologia caracteriza, como parametro essencial
para a defini¢do curricular, aquele que diz respeito a competéncia profissional da qual deve
ser dotado o egresso do Curso de Licenciatura em Historia, na visdo desses professores.

Para eles, a questdo epistemoldgica € fundamental. O conhecimento que é ao mesmo
tempo traducdo e reconstrucdo, comporta a interpretacdo e ndo € possivel ser traduzido sem o
minimo de embasamento das disciplinas citadas como importantes. Tais considera¢fes podem
mostrar que existem docentes ensaiando posturas mais criticas frente as novas concepcoes,
que surgem a partir de um conjunto de principios especificos, atitude justificada na escolha
das disciplinas (consideradas fundamentais na sua formacdo) que poderdo estabelecer novas
formas de compreensdo, problematizacao e até de mudanca da realidade, a partir do dominio
epistemoldgico da Histéria. Embora esse pensamento pareca ser embrionario no ensino,
alimentamos a perspectiva de que os professores que estdo vinculados a eles buscam romper
estruturas tradicionais de analise, pressupondo a compreensdo do conhecimento como
resultante da articulagdo dos conhecimentos contextualizados. Assim, esse comportamento
somado as associa¢des analisadas podem sugerir as mudangas.

Por outro lado, um numero consideravel de professores, nomeadamente 34% dos
professores, afirmou que ndo existem outras disciplinas importantes para sua formacao, o que
parece sinalizar a aprovacédo, por parte desses professores, do modelo vigente na formacao
inicial, embora 66% dos professores tenham se declarado carentes de algumas outras

disciplinas sobre as quais achamos importantes nos deter.
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No Gréafico 17, observamos a identificacdo de algumas disciplinas que os professores
colocaram como necessarios na sua formacéo, constando algumas delas nas respostas do item
anterior. E de realcar que os professores fizeram a graduacdo em Faculdades e/ou
Universidades diferentes, tendo cada uma autonomia em executar sua grade curricular. A
diversidade da formacéo podera refletir-se nas escolhas de disciplinas que os professores

consideram importantes na sua formacao.

GRAFICO 17
Outras Disciplinas Hipoteticamente Necessarias na Formacéo do Professor,
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DISCIPLINAS

Como podemos constatar, no Grafico 17, nas indicacdes dos professores, surgem 6
disciplinas selecionadas pelos professores com frequéncias variadas (de 25 a 7) e ainda uma
grande diversidade de outras disciplinas, nomeadamente 31 apresentadas, o que pode sinalizar
uma emergente insatisfacdo dos professores, que ndo tiveram opcdo em escolher as
disciplinas que achavam mais Uteis cursar. Assim, ndo conseguem reestruturar suas opcdes
em nivel dos seus desejos, até da sua vontade politica, talvez por que lhes faltem,
fundamentalmente, uma reflexdo tedrica capaz de re-significar sua pratica e, a partir dai,
reestrutura-la. O corolario desta hipotese é de que ndo se trata de qualquer teoria estruturada
sobre qualquer fundamento, mas de uma reflexdo epistemoldgica que os levem a

compreensdo da multiplicidade de teorias.

Os professores parecem justificar a necessidade de se garantir um elenco de disciplinas
eletivas no curriculo (Anexo 8 ), possibilitando a flexibilidade, a partir da necessidade do

aluno em consolidar seu conhecimento, exigindo assim a introducdo de novas disciplinas e
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supressdo de outras que ndo correspondem a necessidades da educacdo atual.

Os indicadores do Grafico 17 mostram ainda que ha alguns professores preocupados e
comprometidos em mudar sua préatica a partir de novas tematicas, quando constatamos que 25
professores apresentaram a historia regional (talvez por ter a ver com a realidade do aluno)
como uma necessidade que precisa ser atendida. Tal proposta podera até provocar uma nova
atitude que se refletird no redimensionamento dos conceitos, tais como: localidade, regido,
cultura, defesa do meio ambiente, patrimdnio e outros que se refletirdo na estrutura curricular.
E importante lembrar, ainda, que a realidade local e regional na aprendizagem destaca-se
como uma necessidade para dar sentido real a Histéria, por parte dos alunos, uma vez que a
aprendizagem se processara a partir do mais familiar e ligado a experiéncias diretas. Esta
abordagem podera diminuir o desinteresse dos alunos nas aulas de Historia, dado que, muitas
vezes, para eles ndo tem sentido estudar, por ndo ter a ver com sua vida. Parece que a
aprendizagem s6 consegue ser eficaz quando é significativa, quando ha uma sensibilizacéo
para o conhecimento.

Quanto a disciplina Teoria da Historia aparecer como a segunda mais cotada (cf.
Gréfico 17), pode sinalizar um despertar desses professores para a importancia do dominio
epistemoldgico historico na sua préatica. 1sso pode revelar a auséncia ou pouca relevancia no
curriculo das licenciaturas, de disciplinas que poderiam levar a esse dominio, reflexo, talvez,
tanto da diversidade de propostas curriculares das varias faculdades, como ja fizemos
referéncia anteriormente, como da resisténcia em manter as disciplinas classicas como Unicas
formadoras do conhecimento historico. Esse indicador parece apontar para 0
desconhecimento, por parte dos professores dos debates em torno das concepcdes de Historia,
levando a limitagcdo, em algumas praticas, de descricdo do passado sem nenhuma forma de
teorizagcdo. Afinal, é impossivel ensinar o que ndo se sabe com o nivel de profundidade
necessariamente maior do que aquele a ser empregado em sala de aula.

Percebemos que esses professores que véem a importancia da Teoria da Historia, sdo
marcados em seus Varios niveis de compreensdo, por caréncias fundamentais de
conscientizacdo de orientagdo de pratica humana no tempo, e que, por isso reclamam a
caréncia de debates em torno do pensamento historico; caréncia que pode se articular na
forma de interesse por um melhor dominio epistemoldgico na perspectiva de aprimorar o
desempenho da aprendizagem.

O fato do mesmo namero de professores sinalizarem para a importancia da Metodologia
da Historia talvez possa ser visto como o despertar de que o professor ndo pode ser

considerado como mero reprodutor do conhecimento histérico, mas como o profissional que
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desenvolva competéncias, sobretudo dominando a metodologia especifica da sua disciplina
curricular para que possa justificar a sua preocupacdo com a producdo académica. Desse
modo, eles parecem saber que a competéncia exige um refazer-se todo dia, para postar-se na
frente dos tempos. Assim, pode haver, por parte desses professores, a consciéncia de que o
papel do aluno deve ser participar na constru¢cdo de seu proprio saber e ndo copiar
conhecimentos ja prontos. Alids, é muito peculiar encontrar esta idéia de conhecimento ja
acabado, tanto na escola como na producao cultural colocada em circulacdo pelos meios de
comunicagdo de massa.

Porém, ndo sabemos se ha por parte desses professores a consciéncia que a Teoria da
Histdria tem uma funcdo propedéutica a pesquisa: ela profissionaliza as novas geracGes de
profissionais da ciéncia, apresentando-lhe os fundamentos da Histéria (Rusen, 2001). Tal
competéncia é necessaria para o refazer constante da ciéncia.

Chamou-nos a atencéo, ainda, alguns poucos professores manifestarem sua caréncia em
conhecer a Histdria da Africa. Ao longo de nossa Historia, o africano foi um elemento de
extrema importancia na formacéo da identidade brasileira. Que espaco o conhecimento dessa
cultura tem no material de Historia destinado as reflexGes didaticas, e/ou no Curriculo das
Licenciaturas em Histéria?

Talvez isto possa ser explicado pelo modelo desenvolvido e imposto nos nossos
Curriculos, em que, no nivel de conteido da disciplina ndo foram privilegiados os espacos e
tempos sociais “estranhos” a Europa Ocidental. Nesse contedo, privilegia-se um continuo
dado pela evolugdo politica linear, de origem greco-romana, passando pelo quadripartismo
historico, seja na versdo dos periodos — Antiguidade, ldade Medieval, Moderna,
Contemporanea - seja na versao dos modos de producdo — comunidade primitiva, escravismo,
feudalismo, capitalismo e socialismo (Chesneaux,1977, p.100). Assim, a Africa foi excluida
do curriculo, embora os nossos historiadores, desde as primeiras décadas do século passado,
venham criticando essa omissdo. Embora s6 alguns poucos professores (N=7) se déem conta
de tal omissdo, essa preocupacdo comeca sendo apontada pelos parametros nacionais
curriculares.

Outros poucos professores (N=7) apontaram para a caréncia do conhecimento da
Histdria de Pernambuco. Esses professores mostram-se preocupados com a construgdo da
identidade do nosso povo, a partir do conhecimento da forma como os grupos sociais locais se
organizaram no passado, talvez para compreender como se estruturaram para fazer face aos
problemas do presente. Essa questdo nao pode deixar de ser contemplada nos curriculos da

Formacao inicial do professor, considerando que ja em alguns municipios, especialmente no
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Recife, foi implantado esse programa como obrigatorio, no ensino fundamental.

Quanto a Metodologia Cientifica, esses professores parecem compreender que chega a
ser bésica como disciplina “técnica”, no sentido de lhe garantir a competéncia de torna-lo
pesquisador. Assim, poderd utilizar a pesquisa como principio educativo, caminho que parece
seguro para producdo do conhecimento. Nesta perspectiva, esses professores apontam a
caréncia dessa competéncia como principio educativo, que pode garantir a maneira de saber
fazer e de refazer o conhecimento historico.

Ou seja, a formacdo das competéncias histdricas incorpora o desafio constante de
educar pela pesquisa.

Relacionado a esta questdo do Curriculo na formacéo inicial dos professores, estd o
saber histdrico, que a Universidade parece ndo questionar devidamente. A discussdo muitas
vezes se limita a questBes sobre melhores curriculos e melhores programas, descuidando-se
do debate que poderia levar a mudancga mais significativa que é o de encarar os resultados do
ensino fundamental e médio como um resultado direto das condi¢gdes em que o saber historico
¢ produzido nas Faculdades de Formacdo. Assim, a Universidade parece ndo assumir
conscientemente a responsabilidade que lhe cabe no processo do aprender a pensar
historicamente.

Destacamos, ainda, a fragilidade e a descontinuidade, em alguns casos, da estrutura
curricular, o que pode contribuir para uma deficiéncia na formacao dos professores. Assim, 0s
professores, sendo resultado dessa estrutura, sdo formados a partir de um conhecimento algo
fragmentado e desatualizado na perspectiva tedrica, e sem uma relagdo forte com a realidade
em que vai atuar, distanciando-se, muitas vezes, das grandes questdes de sua epoca e de sua
sociedade.

H& de se considerar ainda, nessa analise, que a inquietacdo do professor quanto ao
Curriculo reflete as mudangas ocorridas a partir dos anos 1990 (cfr. Cap. 1V), quando o ensino
de Historia assumiu diferentes aspectos, resultado do debate em torno de uma politica
educacional e da nova Lei de Diretrizes e Bases que pode ser justificada, em parte, no

seguinte artigo:

Art.26° - Os Curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e

locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.



217

2 - i istori il levard ibuico
Paragrafo 4° O ensino de Histéria do Brasil levara em conta as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro,

especialmente das matrizes indigenas, africana e européia.

A diretriz evidencia a preocupacdo com a inclusao da diversidade cultural no Curriculo
de Historia, o que pode estar relacionada com a resposta dos professores quando apontou 31
outras disciplinas como importantes na sua formacéo inicial.

Por outro lado, as propostas da LDB, em sua maioria, ndo conseguiram resolver a
questdo da dicotomia ensino X pesquisa, que gera a distincdo entre o historiador, 0
pesquisador e o professor, no tocante a producdo de conhecimento e & sua elaboragdo nas
diferentes etapas do ensino. Todo o processo de construcdo dessas Leis e ainda o
estabelecimento de Diretrizes Curriculares Nacionais, para todos os niveis, foi marcado por
divergéncia entre o Ministério de Educacdo e Cultura e Associa¢do Nacional dos Professores

Universitarios de Historia (Neves, 2005).

2.3 Concepcoes de Historia

“... Espantosa variedade de visGes e idéias que visam fazer
dos homens e mulheres sujeitos ao mesmo longo tempo
que os objetos da modernizac&o... abrindo-lhes caminhos
em meio ao turbilhdo e apropriar-se dele — visdes que

acabaram por ser agregados frouxamente sobre o nome de

modernismo”. 8

Ha décadas em que se estudam os problemas de aprendizagem, que podem ser
agrupados nas teorias a respeito do sucesso e fracasso escolar. Nao é possivel desconhecer a
influéncia que as pesquisas sobre assuntos relativos & aprendizagem tiveram nas escolas
publicas e particulares. A Universidade tem sido chamada a compartilhar seu conhecimento
principalmente com as Secretarias de Educacédo. Essa parceria com a Universidade tem levado
a discussdes significativas, porém ndo visualizamos a mudanca que a sociedade espera. Os
resultados que passamos a analisar poderdo contribuir para uma compreenséo dos limites que
se estabelecem numa outra vertente de formacdo de professor de Histdria — a vertente
epistemoldgica, assim podendo contribuir para a discussdo da questdo da formacdo dos

professores de Histdria, no global em que a problematica, se insere.

® BERMAN, Marchall. Tudo que é sélido desmancha no ar. S3o Paulo: Companhia das Letras, 1988.
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2.3.1 Concepgdes Historiogréaficas do Professor

Particularizando a Histdria, bem sabemos como a historiografia busca a compreensdo da
Historia através das obras histdricas, das visdes ou teorias que as orientaram ou
circunstanciaram, bem como o estudo das forcas de percep¢do de quem as escreveu e, ainda,
da génese e desenvolvimento do pensamento histérico. Assim, buscamos identificar a

dimensdo do conhecimento historiografico do professor, a partir da seguinte indagacao:

Na sua opinido, gquais pensadores mais contribuiram para entender a natureza da

Historia?

Procuramos com esta questdo perceber as concepgdes historiogréficas do professor,
através dos autores que mais os influenciaram. O Quadro 18 apresenta o panorama dos

pensadores que tém marcado os professores de Historia, segundo as suas proprias percepgoes.

GRAFICO 18
Distribuicdo da Amostra, Segundo os Professores, dos Pensadores que

Contribuiram com a Histéria
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Podemos constatar que a teoria historiografica mais popular entre os professores é o
marxismo, considerando as indicagdes acima que majoritariamente indicaram Marx e
pensadores marxistas (Hobsbawm, Celso Furtado e outros) (Anexo 9) como construtores da
compreensdo da natureza de Historia.

Analisando a trajetoria dos Historiadores no Brasil, encontramos justificativas para tal

tendéncia. Isso porque os célebres historiadores que escreveram as obras, utilizadas nas
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Academias, além de serem marxistas, tinham também uma militancia politica, ou eram seus
simpatizantes (como exemplos dos historiadores: Caio Prado Junior, Eric Hobsbawm, Sergio
Buarque de Holanda, Fernando Novaes, Boris Fausto, Nelson W. Sodré e outros nomes ja
referidos no Cap. 1V). Assim, tornou-se lugar comum, com os mais diversos objetivos,
defender que a obra de Marx tinha a mesma importancia para o estudo do desenvolvimento
historico-social que a de Darwin para a compreensao historica natural.

Porém, neste estudo, quando os resultados sdo estatisticamente apurados na perspectiva
de buscar o nivel de associacdo entre os pensadores, ndo constatamos a aproximacao esperada

de Marx com os pensadores marxistas como Eric Hobsbawm e outros (Grafico 19).

GRAFICO 19
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Estes resultados parecem apontar para um certo dogmatismo sobre Marx, entre 0s
professores, quando fazem forte associacdo com pensadores distantes como Platdo e até
Rousseau, deixando de evidenciar pensadores que tiveram influéncia direta do marxismo e
gue sdo muito importantes na historiografia que permeia a Universidade brasileira (como € o
caso de Thompson, Hobsbawm, Caio Prado, Flamarion Cardoso e outros). Nessa perspectiva,
estas concepgdes parecem mostrar que o professor ndo tem uma visdo clara e aprofundada dos
principios que os resultados sugerem que 0s norteiam.

De acordo com esta hipotese, 0 ensino de Historia sofre um acentuado reflexo, quando
se precisa transformar a historia tradicional numa historia inovadora, referida no sentido de
contribuir para a formagdo da nova consciéncia para uma nova sociedade. Com a orientacao

que os resultados sugerem, o professor de Histdria era considerado, e gostava de ser, critico
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militante do processo de mudanga, uma idéia que parece resistir ainda hoje. Assim, pode ser
justificada a grande adesdo dos professores ao pensamento de Karl Marx, como também a
grande cotacdo que teve o historiador Erick Hobsbawm, aparecendo como o terceiro pensador
mais influente, além de Engels, Celso Furtado e outros, na contribuigdo para a construcdo do
conhecimento historico brasileiro.

Resta perguntar se o professor que segue as trilhas do marxismo traz na sua pratica o
exercicio do conhecer que dialoga livremente com a realidade, que € uma permanente
mudancga, justificando a provisoriedade do conhecimento e se ele garante a oportunidade de se
pensar de forma dialética. Até porque o marxismo no Brasil sempre nutriu uma nitida
preferéncia pelas certezas as duvidas e, com raras excegdes, sentia-se muito mais a vontade
com os sistemas fechados, estaveis e organicos de pensamento, do que com as disposicdes
turbulentas e inquietantes da reflexdo filoséfica (Saliba, 1991). A preocupacao a reflexidade
do sujeito em lugar da suposta objetividade, desdobrada no redimensionamento do cultural,
mostrou que os historiadores marxistas brasileiros, na sua maioria, ja trabalhavam tacitamente
com um novo padrdo de verdade.

O resultado aponta ainda, na ordem de prioridades, os pensadores — Gilberto Freire,
Platdo, Marx Weber, Socrates e muitos intelectuais importantes, A maioria destes pensadores,
porém, ndo sdo historiadores, 0 que nos leva a pensar que o professor de Histdria coloca para
0 campo de ensino, conhecimentos que os proprios ndo sabem por quais autores foram
produzidos, como se quem escrevesse nao tivesse grande influéncia no processo de formacéo
da consciéncia historica. Tal indicador parece reforcar a discussao, ja feita neste trabalho, da
omissdo na formacéo inicial do professor, quanto a competéncia epistemoldgica historica,
além do dominio da historiografia substantiva.

Voltando a observar as opc¢des dos professores quanto as disciplinas importantes para
sua formacdo, que seu curso nao ofereceu, um numero restrito de professores citou a
disciplina Historiografia: nomeadamente, quatro foram sensiveis em perceber a auséncia no
curriculo, e apenas um a colocou como importante na sua formacdo (anexo 8). Talvez estes
dados ajudem-nos a compreender o carater oficial da selecdo dos contetdos. Assim,
silenciam-se discussdes como: de quem sdo tais conteudos e tais valores? A quem sua
inclusdo no curriculo devera favorecer? Tal constatacdo parece sinalizar a grande defasagem
das nossas licenciaturas quando nao se percebe a preocupacdo em relevar uma reflexdo de
“segunda ordem”, na perspectiva de formar profissionais competentes na sua area de estudo.
E tal competéncia parece exigir, entre outras, a compreensdo das concepgdes historiogréficas

brasileiras, a partir da necessidade da construcdo de um programa minimo sobre o qual girem
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as matrizes dessa cultura historiografica. Com base nessa idéia, € possivel pensar na
Historiografia como um dominio de conhecimentos que estabelece critérios que permite a
conveniéncia em selecionar conteudos atrelados aos objetivos que se deseja atingir.

E de importancia expressiva que as nossas Universidades estejam voltadas para as
discussdes e reformulacdes dos seus curriculos, no sentido de contribuir com uma formagéo
adequada no dominio da epistemologia, na perspectiva de que os novos educadores possam
ser verdadeiramente preparados para suprir tais limitaces.

Na condi¢do de pratica social, a educacdo depende em muito da contribuicdo do
conhecimento, especialmente no sentido do direcionamento de sua atividade especifica, e
também na tarefa de critica a superacdo das impregnacdes ideologicas. Este conhecimento
deve ser entendido ainda como didlogo entre conceitos e realidade social como construcao de
significados e relacBes entre pessoas, idéias e objetos no contexto de temporalidade,
resultando em forma de comunicacdo que tem um significado construido em interpretaces,
permitindo alterar seu sentido a partir de uma diversidade de fatores (Schaf, 1978). Neste
sentido procuramos apurar a adesdo dos professores a cada uma das citacfes referentes a uma
dada concepgdo sobre o conhecimento historico. Partiu-se da consideracdo da profunda
renovacao tedrica da Historia e, ainda, da necessidade de estabelecer relacbes entre a historia
desenvolvida pelo professor em sala de aula e as discussdes historiograficas que poderédo
permear a pratica. Nessa perspectiva, vamos procurar compreender como o professor concebe
a Historia (relacionada com a sua funcdo na formagéo ou na constru¢do do conhecimento do
aluno), bem como qual concepgdo predomina no seu imaginario. Assim, citamos diferentes
conceitos, criados por variados autores, em tempos diferentes, sem as respectivas
identificacOes, e pedimos para o professor escolher a que mais se identifica com a sua
concepgdo de Histdria. No caso de ndo se identificar com as sugeridas, teria o professor op¢ao
de escrever a sua idéia. As afirmagdes selecionadas foram as seguintes:

Historia:

H.1-  “é o conhecimento que consiste nas convicc¢des do historiador, harmonizadas
com suas fontes” (R. G. Collingwood).

H.2-  “é uma ciéncia critica e penetrante, apta a apreender a objetividade das
realidades sociais e as possibilidades de uma mudanca progressiva” (Marc Bloch).

H.3-  “é a ciéncia que estuda a sucessdo dos diferentes Modos de Producdo, o
processo real da vida” (Karl Marx).

H.4-  *“é um processo continuo de inteiracdo entre o historiador e seus fatos, um

dialogo interminavel entre o presente e o passado” (E. H. Carr).
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H.5- *é o conhecimento da evolucdo, a longo prazo, das estruturas sociais, politicas
e ideoldgicas no decorrer do tempo, dos aspectos materiais da totalidade social” (Christopher
Lloyd).

H.6-  “é, antes de tudo, uma arte literéria, pois existe concretamente através de um
discurso, cuja “forma”é essencial” (Paul VVeyne).

H.7-  “é a constru¢cdo do imagindrio com criacdo incessante e essencialmente
indeterminada (social-historica e psiquica) de figura/forma/imagens” (Cornelius Castoriadis).

H.8 -  “é uma construgdo de conhecimento guiado basicamente por juizo relativo a
responsabilidade ou um conjunto de quase valores, compreendendo o que se pode chamar o
ponto de vista do historiador (W. Dray).

Considerando que alguns professores fizeram mais de uma opcao, passaremos a analisar

0 Quadro 20 que apresenta a distribuicdo de frequiéncia dos conceitos identificados pelos

professores:
GRAFICO 20
Conceitos que Mais se ldentificam com o Pensamento do Professor
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Nesta questdo, tivemos como procedimento buscar a concepc¢do de Histdria com que o
professor tem mais identificacdo, no sentido de compreender sua pratica docente, quanto a
explicitacdo dos principios epistemoldgicos que norteiam as concepcles teorico-
metodologicas dessa disciplina, e se sdao também alguns dos principios norteadores do
processo de ensino-aprendizagem.

Com base nas opgdes de escolha dos professores, foi possivel identificar a articulagdo

do discurso dos mesmos com o conhecimento historico — as correntes do pensamento



223

epistemoldgico - as quais procuraremos analisar em conformidade com o resultado apurado.
Verificamos que uma parte consideravel das concepcdes de Historia que permeiam o
imaginéario do professor liga-se a uma preocupacdo com o elemento factual, incessantemente
em descoberta (H4 = N74) e com a objetividade do conhecimento da realidade social,
progressiva (H2 = N73). Os conceitos expressos com maior frequéncia, inserem-se no
pensamento epistemoldgico positivista e estrutural da Historia (H4 = N74 e H2 = N73), que
parecem basear-se na concepcdo classica da ciéncia, enquanto os conceitos que podem
justificar uma provisoriedade do conhecimento suscitaram uma grande rejei¢do (H6 = N1, H1
= N5 e H8 = N5). Foi possivel evidenciar, ainda, que uma parte das op¢bes pode se enquadrar
numa perspectiva que mais se aproxima da escola determinista e a outra parte com a escola
possibilista. A visdo epistemoldgica determinista da Histdria € indicada ao inscrevé-la nos
grandes modelos que sobrevalorizam os acontecimentos com toda a verdade e critica, a
marcha da civilizacdo, a identificagdo do fato, o acontecimento do passado com a realidade
historica concreta vivida (H2, H3, H4, H5). A Historia aparece, segundo estes professores,
como uma ciéncia de cunho empirista, de objetividade *“absoluta”, que consta um
conhecimento comparado. Este conhecimento empirico parece ser positivista porque nao
possibilita emergir em sua analise, 0 questionamento do observavel, aceitando diversos

pontos de vista.

Carr d& suporte a esta idéia quando cita:

O historiador ndo deve errar nessas coisas. Mas quando pontos deste tipo
sdo levantados , fazem lembrar a observacdo de Housman de que
“exatiddo é um dever, ndo uma virtude”. Elogiar um historiador por sua
exatiddo é o mesmo que elogiar um arquiteto por usar a madeira mais
conveniente ou o concreto adequadamente misturado(1982, p.14).

A citacdo parece identificar-se bem com o positivismo que seria aquilo que renuncia a
esséncia das coisas e limita-se a observacao e experimentos dos fatos. 1sso pode ser percebido
quando 74 professores escolheram a concep¢do H4 e 73 professores a concepcdo H2, que séo
idéias ligadas a uma concepcao bésica da ciéncia historica, fatos, tempo e realidade passada.

Assim, a posicdo do professor parece mostrar que Histéria € igual a Passado, que o
conceito de Historia necessariamente mantém um compromisso com os fatos, registrados e
que, com base neles, se encontra o conhecimento da realidade passada. Embora 0 homem se

faca presente, ele permanece como objeto do conhecimento e deixa o fato ser o sujeito do



224

conhecimento. Ora, o conhecimento histdrico baseia-se na selecdo factual, e versa diferentes
concepcdes, 0 que leva a diferentes visdes sobre o mesmo fato. Nao sera desejavel que o
professor se feche na idéia de que é possivel reproduzir o passado com naturalidade absoluta,
sem a intervencdo do sujeito que estuda. Como pode desenvolver-se a pratica do professor
sem uma problematizacdo das teorias da Historia?

Evidencia-se assim a separacdo do sujeito e objeto do conhecimento, o que podera
favorecer a apropriacdo, pela classe dominante, de interesses particulares, apresentando-os
como universais, validos para todas as pessoas. Dessa maneira ndo se garante estabelecer
reflexdes sobre as relagdes sociais, ou mesmo ndo se concebe que o saber se diferencia da
experiéncia, cientifica ou ndo, porque o questiona e busca compreendé-la, interpretando-a,
pesquisando-a e refletindo-a sobre suas origens, formas, sentidos e dire¢cdes possiveis.

Na amostra de 119 professores, 73 escolheram como opgdo, ou uma das opgOes, 0O
conceito H.2. Tal abordagem foi percebida pela inser¢do nos conceitos de Histdria que deve
estudar a realidade social na perspectiva de compreendé-la objetivamente, numa tendéncia
assumidamente de mudanca progressiva. Nessa perspectiva, esses professores parecem ver a
Histéria como uma ciéncia abrangente, explicativa e critica — “penetrante e apta a apreender a
objetividade...” porém ndo definem seu espaco de conhecimento especifico. Constata-se que 0
desenvolvimento deste saber especifico ndo tem recebido a atencdo que merece.

Parece ser pertinente tentar compreender as concepcdes de ciéncia, dos professores.
Seré que envolve o conceito cartesiano, privilegiando o cientifico em detrimento dos outros
saberes? O conceito justifica-se como “ciéncia critica e penetrante...”, 0 que podera ter um
cunho de explicacdo intencional, mais profunda do que a explicacdo cientifica de causas
externas.

Portanto, as questdes aqui levantadas sdo extremamente instigantes para o
questionamento de tantas abstracfes que os professores adotam, talvez sem se darem conta do
seu posicionamento com relacdo a questdes epistémicas da Historia. A auséncia, em tais
conceitos, de questionamentos pertinentes aos novos desafios da sociedade, conduz a
proximidade deste modelo a uma suposta neutralidade.

Aparece ainda um namero consideravel de opg¢des, um total de 40, que escolhendo H5

justifica seu conceito de Histdria como:

““O conhecimento da evolucéo a longo prazo, das estruturas sociais,
politicas e ideoldgicas no decorrer do tempo, dos aspectos materiais
da totalidade social”
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Nesta concepcdo, o conhecimento histérico privilegia a dindmica estrutural da
sociedade, ou seja, as modalidades da organizacdo social; politica e ideologica a Historia
podendo ser explicada acima de tudo como processo evolutivo.

Parece existir na concepcao desses professores, que a Histdria € um conhecimento
cientifico, e assim, pode estabelecer modalidades explicativas, segundo critérios de verdade.
E, ainda, a existéncia de um Unico sentido da Histdria, um progresso que se impde como uma
lei natural. O professor que alimenta esta concepcao podera ndo sentir a necessaria motivacao
para articular recursos no sentido de agir na construgao de mudangas significativas.

Alguns professores apresentam como modelo conceptual de Historia o H3 = N13,
traduzido no pensamento de Marx, que coloca a Historia voltada ao processo “Real da vida”.
Esses professores demonstram “coeréncia” com 0s que pensam ter sido Marx o maior
construtor do entendimento da Historia, talvez para resistir as fortes influéncias sofridas na
sua trajetoria académica, no periodo de sua formacéo inicial. Mas se observa também que,
embora um numero consideravel de professores (N63) considere Marx o pensador de maior
importancia na construcdo da concepcdo de Histdria, 0s mesmos ndo apresentam a sua
concepgdo como referéncia para compreensdo de Historia.

Através dos depoimentos emitidos de uns poucos professores, nomeadamente 16
respostas, em um conjunto de 222 opcdes (o professor teve a liberdade de fazer mais de uma
opcao), é possivel perceber, que ha algumas perspectivas de novas tendéncias, ainda que de
forma embrionéria, uma vez que a Historia ndo € entendida por estes professores como algo
pronto, acabado, cujos elementos de analise histdrica estdo sempre em perfeita harmonia (H7
= N11 e H8 = Nb5). Para estes professores, 0 conhecimento histérico é produto das relactes
sociais historicamente construidas. Assim, para estes professores, o ensino de Historia deve
estar embasado em fundamentos filosoficos, tecidos em diversas correntes - como € o caso da
postura mais relativista de Castoriadis e da postura de perspectivismo moderado de Dray.

A crise da modernidade afeta todo conhecimento, exigindo do historiador competéncia
para resignificar a Histdria e vislumbrando na resisténcia e na diversidade, estimulo para a
reflexdo e acdo. Nessa perspectiva, o professor tera de perguntar: o que torna um contetdo
histrico? Se ndo deve ser possivel atingir um tipo de conhecimento definitivo, até porque as
teorias, nesse principio, se revelam provisoérias, podendo ser substituidas a qualquer tempo, 0s
professores quando selecionam concepcBes como H1, H7 e H8 parece refletir o ensino de
Histdria ligado ao pluralismo, a mutabilidade, a abertura, ou seja, a provisoriedade. E levando

o sentido de provisoriedade a uma postura céptica, representada pela afirmacdo de Veyne
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(H6), constatamos que apenas um professor se identificou com uma idéia de Histdria como

arte literaria.

2.3.2 Concepcoes dos alunos sobre a Historia

Buscando subsidios no pensamento dos alunos para perceber o pensamento dos
professores foram inquiridos 493 alunos que, como os professores, responderam a um
guestionario (anexo 6). Para compreendermos as idéias histéricas que predominam
atualmente nas nossas escolas, apresentamos aos alunos cinco concepgdes de Historia
representadas por 5 frisos historicos para que os mesmos indicassem o que melhor

sintetizasse o seu sentido, ou seja, a sua concepc¢ao de Histdria. (Gréafico 21):

GRAFICO 21
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O Grafico 21 sinaliza uma consideravel aproximacdo do pensamento histérico do
aluno com o pensamento histérico do professor. O principal eixo interpretativo situa-se nos
processos cronoldgicos, sem que seja destacada qualquer importancia, por exemplo, as
relacbes de poder que sustentam o trabalho e aos problemas construidos pelo processo de
conhecimento. Isso pode mostrar, ainda, uma representacdo da aprendizagem dos alunos
ligada a uma Histdria como o dominio do conhecimento de todo o caminho da humanidade,
da origem do Homem aos dias atuais. Talvez o professor tenha a preocupacéo de tentar levar

o0 aluno a aprender o “todo” de uma época, de uma forma holistica da sociedade.
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Vejamos a concepcdo que 66% dos alunos escolheram como conceito que melhor

sintetiza o sentido da Histdria, e que é representada pela figura 1:

Figura n® 1 — | conceito de Historia

Pré-Historia | Idade Antiga | Idade Média Idade Moderna | ldade Contemporanea |

A escolha desse conceito pelos alunos sera melhor compreendida ao analisarmos
alguns depoimentos que justificam a razédo de tal escolha.
Noel, jovem de 15 anos, cursando a 12 série do Ensino Médio, estudante de uma escola

publica, justifica sua escolha dizendo:

“Escolhi por ser mais tradicional, e porque foi o que me
ensinaram.”

Carolina, 16 anos, cursando a 22 série do Ensino Médio, estudante de um conceituado
colégio privado:
“Escolhi o quadro | porque sintetiza perfeitamente a histéria que
estudei.”

Nos depoimentos dos jovens, é nitida a forma como eles justificam o “tradicional”
como o conhecimento mais familiar na sua formacdo. O que é o tradicional, na nossa
realidade de ensino de Historia no Brasil sendo a idéia do branco vencedor, em sua
“democracia racial”. A Histdria oficial, centrada na Historia da Europa e América do Norte,
parece ser reconhecida como a Historia veridica, ja que o0 ensino permite o resgate “dessa”
Historia. Os depoimentos refletem, ainda, o poder da escola (professor, livro didatico) em
determinar a consciéncia do aluno. A justificativa — “porque foi 0 que me ensinaram” passa a
idéia de que se o ensinaram é porque é o correto, é o real, enfim é o conhecimento que deve
ser aprendido. E a idéia de Historia de um passado cristalizado depende muito de como foi
ensinado ou trabalhado na escola, os métodos de ensino do professor, os contetdos e a
selecdo de material utilizado no ensino.

Isso tudo parece refletir a indiferenca do aluno quanto a origem do produto que lhe

estd sendo ensinado. Assim ele permanece ligado a uma concepcao fixa do conhecimento do



228

passado, preso ao saber explicito pelo livro didatico e pela palavra do professor. Essa falta de
consciéncia do aluno na definicdo do que seja um aprendizado Gtil de Historia parece calhar
com as concepgOes aceitas pelos seus professores, concepgdes de tipo positivistas estrutural
numa postura de objetividade ndo problematizada, as opgdes mais freqlentes, entre o0s
professores.

A idéia gue se foi construindo ao longo da analise dos depoimentos dos alunos, acerca
da idéia de Historia, parece justificar a manutencdo de uma concepc¢do de evolucao linear, ja
h& muito discutida e julgada como ineficiente na construcdo de um conhecimento historico
atil. Vejamos as justificativas que esses alunos colocam como explicacdo para sua visao de
historia evolucionista:

Andréia, 16 anos, 22 série do Ensino Médio; estudante de uma escola publica:

“Porque é a partir da Pré-Histéria que o homem foi evoluindo e fazendo sua
historia, tudo esté ligado ao nosso passado.”

Luciano, 14 anos, 12 série do Ensino Médio; estudante de um colégio privado:
“Porque mostra como o homem foi evoluindo através do tempo.”

Marta, 17 anos, 3* série do Ensino Médio; estudante de um conceituado colégio
privado.

“Eu acho que historia é a evolu¢do do homem no mundo.”

Encontra-se nestes depoimentos a idéia de que a Histéria deve ser entendida
simplesmente pela compreensdo do evolucionismo humano. Essa histéria parece levar o aluno
a se sentir como agente muito distante da Histdria, 0 que o torna incapaz de colocar questdes
ou de perceber os conhecimentos como parte de suas experiéncias individuais. E como se,
mediante esse ensino, a aprendizagem se prestasse sO para um conhecimento inerte do
passado. Esse passado com relacdo ao presente € sempre mais “atrasado”, é a Histéria que
pode explicar a “evolucdo do homem no mundo” através dos tempos.

Nesse grupo de alunos, alguns justificam sua a escolha percebendo a Historia etapista:

Vitor, 15 anos, 12 série do Ensino Médio, colégio da rede privada:

“Apesar de todos sintetizarem um pouco o sentido da Histdria, essa
é especial pois sintetiza as diversas etapas da Historia.”

Rayssa, 16 anos, 12 série do Ensino Médio, colégio particular da periferia:

“A Historia é narrada através das etapas.”
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Ruy, 17 anos, 3?2 série do Ensino Medio, estudante de um grande colégio catolico, da
rede particular:

“Porque ele divide melhor todas as etapas da Historia.”
Silvana, 15 anos, 22 série do Ensino Médio, estudante da rede publica:

“Porque a Histéria do homem tem vérias etapas, come¢ando na
Pré-Historia.”

Por meio dessas descri¢des, podemos perceber a influéncia do conceito de Histdria por
etapas na aprendizagem dos alunos. E como se o conhecimento superficial das diversas
etapas, ja fosse suficiente como aprendizado histérico. Assim, parece haver uma preocupacao
excessiva com um apego a uma visdo determinista. Os alunos podem néo ter a consciéncia de
gue, nesse caso, ele passa a significar mero receptor de um conhecimento que aparece ja
pronto e acabado.

Quanto aos 6,9% que indicaram a figura 2 como a melhor compreensdo da Histéria, 0s

depoimentos mostram uma preocupacao muito especifica com a Histdria do Brasil.

Figura 2 — 1 Conceito de Historia

N

Através de guerras Através dos Através da submisséo Através da religido Historiadores: um mesmo
“encantos” da dos nativos catélica fato — abordagens

Podemos perceber nas falas dos alunos que a atracdo pelo enfoque da Historia do
Brasil esta ligada a forma de compreender a Historia, talvez doutrinaria.

Maysa, jovem de 16 anos, cursando a 3? série do Ensino Médio, em escola publica,
justifica:

“Porque a Historia do Brasil me chama mais atencdo, pois estamos
vivendo as conseqiiéncias do que aconteceu antes.
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Jussara, 17 anos, 32 série do Ensino Médio, escola privada; afirma:

“Precisamos conhecer a Historia do Brasil para que um dia
possamos mudar o seu destino.”

Caio, 14 anos, 12 série do Ensino Médio, escola privada; diz:

“Historia s me interessa a do meu pais.”

Embora ndo seja expressivo o percentual de alunos que percebem a importancia do
conhecimento historico como forma de cientificacdo e/ou interacdo da histéria do Brasil,
achamos pertinente realcar que estes depoimentos apontam para a idéia de que o
conhecimento da Historia do Brasil pesa mais do que a compreensdo da Histdria relacional.
Assim, para esses jovens, o ensino da Histdria poderd representar, sobretudo, uma
compreensdo da sua histdria, com um sentido interior, comprometido com um tempo
presente. A justificativa de Jussara de que: “precisamos conhecer (...) para que um dia
possamos mudar o seu destino™, parece revelar uma preocupacdo com as relacbes entre
desempenho escolar e militdncia politica, reconhecendo-se a importancia do ensino de
Histdria do Brasil como meio que possibilitara mudanca na realidade brasileira, a partir de um
resgate do passado, num processo que envolva, além da educacdo, o redimensionamento da
politica e da sociedade como um todo, na complexa estrutura brasileira.

Podemos entender tal concepcdo apoiando-nos em Gramsci quando ele analisa a
concepcao de mundo a partir das representagdes que 0s homens constroem para si e para a
sociedade, a que pertencem. Assim, ao fazer parte de uma sociedade, o ser humano busca
construir modelos de sociedade tendo como parametros os seus principios morais, éticos,
intelectuais, culturais e politicos. Ou seja, ele elabora modelos de sociedade de acordo com as
suas concepcbes de mundo (1989). Nessa perspectiva, parece ficar bem formulada a
concepcao dos alunos ser voltada sobretudo para a histéria de sua patria.

N&o visualizamos, nos depoimentos, o entendimento do conhecimento histérico como
resultado de uma gama de pensamentos, com as mais variaveis influéncias, que muitas vezes
refere-se, como diz Foucault, na elaboracdo de uma “teoria de descontinuidade”, bem como
néo foi explicitado o problema do tempo, que “esta ligado ao dualismo ontoldgico que opde o
ser e o devir” (Pino, 2003, p.54). Todos os depoimentos parecem apontar para a necessidade
em sO compreender a Histéria do Brasil, sem contextualiza-la no mundo que interveio e

definiu seu perfil.
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O conceito explicitado na Figura 3 é o de menor adesdo, atingindo s6 2,3% das
opcdes, talvez justificado por se relacionar com uma idéia multifacetada da Historia, ou seja,
varias interpretacfes podem ser dadas ao mesmo fato, o que pode ndo ser muito comum no

cotidiano do aluno.

Figura n® 3 — 111 Conceito de Histéria

e

Documento de d_eclara(;éo Derrubada da estatua Thomas Jefferson A visdo do Conhecimento histérico
da Independéncia dos do rei da Inglaterra Primeiro presidente dos historiados
Estados Unidos Estados Unidos

No conjunto das afirmagdes abaixo, percebe-se a dificuldade do aluno situar sua
posicdo coerentemente no conceito por ele escolhido.

Julio, 15 anos, 22 série do Ensino Médio, conceituado colégio particular:

“Porque Historia relata diferentes fatos, em lugares diferentes, com
diferentes pontos de vista.”

Thales, 16 anos, 22 série do Ensino Médio, colégio da rede publica; diz
“Porque Historia é feita de fatos que marcaram o mundo.”
Simone, 17 anos, 32 série do Ensino Médio, colégio particular; contradiz-se:

“Para mim Histéria sé é verdadeira quando é comprovada pelo
Historiador através dos documentos e dos fatos.”

Estes depoimentos apontam para niveis diversos na concepcdo de uma Histdria
multiperspectivada. Julio liga a diversidade de fatos e lugares a uma diversidade de pontos de
vistas, numa visdo um pouco mais elaborada. Thales, fulcro sdo os fatos que marcaram o
mundo, nos quais estdo registradas a acdo do homem que comprova o fato histérico, embora
os historiadores possam fazer as mais variadas interpretacdes. Este aluno parece nao ter a
consciéncia que quando se registram fatos, ocorre nesse processo uma selecdo (que por tras
permeia uma intencdo que muitas vezes serve a interesses alheios, aqueles que direta ou

indiretamente se envolvem com a Historia). Simone parece esquecer a opcao feita e reelabora
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a sua teoria sobre uma historia comprovada pelo historiador com “documentos” e “fatos” —
um paralelismo de conceitos que deve ser clarificado. Portanto, os alunos ao escolherem esta
concepgdo de Histdria parecem ndo ter compreensdo da dimensdo desse conceito, sendo
talvez atraidos pelas referéncias: documentos, fatos, heroéis, historiador e resultado —
conhecimento historico. Assim, eles ndo mostram perceber que a concepcdo escolhida podera
gerar varias possibilidades de interpretacGes de fatos. Isso pode limitar a compreensdo do
fato, apenas pelos olhos de quem, intencionalmente ou ndo, o fez. A omissdo de outros
elementos importantes, tais como a participacdo do povo, a construcdo do pensamento, a
condicdo da escraviddo pode impedir a construcdo de uma nova logica, resistindo e se fixando
no que foi selecionado como excepcional. Nesta perspectiva a concepc¢do de Historia parece
ser aquela cuja preocupacdo primeira € a constru¢do do conhecimento a partir do que é visto
e (ou) evidenciado, e ndo dos elementos que foram excluidos. Os alunos talvez ndo saibam
que, em Histdria, as variadas fontes guardam o melhor de sua informacdo para aqueles
capazes de formular as interrogacdes pertinentes, de elaborar as hipdteses constituintes.

O conjunto de imagens que representa a identificacdo do modo de producdo como
conceito mais adequado foi 0 modelo escolhido por 8,8% dos alunos (Figura 4).

Figural4 -1V Conceito de Histéria
e

s

Modo de producéo
primitivo

Modo de producéo
asiatico

Modo de
producgao
escravista

Modo de
producéo feudal

Modo de
producgao
capitalista

Modo de Producéo
socialista

Os alunos justificam sua escolha reforcando a idéia de uma Histéria assente nos
materialismo dialética, o que pode ser ilustrado nos depoimentos que se seguem.
O jovem lgor,14 anos, cursando o 1° ano do Ensino Médio, de um conceituado colégio

particular, diz:
Para mim estudar Histdria é entender o passado a partir dos Modos
de Producéo

Ja Claudete, 15 anos, cursando o 2° ano, do Ensino Médio de um colégio publico,
justifica

A maneira mais eficaz para entender a Historia é a compreensédo da
economia que s6 é possivel analisando os Modos de Produg&o.
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Nestes depoimentos, parece ficar explicita a concepcdo de uma Histéria ligada ao
marxismo, talvez resultado das concepcdes que permeiam 0 processo ensino-aprendizado, ou
seja, os alunos refletem em parte o que aprendem na escola, descurando novos olhares sobre a
Historia.

Comparando com o reduzido ndmero de professores (13) que escolheram esse
conceito, tal pode justificar a baixa adesdo dos alunos ao materialismo dialético, o que leva a
refletir acerca do avango do revisionismo que este conceito tem sofrido e, conseqiientemente,
a cerca da queda de influéncia direta no ensino de Historia, no Brasil. Por outro lado, o
professor reafirma sua adesdo ao marxismo (63%), ao escolher Marx a figura mais influente
na formacdo histérica, o que pode significar que embora ndo haja clareza ao conceituar a
Historia sob essa perspectiva, € forte a influéncia de Karl Marx, como autor na nossa
educacao historica.

O conceito representado pela Figura 5, que reflete uma teoria revestida de sentido mais
plural de idéias que o estudo da Histdria pode realizar, aparece como o0 segundo mais cotado
(16%) pelos alunos.

Figu!’a n°5 —V Conceito de Historia -.
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Chamou-nos atengdo a constatacdo de 16% dos alunos consultados denunciarem a
emergéncia de que o ensino precisa adequar-se a uma nova necessidade, abre-se a variadas
dimensGes e pontos de vista da sociedade como confirmam os seus depoimentos:

O jovem lvan, 14 anos, cursando o 1° ano, do Ensino Médio, de um conceituado
colégio particular, diz:

“A revolugdo industrial mudou bastante a vida no mundo. Criou
diversas opinides sobre a vida dos homens. A arte e a musica foram
veiculos importantes para a expansdo do conhecimento humano. O
cotidiano traz a pratica e a inovagdo. A globalizacdo é uma
““consequiéncia’ de tudo, movimentando a histéria mundial.”.
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Sueli, 15 anos, cursando o 2° ano, do Ensino Médio, de um colégio da rede publica,

comenta:

“Eu acho que a histdria do cotidiano, no caso: mdsica,
globalizacéo, etc. atrai o gosto jovem.”

Andrei, 16 anos, cursando o 2° ano, do Ensino Médio, de um colégio catolico, diz:

“Eu acho muito importante vermos os aspectos culturais da Historia
e também as mudangas que aconteceram com a sociedade de acordo
com a Revolucao Industrial e a Globalizag&o.”

Neste conjunto de afirmacfes esta implicita uma concepgdo que pode levar a prética
de ensino a pensar o presente, ir ao passado no sentido de sonda-lo e reorganiza-lo de
maneira adequada as necessidades contemporaneas. Esta preocupacdo nao ficou tdo evidente
na opinido do professor (cf. Gréafico 22) justificado com uma evidente associagdo de H7 =
N11 com H8 = N5, ou seja, H7 x H8 = 6,46%), vindo significar que na amostra de 119
professores s 13 fizeram a opcao pelo conceito H7 e(ou) H8.

N&o sabemos se esses alunos tém consciéncia de que trabalhando a histéria com essas
perspectivas estdo adotando um método que historiciza — e, por vezes desconstroi - aquelas
interpretacdes que tém pretensdo a certeza e que ndo questionam a validade relativa das
“conclusdes” historicas e, até as suas proprias condi¢Ges de producdo. Mas percebemos que
esses jovens adolescentes sdo portadores de uma cultura social permeada de conhecimentos,
valores, atitudes e predisposi¢des que refletem uma realidade aberta, interpretada de forma
espontanea, descontinua e instavel. Evidencia o cotidiano e o informal de suas vidas. No
dizer de Sueli —“Eu acho que a Historia do cotidiano, no caso: musica, globalizacdo, etc. atrai
0 gosto do jovem”. O professor parece ndo dar-se conta que as diferentes identidades esto
sendo produzidas em esferas ignoradas por ele. E muito mais apelativo na identidade dos
jovens 0s centros comerciais, 0s sons, as imagens e textos da cultura televisiva e eletrénica e
outros elementos fortes ligados ao contexto socializador desses jovens.

Por outro lado, ndo sabemos se esses jovens, ao manifestar essa concepgéo, estdo
voltados para a Histdria que ensina a ddvida metddica, o rigor, a critica da informacéo e,
ainda, que contribua para formar pessoas cujas opinides sejam mais livres, que sejam capazes
de submeter as informacdes a uma analise lucida, mais capazes de agir com competéncia,
percebendo a complexidade do real. Que ao enxergar “a musica, a globalizagdo, etc, atraindo
0 gosto jovem”, sabe usar essa leitura do presente de modo menos ingénuo e possa perceber,
pela experiéncia de sociedades do passado, como diversos elementos de uma cultura e de uma

formacédo social atuam uns em relacdo aos outros.
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Ha depoimentos, ainda, de alunos que fizeram opcdo pelo conceito V, que refletem
uma idéia simplista preocupante.

Igor, 16 anos, 2° ano do Ensino Medio, de uma escola publica, afirma com
discplicéncia:

... ndo me importa o0 que aconteceu tempos atras, s6 0s
principais fatos.”

Eugénio, 17 anos, 3° ano do Ensino Médio de um conceituado colégio catolico, diz

vagamente:

“Eu acho que Histéria faz parte da vida, de tudo que
acontece, aconteceu e acontecera.”

As afirmacbes apontam para uma concepcdo de Histdria factualista e
descomprometida. No primeiro depoimento, hd um quase descaso com a Historia apenas julga
importante os “principais fatos”. O aluno ndo se preocupa em pensar quem selecionou 0s
principais fatos e com que intengdes implicitas ou explicitas. JA& o segundo depoimento
evidencia a importancia de conhecer ou dar conta de “toda historia”. Nestas afirmagdes, a
dimenséo do passado “total” parece continuar sendo fulcro da aprendizagem da Historia.

Ora, se o conhecimento historico versa diferentes concepcdes, o que leva a diferentes
visdes sobre 0 mesmo fato, como é possivel o estudo de Historia fechar-se para uma Histéria
simplesmente descritiva, com aquela idéia de que é possivel reproduzir o passado sem a
intervencdo do sujeito que estuda? E como pode desenvolver-se a pratica do professor que
ndo tem o devido dominio das teorias da Histdria? Parece que o desafio esta em repensar o
ensino-aprendizagem nos seus diversos momentos, do Fundamental ao Profissional, buscando
no professor uma competéncia alargada que ndo dissocie o ensino da teoria, da investigacao,
como também dos novos dominios educacionais.

Diante do que foi analisado, pensamos que as discussdes acerca da grade curricular de
Histdria deve voltar-se para mudancas de paradigmas superando o empirismo e o apriorismo,

na perspectiva de mudancas profundas na teoria e na pratica dos futuros professores.
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2. Concepcoes e Pratica do Ensino de Historia

“N&o é possivel conhecer a sociedade (global) sem conhecer a vida
cotidiana(...) e ndo é possivel conhecer cotidianidade sem
conhecimento critico da sociedade (global).”®

Quando consideramos que a préatica de ensinar tem a ver com o0 processo de producao
do conhecimento escolar, deve ser parte importante desse trabalho situar o papel da didatica
nesse processo de aprendizagem. Para o desenvolvimento desse argumento, e na perspectiva de
conhecer a pratica do professor para relacionar com o seu nivel de concepc¢éo tedrica, inserimos
no instrumento de investigacdo algumas questdes centradas na preocupagdo do que acontece

normalmente na aula de Historia.

3.1 O Cotidiano da Aula de Histéria

3.1.1 Percepc0es dos Professores

Aos professores perguntamos:

Os alunos séo informados sobre o que foi bom ou mau, certo ou errado, na Historia?

O Grafico 22 apresenta as percepcdes dos professores sobre as suas proprias atitudes

na aula, relativamente a explicitacdo de juizos de valor enquanto “licbes da Historia”.

° LEFEBVRE, H. A vida cotidiana no mundo moderno. Séo Paulo: Atica, 1991.
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GRAFICO 22
O "Certo e 0 Errado" no Passado: Autopercepg¢ao sobre as Atitudes dos

Professores nas Aulas
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Procurando compreender o que ocorre na aula de Histdria, a partir das percepgdes dos
proprios professores diante da problematica acerca do “que foi bom ou mau, certo ou errado
na Histéria”, elucidou-se que mais da metade dos professores 54%(f=43% e mf=11%),
freqlientemente e muito freqlientemente concentram seu trabalho no ensino da Historia,
enquanto licdes para o presente. Nesse aspecto, Marc Bloch questionava “se a forca de julgar,
n&o acabaria o historiador por, fatalmente, perder o gosto de explicar”.

Os dados apontam que os professores, na sua maioria, enfatizam a importancia de
informar na perspectiva de julgamento dos atos dos agentes e situacdes Historicas. Essa
tendéncia parece indicar a manutencdo da consciéncia criada a partir da redemocratizacdo do
Brasil, que o ensino de Histéria poderia significar um importante espaco de luta pela
democratizacéo da sociedade. E aquela idéia de ajudar a despertar a consciéncia critica, talvez
mais preocupados em formar “militantes organizados” do que formar pessoas detentoras de
conhecimento inerte. Ou o professor ainda preservando aquela idéia da origem da disciplina
de Historia no Brasil (cf. Cap. IV) quando seu ensino estava a servico da moralizacdo do
povo, onde inculcaria determinados valores para a preservacdo da “ordem”, para chegar ao
“progresso”.

No Brasil, 0 ensino de Historia passou por diferentes graus de importancia. Houve varias
mudangas correlacionadas aos diferentes contextos politicos, econdmicos e sécio-
educacionais vivenciados. Nos diferentes momentos, houve um controle oficial para se

delinear uma politica educacional para o pais, em sintonia com interesses sociais e
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econémicos hegemonicos. Nessa perspectiva, situamos a grande possibilidade de utilizar o
ensino de Histdria como instrumento ideoldgico para qualquer interesse.

Voltando a questdo ja discutida, o conceito de Histdria que aparece nos curriculos
continua sendo basicamente aquele que a identifica com o passado, ou seja, com a realidade
vivida, negando sua qualidade de representacdo do real, produzida, reelaborada, muitas vezes,
do longo de anos, décadas ou séculos depois do acontecimento (Nadai,1993).

O professor, nesse caso, poderd tornar-se um pratico voltado para a solucdo de
“problemas”, transpondo para a acao instrumental os resultados do conhecimento cientifico
produzido por agentes externos. Através desta posicdo do professor, percebe-se que a
finalidade que a Historia tem no ensino é estabelecer juizo de valor, determinados que
poderdo ser utilizados, ou manipulados por interesses ideoldgicos. Ndo se rejeita que a
Historia é imbuida de juizos de valor, que guiam as questdes de investigacdo (Dray, 1980,
Walsh, 1967). Contudo, ha que distinguir entre aqueles que necessariamente integram o ponto
de vista do autor (visbes que permeiam 0s contextos sociais e culturais paradigmas
assumidos) e os que decorreram de interesses praticos pessoais e de grupos (religido, raca,
partido, pais) e que levou a deturpar ou omitir a evidéncia disponivel sobre uma dada questao
acerca do passado.

Observamos ainda que, 18% dos professores apenas ocasionalmente fardo apélo as “licbes
de Histdria” e que outros 18% se colocam entre “muito raramente” e “raramente”, o que pode
significar um avanc¢o na direcdo de compreender que o sentido do aprender Histéria pode ser
outro. Ou seja, produzidas, as conclusGes da Histéria sdo negociadas, legitimadas ou
excluidas, justamente porque circulam pela sociedade concreta, situada no tempo e no espaco.
Esses professores podem fazer parte do grupo que percebe o ensino de Historia relacionado a
formacdo do cidaddo e (ou) a construcdo da identidade, de uma forma aberta, nédo
endoutrinante; um meio que poderd fazer avancar no sentido de uma aprendizagem mais
significativa. Dai ndo aceitar qualquer conhecimento pronto, mas se colocar na constante
inquietacdo do que ensinar.

Talvez, 10% dos professores que optaram em ndo responder a essa questdo, possam

justificar de forma mais direta sua consciéncia nesse aspecto.
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3.1.2 Percepcodes dos Alunos

Procuramos indagar as representacdes dos alunos quanto as informacGes na aula de
Historia, no sentido de encontrar possiveis relagdes com as percepcBes do professor.

Iniciamos perguntando-lhes:

Vocés séo informados do que foi bom ou mal, certo ou errado na histéria?

Os alunos apresentaram as respostas constantes do Grafico 23:

GRAFICO 23

O "Certo e 0 Errado" no Passado: Percepc¢des dos Alunos sobre as Atitudes dos
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De acordo com o que os alunos apontam, 50%(f=39% e mf=11%) afirmam haver nas
aulas de Histdria a préatica de serem informados do “que foi bom ou mau, certo ou errado na
Histdria”, embora um namero consideravel (34%) a situe ocasionalmente. Tal resultado pode
ser compreendido em coeréncia com o posicionamento do professor que alimenta essa
pratica, justificada na sua adesdo, 72% (0=18%; f=43% e mf=11%), e que sera resultado das
varias influéncias que o mesmo sofre, ou seja, um vasto complexo de exigéncias culturais e
fungdes sociais da propria educacdo histérica que ele recebe.(cf. cap. 1V). Dai podemos
perguntar: o que se ensina quando se tenta ensinar historia? De que lado fica o professor
quando julga, sem problematizar, o que foi bom ou mau, certo ou errado? Quais 0s critérios
para o julgamento? O professor pode até ficar satisfeito quando se pde do lado do “bom” e do

“certo”, sem considerar diversos pontos de vista. Foucault ja posicionou-se quanto a isso,
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levantando a idéia de que tal posicdo, embora operacional e util para a construcdo de
discursos, ndo produz qualquer efeito depois de algum tempo.
Talvez o depoimento do jovem Caio, 16 anos, cursando a 22 série, do Ensino Médio,

possa ilustrar a nossa analise:

“Para mim s6 interessa estudar Hist6ria do Brasil para saber tudo
0 que os portugueses fizeram com 0s nossos indios.”

E muito importante constatar a forte influéncia que o jovem sofreu da campanha que
as varias instituicbes: estado, midia, escola e outras desenvolveram na “comemoracdo” dos
“500 anos do Brasil.” O depoimento do jovem parece refletir os “direitos civis e humanos”
difundidos nessa campanha, bem como nas organiza¢gdes que lutam junto ao indigena
brasileiro. Leonardo Boff evidencia bem tal questdo ao lancar a obra: “Depois de 500 anos

que Brasil queremos?” Na sua citacdo podemos ter idéia de sua preocupacao:

“Q assim chamado ““descobrimento” equivale a um encobrimento
(...). Também n&o significou um ““encontro” de culturas, como os
conquistadores de outrora procuram hoje escamotear a violéncia de
sua invasdo. O que de fato ocorreu foi um imenso desencontro, um
verdadeiro choque de civilizagbes com o submetimento completo
dos indigenas e negros mais fracos (2000, p.15/6).”

E natural que a Escola sofra ento, ao nivel da sua didética, muito especialmente na
disciplina de Historia, as tensdes e influéncias, de todo o debate que envolve a sociedade,
através dos meios de comunicagdo de massa. Assim, a escola empenha-se em selecionar
conteddos e implantar didaticas que tenham relagdo com o novo contexto cultural evidenciado
naquele momento. Mas serd que esta perspectiva nao tende a levar os professores a uma
énfase exagerada dos pontos de vista que emergem nesses meios de comunicagdo, deixando
de priorizar uma postura equilibrada, na iniciacdo o pensamento histérico? O trabalho do
professor na sala de aula pode correr o risco de depender, quase exclusivamente, da
concepcao que tenha da tarefa social da escola cumprindo rituais e até rotinas institucionais.
Frente a isto, h4 necessidade do professor analisar bem se isso ndo pode significar um
“obstéaculo epistemolégico” com relacdo a incorporacdo de novas concepcdes histdricas e de
educacdo e ainda, se nao sera uma inducdo ao aluno de que para o estudo da historia basta
acompanhar acriticamente tal debate. Esta preocupacdo poderia se relacionar, integrar,
contextualizar, na perspectiva de conhecer desvendando, ou seja, ir aléem da superficie, do
previsivel, da exterioridade, bem como superar a ingenuidade que nos leva a julgar o passado

pelas idéias supostamente evidentes.
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O professor precisa estar atento e preocupado em estudar e compreender as acdes
humanas no tempo e ainda considerar o conhecimento construido pelos historiadores como
provisorio, descontinuo e seletivo. Multiplas devem ser as interpretacdes sobre fatos, pessoas
e idéias, pois diferentes sdo os interesses, valores e concepcdes de quem as constroi. E
necessario treinar o aluno neste processo de interpretacdo do lugar social e da temporalidade
de quem produz, com a escrita ou com a fala e na exigéncia de confrontar a validade das
narrativas sobre o passado.

Estudiosos no assunto como Cardoso, (2001), Ciavatta, (2001), Kramer, (2001), entre
outros, defendem que o encontro da Histéria com a cultura seja estabelecido no
entrecruzamento de novo/velho, com a desconstrucdo, mas também com a critica capaz de
ajudar a compreender as dificuldades do presente, relacionando-as com o seu significado
historico outros autores concretamente preocupados com a educacdo historica (Rusen,
(2001), Lee, (1978, 2001 e 2003), insistem na necessidade de focalizar a aten¢do no poder
explicativo das producgdes sobre o passado, comparando-as, € ndo nas limitacbes das mesmas,
0 que pode levar os jovens a idéia de que, em Histdria, “tudo vale” ou “nada vale”.

Constatando que, na aula de Histdria, predominara o julgamento dos fatos, buscamos
saber ainda se:

Os alunos discutem diferentes explica¢Bes sobre o que aconteceu no passado?

O Grafico 24 apresenta as respostas dos professores a esta questao.

GRAFICO 24
Diferentes Explicagcdes Historicas Discutidas: Auto-percepc¢ao sobre as Atitudes
dos Professores nas Aulas

(em percentagem)
50

45

40

35

30

25

20

15

10

; _ -
0

Muito raramente Raramente Ocasionalmente Frequentemente Muito Né&o respondeu
Frequentemente

EXPLICAGAO



242

Os indicadores fornecidos pelas respostas dos professores permitem-nos perceber a
intencdo de desenvolver praticas pedagdgicas participativas, atendendo a varias perspectivas
historicas. Precisamos elucidar se ha a utilizacdo, na Didatica de Historia, da investigacdo do
significado de Historia no contexto social. Nao sabemos se o simples fato dos professores, na
sua maioria, 56%(f=45% e mf=11%) assumirem freqientemente e muito frequentemente
diferentes explicacdes sobre o0 que aconteceu no passado, constitui uma consciéncia histérica
global, de tal maneira que garanta, também, uma identidade ou identificacdo do individuo
com a coletividade, a varios niveis, e ainda favoreca uma praxis social racionalmente
organizada.

O desenvolvimento dessa questdo pode ser buscado mediante a compreensdao que 0
professor tem de Histéria. H&4 de se entender que, se ndo ha uma boa reflexdo sobre a
epistemologia historica, pode-se diversificar os meétodos aplicados no ensino, discutir
diferentes interpretacdes e continuar predominando uma abordagem superficial, nédo
sistematica, do saber historico.

Na perspectiva de acompanhar as mudancas exigidas pela Escola, parece natural o
professor querer inovar, diversificando seu fazer pedagdgico. Mas sera que tal maneira leva
apenas os alunos, muitas vezes, a dizer a mesma coisa com palavras diferentes, ou seja, a
interpretar 0 mesmo fato preso a “velhas” concepc¢Bes de Histdéria e de mundo? Os dados
deste estudo ndo nos permitem dar respostas clarificadora a esta questdo embora, cruzando
respostas as varias questdes, haja indicios de que varias das posturas assumidas revelam-se
superficiais, contraditorias. Nesse sentido, é necessario levar em conta a ampliacdo de
métodos e recursos que permeiam o0 universo do ensino, sobretudo considerando os elementos
externos — editoras, PCNs, universidade enfim, o debate que cresce nesse aspecto nos mais
diversos setores, que direta ou indiretamente interage no pensamento do professor. Por outro
lado, ndo podemos perder de vista que toda e qualquer mudanca, para que aconteca de fato,
precisa ter como elemento principal desenvolvimento da competéncia dos professores que
atuam diretamente no processo ensino-aprendizado.

Assim, podemos pensar o professor despertando para a importancia da aceitacao crescente
da idéia de que as formas de compreensdo e de explicacdo tipicas do trabalho histérico podem
ser perspectivistas. Ou seja, estas diferentes formas, implicita ou explicitamente, justificam-se
a partir de diferentes concepgdes sobre o processo de conhecer que, por sua vez, sdo
decorrentes de determinada visdo de homem e de mundo. Iniciar o aluno no processo de

“leitura do mundo”, pelos mais diversos meios, num movimento de aprender a trabalhar com
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diferentes linguagens, s@o principios que poderdo constituir alicerces de uma construcéo
didatica consequente.
Os alunos também, na sua maioria, relacionam a aprendizagem a consideracdo das

diferentes explicacGes sobre o passado; conforme se apresenta no Gréafico 25.

GRAFICO 25
Diferentes Explicag6es Historicas Discutidas com os Alunos: Percepcoes dos

Alunos sobre as Atitudes dos Professores nas Aulas
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Como mostra o Grafico 25, 84%(0=25% f=38% e mf=21%) dos alunos consultados
admitem aprender Historia imaginando o passado com perspectiva de varias explicac@es. Tal
pode sugerir que essa pratica ja é peculiar na sala de aula, podendo evoluir para niveis mais
elaborados desde que as diferentes interpretacbes estejam imbuidas de reflexdo e
problematizacdo de questdes historicas. A partir dai, deverd acentuar-se a necessidade de
garantir ao professor uma formacéo histérica que possa dirigir os procedimentos cognitivos
que permeiam a relacdo ensino-aprendizagem. Com isso, 0 ensino podera assegurar uma
compreensdo realmente valida, visto que € indispensavel que o professor de Historia se dé
conta de suas limitacdes “seculares” que insistem em manter uma estrutura de funcionamento
inadequada para as novas exigéncias paradigmaticas. (cf. cap. 1V).

Por outro lado, ndo podemos mais conceber o ensino de historia dos nossos dias limitado
a uma transmissdo mecénica dos conhecimentos selecionados por critérios de alguns que 0s
determinam relevantes. Quando o0s jovens disseram trabalhar nas aulas “diferentes
explicacBes”, isso pode justificar sua idéia de diversidade e ndo necessariamente o que
acontece na aprendizagem de Histdria, por viver submergido numa grande quantidade de

informacao, embora quase sempre fragmentada e desintegrada.
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Nessa perspectiva, a questdo que precisa ser discutida é se o professor ao trabalhar essas
diferentes explicaces desenvolve, junto ao aluno, competéncias para organizar e dar sentido
as inferéncias dos jovens, de forma a gerar capacidade de selecionar, organizar e pensar
racionalmente toda a informacédo recebida. Enfim, construir esquemas de significados que
possam servir de instrumentos de leitura de sua realidade circundante.

Ressaltamos, ainda, que as varias explicacdes historicas sdo dadas por quem as construiu.
Cabe aqui saber se quem recebe consegue formular problemas capazes de sugerir novas
hipoteses e garantir novas construgBes, algo fundamental, portanto, ao processo de
aprendizagem.

Na busca da compreensdo deste processo de aprendizagem historica procuramos saber se

é peculiar no trabalho da escola a interpretacdo de fontes com formato diverso:

Os alunos interpretam fontes historicas, figuras e mapas?

O Grafico 26 apresenta a distribuicdo das respostas dos professores a tal questéo.

GRAFICO 26

Fontes Histdricas Utilizadas na Aula de Histéria, Segundo os Professores
(em percentagem)
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A maior parte das respostas 63%(f=48% m=15%) desta questdo remete para a
utilizacdo de fontes como figuras e mapas, nas aulas. H4 motivos diversos para esta opcdo. O
professor precisa, muitas vezes, utilizar recursos como esses para prender a atengéo do aluno.
Além do mais, no trabalho do professor de Historia € comum se encontrar, como fonte de
pesquisa ou de informacdo sobre determinado tema, uma gravura, uma pintura, uma
fotografia, etc. Essas fontes sdo exploradas, geralmente, para ilustrar ou exemplificar o

pensamento pré-organizado, ou é utilizado, apds andlise, para posterior producao.
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Parece ser necessario que se faca uma reflexdo sobre os diversos formatos das fontes e
as suas formas de utilizacdo. Levando em consideracdo a necessidade da critica ao material e
conteddos utilizados no ensino de Histéria, ndo podemos situar os problemas apenas nos
aspectos comportamentais (motivagdo do aluno), mas em dimensGes muito mais profundas,
como possibilitar a (re)construcdo do conhecimento, que passa por potencializar a
capacidade de selecdo e reorganizacdo significativa da informacdo, alem de facilitar a
compreensdo do passado.

Nesta perspectiva, o valor das fontes utilizadas ndo depende apenas do seu valor
epistemoldgico, ou do seu poder para despertar a curiosidade do aluno, mas principalmente da
sua capacidade de conexdo com a realidade para facilitar a organizagdo de informacéo
fragmentada com que a sociedade e a escola convive. Até porque o bom professor pode até
aproveitar-se de um material limitado e trabalh&-lo no sentido de desenvolver a capacidade
critica e produtiva de seus alunos.

Neste sentido, alguns autores (Pérez, 1990; Loureiro, 2000; Moreira, 1997)
consideram que o professor deve ter o dominio necessario para organizar a matéria histérica
e as relagOes sociais na aula, de modo que garantam ao mesmo tempo a reconstrucdo do
conhecimento e a administracdo dos conflitos, consequéncia da incerteza e da complexidade
que, por certo, surgirdo no espaco do fazer pedagdgico.

Os alunos parecem confirmar o pensamento do professor quando inquiridos:

Vocés interpretam fontes histéricas, quer escritas quer figuras e mapas?

O Graéfico 27 apresenta tal atitude.

GRAFICO 27
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A maioria dos inquiridos, 80% (0 = 36%; f = 36% e mf = 8%) opinaram entre
ocasionalmente e muito freqlientemente o uso dessas fontes, o que nos leva a refletir sobre o
porqué de tamanha adesdo a essa pratica nas aulas de Histdria.

O gosto por utilizar esses recursos pode ser explicado a partir da nossa cultura “pos —
moderna” que € sustentada por um sistema representativo de uma “inflacdo de imagens”, que
permeia todos 0s niveis da sociedade. Em se tratando da educacéo historica, 0s nossos livros
didaticos sdo bem caracteristicos pelas ilustracdes, e as escolas comecaram a reconhecer que
esses recursos poderiam ser extensivamente utilizados, talvez sem o necessario critério de
como, para qué e com que funcdo, no processo de ensino e aprendizagem. Nesta perspectiva
ha de se perguntar como sdo realizadas as leituras desses recursos, ao serem utilizados na aula
de historia. Sera que esses recursos passam a ser analisados na perspectiva da investigacédo
historica, portanto, enquanto objeto produzido em um determinado momento, e em confronto
com outros? Serd que hé preocupacdo em utilizar uma metodologia ou didatica histérica que
possibilite leitura e interpretacdo que despertem varios sentidos? Ou a ampla disseminacdo
desses recursos “forcam” o professor a utilizar essas fontes superficialmente, sem a devida
habilidade epistemoldgica? Ha de se realgar ainda que a utilizacdo dessas fontes, no entanto,
apresenta uma série de implicagdes. Comecamos com a idéia de Cali que: “Tudo é, ao
primeiro olhar, evidente” (1996, p.5). Este aspecto é um problema a ser trabalhado,
principalmente quando se trata de uma geracao em que as imagens permeiam seu cotidiano
sem que se exija qualquer tipo de esforco para uma compreenséo aprofundada.

Por outro lado, € necessario evitar a idéia de verdade absoluta no conhecimento de
representacdo do real, da possibilidade de um passado presentificado. Bittercourt ilustra bem

essa questdo quando diz:

... a imagem ndao ilustra nem reproduz a realidade, ela a constréi a
partir de uma linguagem prépria que é produzida num dado
contexto historico (1998, p.119.)

Assim, a preocupacdo principal em utilizar esses recursos deve ser compreender que
cada fonte pode ser um olhar sobre o passado e ndo o passado em si e que, cada fonte que se
utiliza possui elementos que sdo especificos, sendo importante buscar o que e como o0 aluno
pode utilizar para construir o seu conhecimento.

Outra possibilidade didatica utilizada no ensino de Histéria sdo as imagens

cinematogréficas, o que procuramos saber no quesito:
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Os alunos trabalham filmes e documentarios de Histéria?

O Grafico 28 apresenta a distribuicao das respostas dos professores acerca desta pratica:

GRAFICO 28
Uso de Filmes e Documentérios Utilizados na Aula de Histéria, Segundo
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De acordo com os dados apurados no inquérito, o professor, nas suas aulas de Historia 76%
(0=25%; f=36%; mf = 15%), diz utilizar filmes e documentarios. Esse resultado mostra que a
escola, como ndo poderia deixar de ser, insere-se no contexto de uma época marcada pela
invasdo de imagem que pulula na captura do nosso olhar. Ou seja, hd evidéncias da
disseminacdo da imagem em movimento como meio de comunicacdo de massa. Porém, 0s
dados ndo nos permitem saber se o professor domina a forma de compreensdo desse
fendmeno, que parece ndo partir de uma descri¢do constativa mas de uma mercadoria cultural
e material, tornando necessario, antes de tudo, que se compreenda como estas imagens se
articulam com o mundo da realidade material.

Antes de mais nada, é importante que se diga a incorporacdo desses meios de comunicacao
como fontes para a Histéria na aula, parece ser uma necessidade Obvia. Até porque nédo
devemos deixar de reconhecer o mérito da cdmara, ao longo dos anos, que garante varios
registros importantes para a Histdria, tais como: o cotidiano, cerimoniais importantes,
guerras, “estérias” do passado, enfim, uma imagem documental que, se bem utilizada,
justifica a expansdo do seu uso nos varios espacos, especialmente na sala de aula. Tal
utilizacdo nos remete a necessidade de indagar o tipo de abordagem que o professor faz
guando trabalha com esse apoio, uma vez que, o professor podera ndo considerar que essas

producdes trazem apenas diferencgas superficiais, para a compreensdo do passado atribuindo
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aos padrées uma multiplicidade de roupagens, se as mensagens nao fossem interpretadas em
confronto com fontes historiograficas. Nesta perspectiva, parece ser necessario saber explorar
o sentido da articulacéo das linguagens implicitas e explicitas em tais materiais. E importante
ressaltar, ainda, que a presenca dos objetos técnicos é condi¢do desejavel, mas ndo suficiente,
para a promocéo de diferencas qualitativas nas praticas pedagogicas concretas.

Além do mais, € necessario refletir a relagdo existente entre a formacéo e a inovacgéo, pois o
professor ndo muda por evolucdo imediata ou conversdo subita a principios ou praticas
impostas pelo mundo exterior. Espera-se que as instituicbes competentes possam
proporcionar aos professores 0 necessario para que desenvolva, de forma refletida e
fundamentada, a sua atividade profissional, evitando que se exponham ao utilizar esses meios
simplesmente como uma estratégia de motivacdo. Por todas essas preocupacdes, tal utilizacdo
exige mais do que simplesmente, falar em inovacdo do ensino. Ser& necessario ter em conta o
processo das aulas, a forma como é entendido o material didatico utilizado, o controle pelo
professor e a necessidade de rever a sua maneira de dar sentido ao contetdo, entre outras
coisas. Neste sentido, alguns autores (Perez, 1990; Chaffer, 1984; Doyle, 1986) consideram
gue o professor deve possuir a necessaria competéncia profissional para o seu fazer
pedagdgico.

Ao consultar os alunos quanto a esta pratica, fizemos a seguinte indagacéo:

Vocés trabalham filmes e documentarios de Histéria?

O Gréfico 29 apresenta as percepgdes dos alunos quanto a freqiéncia do uso de filmes e

documentarios na aula de Historia.



249

GRAFICO 29

Uso de Filmes e Documentarios na Aula de Histéria, Segundo os Alunos
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O Gréfico 29 mostra que os alunos ao acentuarem o item ocasionalmente (32%) e item
raramente (22%) somado a muito raramente (6%), perfazendo um total de (60%), contrariam
a informacéo do professor quando o item frequentemente (36%) aparece como predominante,
acompanhado do ocasionalmente (25%) e muito freqlientemente (15%), atingindo um total de
76% (cf. Gréafico 30).

Chamou-nos a atengéo o fato de 51% dos professores afirmarem que “frequentemente” e
“muito frequentemente” utilizam tais fontes, enquanto praticamente 0 mesmo percentual de
alunos, 60%, afirmam que sO “ocasionalmente”, “raramente” e “muito raramente” percebem
tal pratica. Tal resultado pode significar que, embora os professores se contentem com o
quantitativo e/ou uma forma superficial de utilizacdo de televisdo e video, os alunos nédo
percebem a suficiéncia dessa utilizacdo e, talvez, reconhecam mais do que os professores o
proveito e eficacia que tal modalidade da préatica possa representar para seu aprendizado. Ou
podera significar que os professores inflacionam as suas respostas no pressuposto de que o
uso das fontes cinematicas € pedagogicamente aconselhavel.

H& de se considerar, ainda, que nos ultimos anos se constata um imenso acumulo
tecnoldgico, a consolidacdo da cultura de massa, a presenca e o dominio de novos meios de
informacdes e, até, formacdo, pelos quais os alunos sdo influenciados. Dessa forma, o
professor ndo tem como evitar o trabalho com as “novas” linguagens e, conseqlientemente, o
interesse tedrico em relacdo a esse fendmeno. A imensa expansdo e diversidade dessa nova

linguagem, bem como a profunda penetracdo no cotidiano, especialmente na escola, pode, se
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utilizado de forma cuidadosa, enriquecer a compreensdo das relacbes entre os aspectos
sociais, politicos, econdmicos e culturais de um determinado contexto, além de permitir uma
imensa diminuigdo das distancias do espaco fisico, podendo levar para a sala de aula espago
como: museus, vestigios, construcBes, bem como outros espacos que poderdo garantir a
comunicacdo entre a idéia do passado e do presente portanto, ancorados nos procedimentos de
producdo de conhecimento historico, tais praticas possibilitardo a construcdo do saber pelos
alunos.

Considerando o dinamismo mental exigido a aprendizagem de Historia, e a necessidade

em adaptar o ensino a realidade dos alunos, buscamos saber do professor se:

Os alunos recontam e reinterpretam a Histdria por eles préprios?

O Graéfico 30 representa as percepgdes dos professores sobre esta pratica na sala de

aula.

GRAFICO 30

Recontar e Reinterpretar a Histéria, por Alunos: Percepgcdes dos Professores
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RECONTAM E REINTERPRETAM

O resultado aponta que 47%(0= 23%; r= 17%; e mr=7%) dos professores ndo utilizam o
metodo de levar os alunos a recontarem e reinterpretarem a Historia, enquanto 41,% (f=33% e
mf=8%) o fazem freqiientemente ou muito freqlientemente. Parece que existe a compreensao
de gue a aprendizagem depende de estimulos que alguém suscita no outro, pela via pessoal, e

gue na apreensdo de conhecimento, numa dimensdo pessoal ndo sera necessario incentivar
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cada um a ter voz e mente ativa na reelaboracdo das propostas de leitura do passado. E
sintomatico que 12% dos professores se esquivaram a responder.

Seré necessario investigar mais, em pesquisas futuras, no sentido de saber se 0s 41% dos
professores que afirmaram usar esse método frequente ou muito freqlientemente pensam que
a atitude de liberdade expressiva que diz que o aluno pratica na aula, tem como objetivo uma
estratégia nao sé de atitude motivacional para que o0 mesmo se sinta dotado de competéncia,
mas também de atitude cognitiva, no sentido de levar o aluno a selecionar e articular o
conhecimento numa perspectiva de participar conscientemente na construcdo das suas
préprias idéias e conseqientemente expressdo. Os outros 47% que dizem ndo usar
freqlientemente esse método talvez pressuponham que o ensino pode ser entendido como um
processo de transmissdo de conhecimentos prontos e de uma formacdo geral. Talvez para
esses professores o processo de ensino tenha um sentido Unico, em que ndo faz falta ter em
conta a individualidade do aluno, como ser pensante.

Considerando que a aprendizagem pode ser entendida como um processo de comunicagao
que se desenvolve a partir de experiéncias de constru¢do de conhecimentos, é de se esperar
que o ato de ensinar reflita o aprender, situado nas concepgOes partilhadas, levadas pela
atividade conjunta de professor/aluno.

Como os professores, 0s alunos também acenaram para uma menor freqiiéncia de uma
metodologia que os levassem a recontar e reinterpretar a Historia por eles proprios, ao serem

indagados:

Vocés recontam e reinterpretam a Historia por vocés préprios?

O Grafico 31 apresenta a distribuicao das respostas dos alunos quanto a esta pratica de aula.
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GRAFICO 31
Recontar e Reinterpretar a Histéria, por Alunos: Percep¢cdes dos Alunos sobre
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Os alunos demonstram, ainda com maior evidencia do que os professores, que ndo se usa
com frequéncia esse modo de trabalhar a Historia, como aponta o resultado da pesquisa, onde
67% dos jovens nos diz que, s6 ocasionalmente (32%), raramente (20%) ou muito raramente
(15%) lancam mao dessa pratica, 0 que nos leva a pensar que essa relacdo de ensino-
aprendizado ndo estimula a maturidade intelectual do aluno, por omitir a possibilidade de
desenvolvimento de raciocinio e de aprendizagem do proprio. Nessa perspectiva, o professor
parece ndo garantir um processo amplo e dindmico re-construcdo do conhecimento, que pode
surgir a partir de uma relacdo ativa, que produz transformacdes correlativas no sujeito e no
objeto, que parece s6 ser possivel com novos paradigmas epistemoldgicos. E necessério
considerar ainda que um processo de construcdo de novos conhecimentos requer ndo s6 0
estimulo de operacBes mentais abstratas, como também a resignificacdo de conceitos
cotidianos o que pode ser garantido a partir da sua utilizacdo como ponto de partida das idéias
mais elaboradas (cfr. cap II).

Nesse horizonte, serd aconselhdvel uma intervencdo na formagdo em competéncias de
comunicacdo, as quais deveriam fazer parte do curriculo de formacao inicial, garantindo ao
professor adquirir condicdo para organizar as idéias que vdo surgindo, classificando as
relagdes entre elas, e, ainda, favorecendo que as diversas suposicOes e questdes levantadas

pelos alunos passam ser resignificadas pelas dialogias.
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3.2 Objetivos Perseguidos nas Aulas

A elaboragdo de objetivos supde-se ser uma pratica do professor, ndo apenas no que se
refere ao contetdo mas, principalmente, aos procedimentos que a desencadeia para favorecer
a aprendizagem.

Esta analise pretende incidir sobre a aula de Histéria no qual se encontra,
sistematizados pelo professor, 0s conceitos e competéncias a serem “aprendidos” pelos
alunos. Procuramos detectar os objetivos que concentram o0 ensino, para ver a

correspondéncia da teoria e préatica tal como é conceptualizado pelo professor.

3.2.1 Percepg0es dos Professores
Acompanhamos o posicionamento dos professores, quando indagados sobre os

objetivos que concentram seu ensino, comegando com a seguinte questao:

Que os alunos adquiram conhecimentos sobre os principais fatos historicos?

O Graéfico 32 apresenta a distribuicdo das respostas dos professores quanto a intensidade com

que os alunos adquirem conhecimento factual.

GRAFICO 32

Aquisi¢cdo de Conhecimento Factual pelos Alunos, Segundo os Professores
(em percentagem)
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Na elucidagédo “de que os alunos adquiram conhecimentos sobre 0s principais fatos

historicos”, 77% dos professores (md=18%; b=43% e m=16%) ficaram entre mediamente e
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muito, o que demonstra coeréncia com a sua concep¢do de Historia, quando a maioria se
identifica com o modelo defendido por E.C. Carr de que a “Historia — € um processo continuo
de inteiracdo entre o historiador e seus fatos.”

Nesta perspectiva, o professor parece ndo questionar que os fatos ndo se narram a Si
mesmos, sdo narrados por um certo autor, segundo uma certa questdo, de uma certa
perspectiva, com uma certa metodologia, para um certo publico. Além do mais, o professor
precisa perceber que a expressdo pelas linguagens tem suas multiplas dimensdes. Por isso,
poderd ser necessario focalizar os modos de constituicdo dos sujeitos e dos objetos no
processo para conhecer, na producdo do conhecimento, o lugar do encontro de linguagem e
ideologia, a relativa pertinéncia da interpretacéo da evidéncia disponivel.

Nas indicacdes dos professores parece existir um reforco da idéia de que os alunos devem
sobretudo, adquirir conhecimentos sobre 0s principais fatos historicos que nos remetem para a
proposicdo de que a escola deve transmitir o conhecimento que consiste numa descri¢cao
univoca dos fendmenos do mundo, permitindo a eliminacédo de dados subjetivos e individuais,
superando as controvérsias, construindo formulagdes verificaveis e, portanto, consensuais.
Assim, o professor parece aceitar a idéia de que a Histdria € um conjunto de acontecimentos
dos quais cada um é determinado, mas que sé alguns séo objetos de ciéncia e que o todo nao é
cientifico. Portanto, para estes professores, a finalidade de Historia, enquanto disciplina,
podera ser a perpetuacdo das “principais” acOes passadas, selecionadas a priori pela
historiografia no presente. No entanto, poderiam pensar um ensino de Historia como palco de
debate entre diferentes concepcdes, e ainda que toda a descri¢do ou explica¢do constitui uma
proposta de sentidos multiplos e ndo de um unico sentido, e que esta abordagem esta cada
vez mais presente no debate sobre o ensino, como elemento norteador para o seu
redimensionamento.

Dai, o professor de Histéria ndo poder ficar preso apenas a uma Historia de “fatos”
prontos, selecionados e justificados por autores que, muitas vezes, estdo distanciados da
maioria dos problemas da sociedade brasileira. Sabemos que, no Brasil, diante do panorama
atual, é grande a necessidade de uma educacdo que leve o ser humano, concreto, ao eixo das
preocupacdes, valorizando assim a compreensdo dos esfor¢cos que nossos antepassados
fizeram para conquistar o espaco no qual nos encontramos.

Na analise confronto das opinies dos alunos, verifica-se que o resultado corresponde,
sobretudo a um aprendizagem interpretativa e valorativa dos principais fatos historicos.

Assim, buscamos saber dos alunos o que eles mais aprendem nas aulas de Historia:
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Conhecimento sobre os principais fatos historicos?

GRAFICO 33

Aquisicdo de Conhecimento Factual na Aula, Segundo os Alunos
(em percentagem)
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O resultado mostra que “o conhecimento sobre” os principais fatos historicos” é visto
pelos alunos de forma muito intensa, quando 97% (md=12%; b=52% e m=33%) confirmam
essa aquisicdo, enquanto 77% dos professores a referem, (considerando ainda que 8% dos
professores se escusaram a responder a essa questdo).

Tais consideracBes parecem apontar para uma posicdo ainda positivista de Historia,
qguando se reproduz num ensino que sobrevaloriza o conhecimento de fatos selecionados
como mais importantes, justificado em um contexto de ensino “tradicional” que ha muito vem
sendo criticado e ate rejeitado, inclusive pelos Parametros Curriculares Nacionais.

O jovem Hélio, 17 anos, cursando a 3? série, do Ensino Médio, aluno de um importante
Colégio de Recife, traduz bem esse resultado quando mostra uma confusdo conceitual entre

“fatos” e “acontecimentos”.

“Para mim a histdria é feita através dos fatos, ou seja, dos acontecimentos
mais marcantes”

Ao analisar o depoimento do jovem Hélio, sentimos a necessidade de insistir no
seguinte problema: Qual € o sentido e os objetivos do conhecimento historico nas nossas
escolas? Primeiro é necessario saber o que geralmente é apresentado aos alunos no processo
de ensino de Histéria. Quais sdo esses ‘“acontecimentos mais marcantes” que geram

automaticamente os fatos da Histéria? Sdo aqueles conteddos ja cristalizados? S&o
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acontecimentos que tém a ver com a realidade do aluno? O repensar dessas questdes €
urgente, até porque a nossa omissdo nesse debate podera alimentar o pressuposto de que o
aluno ndo devera pensar sobre 0 que deve ser ensinado ou 0 que a escola procura ensinar,
impedindo-o de pensar qualquer outra alternativa de contetido. E muito importante procurar
compreender como se constroi a idéia de passado, pois, parece passar um conformismo do
aluno por ter assimilado uma concep¢do como resultado de uma aprendizagem tradicional.
N&o percebemos, nestes resultados, preocupacdo em produzir uma reflexdo de natureza
historica que poderd encaminha-lo para outras reflexdes em sua vida. Nesse sentido, se
evidencia uma inadequacdo entre, os saberes desunidos, divididos, compartimentados de um
lado, e, do outro lado, as realidades ou problemas cada vez mais multidisciplinares,
transversais, transnacionais e globais. Enfim, a pratica pedagogica ndo é apenas l6cus da
aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagogico, mas espaco de criagdo e reflexdo, em
que novos conhecimentos sdo constantemente, gerados e modificados (Pereira, 1999).

Nesse sentido, o aluno pode nao aprender, se 0 ensino ndo lhe der oportunidade para
construir o conhecimento. Esse problema se manifesta, por exemplo, quando ha uma
excessiva necessidade do professor em cumprir um conteldo, descuidando-se de
interrogacOes acerca do qual?, para que?, quem criou? e com que cuidados e evidéncia
disponivel?

Procuramos saber, ainda a atitude do professor face ao julgamento moral dos

acontecimentos, enquanto objetivo de conhecimento:

Que eles julguem moralmente os conhecimentos historicos de
acordo com os poderesdos direitos civis e humanos.

O Gréafico 34 apresenta a distribuicdo de sequéncia das respostas dos professores

guanto a este objetivo.
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GRAFICO 34
Julgamento Morais da Histéria, Segundo o Presente como Objetivo de
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JULGAMENTO

No tocante a aprendizagem moral através do ensino de Historia, traduzida na questao
“julguem moralmente os acontecimentos historicos de acordo com os padrdes dos direitos
civis e humanos”, os indicadores mostram, mais uma vez, como os professores aderem a esta
proposta, alimentando a préatica de situar o ensino de Historia como meio de formacao para a
cidadania, mas que pode ser suscetivel quer de usos instrumentais, utilizados para fomentar
ideologias quer de problematizacdo legitima, para fomentar consciéncias sociais.

O professor, ao assumir tal postura 72% (md=19%; b=33% m=20%) podera desconhecer
a pluralidade dos sentidos que, implicitamente, estdo inscritos nesta proposta genérica.
Assim, julgamos ser coerente trabalhar interpretacGes, nos diversos sentido de buscar
compreender 0s mecanismos que sustentam a acdo do interprete.

Isso, deve ser feito de forma consciente, explicita, para que a reflexdo sobre “poderes dos
direitos” que se passam através do tempo, possam ajudar a formacdo de um conhecimento
his

torico problematizante, adequado as novas exigéncias.
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3.2.2 Percepcoes dos Alunos

Os alunos por seu lado, foram também consultados quanto objetivo em adquirir:

Conhecimentos histéricos para ter possibilidade de julgar as pessoas de acordo
com a época contemporanea.

GRAFICO 35
Julgamento Morais da Histéria, Segundo o Presente, como Objetivo de Ensino:

Perspectivas de Alunos
(em percentagem)
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Embora os alunos parecam confirmar os dados colocados pelos professores — (p=72% e
a=81%) entre mediamente e muito, hd que considerar a diferenca observada nas opgoes
mediamente (p=12% e a=46%), quando percebemos nestes resultados que a opinido mais
frequiente do aluno ndo é de que essa pratica seja muito, mas mediamente, presente. E que
talvez os alunos ndo percebam a presenca desse objetivo, de forma t&o intensa quanto os
professores. Assim, sera talvez mais dificil fazer os alunos perceberem que tanto os
conteddos como os padrées morais que estudam, sofrem alteracGes dependendo do grupo
politico e da presenca de valores predominantes naquela conjuntura. Nessa perspectiva, é
necessario que o ensino de Historia ofereca possibilidades aos alunos para situar
conscientemente as diferentes visdes e interpretacbes, que lhes permitam constituir um
quadro teorico referencial como de analises histdricas. Por conseguinte, nenhum programa de
formacdo pode ser validamente elaborado a priori, sem a preocupacdo a cerca das
implicacdes nas mais diversas dimensdes. O professor, ao levar o aluno a julgar moralmente
de acordo com poderes ou parametros estabelecidos, sem o alertar para o fato, podera perder

de vista o sentido de perceber a formagdo como possibilidade de desenvolver competéncias
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em organizar e dar sentido as multiplas informacdes que o jovem de hoje recebe, pelos mais
diversos meios de comunicacdo. Assim, qualquer que seja a valorizacdo dada a acdo do
professor, sujeito central ou mediador do processo educativa, é preciso evidenciar que, além
dos conteldos, existem as questBes (conceituais, pré-sedimentais e atitudinais) a serem
redimensionadas huma perspectiva aberta, problematizadora.

Nesta abordagem, a “l6gica da Histdria” pode ser concebida, no seu ensino, como um
conjunto de procedimentos e conceitos a assumir no fazer pedagogico.Assim, sondamos do

professor se ele espera dos alunos:

Que eles imaginem o passado tomando em consideragéo varios pontos de vista.

O Grafico 36 apresenta as atitudes dos professores quanto a esta problematica.

GRAFICO 36
Consideracao de Véarios Pontos de Vista, como Objetivo de Ensino:
. ' dos Professores
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CONSIDERACAO

Os professores, na sua maioria, 89% (md=19%; b=55% e m=15%) dizem utilizar, com
mais ou menos intensidade, varios pontos de vista nas aulas que ministram. Parece existir
uma contradicao destes indicadores quando constatamos, no decorrer da analise de dados, o
desconhecimento, pelos professores, de nomes de importantes tedricos da Historia, que foram
confundidos com os mais diversos especialistas, de tempos variados, além da grande
convergéncia na escolha de concepgdes positivistas. Por outro lado, o professor pode fazer
uso superficial de varios pontos de vista, de especialistas ou ndo no assunto, ou seja,
preocupar-se apenas com a apresentacdo de vérias fontes, mesmo sem uma metodologia

historica..
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Este estudo ndo fornece dados para sabermos se o professor tem a clareza da dimenséo
desse dialogo com os variados sentidos que envolve a questdo da identidade sécio-politico-
ideoldgica dos grupos e a disputa pela hegemonia. Nesta perspectiva, parece ser importante
compreender como, na pratica, o professor trabalha os diversos sentidos, aceitando a
condicéo de que “compreender” é ter consciéncia que o sentido do “saber” pode ser variado.

Talvez o professor esteja considerando a busca em ultrapassar uma tradicional visao
eurocéntrica da Historia e a logica do progresso linear que permeiam nos livros didaticos de
Historia (cf. cap.lV). Claro que sdo varios os pontos de vista nas interpretacfes presentes
nesses livros didaticos. Entretanto, mudar as condi¢Ges de producdo da leitura ndo significa
apenas alterar a forma de lidar com ela, exige o redimensionamento de todo o trabalho; como
a selecdo de material diversificado, o confronto das idéias e a proposta de uma metodologia
de interpretacéo elaborada.

Bakhtin ajuda nessa reflexao ao estudar que é através do reflexo do outro que chegamos ao
objeto refletido, ao dizer que, estudando as obras, os pensadores constroem: ““... pensamentos
sobre pensamentos, emocao sobre emocao, palavras sobre palavras...””(1992:329)

A citacdo reforca a preocupagdo de que, no trabalho do professor de Historia ndo pode
deixar de estar presente a consciéncia de que os documentos que foram referéncias para o
resgate do passado foram alimentados por uma pluralidade de dialogos refletidos numa
potencialidade de sentidos por vezes em conflito, e que sdo prolongados na diversidade do
tempo.

Os alunos foram consultados sobre 0 mesmo objetivo de ensino:

Imaginar o passado, tomando em consideracao varios pontos de vista.

O Gréfico 37 apresenta a distribuicdo de respostas dos alunos quanto a intensidade
com que este objetivo é tratado na aula.
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GRAFICO 37
Consideragao de Varios, Pontos de Vista, como Objetivo de Ensino:

dos Alunos
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CONSIDERAGAO

Como os dados mostram, 89% (md=30%; b=37% e m=22%) dos alunos percebem o
trabalho na sala de aula com abordagens de varios pontos de vista, 0 que pode sinalizar para
uma consciéncia de que 0s mesmos, comegam a interiorizar a idéia de que a Histdria ndo
pode ser univoca, mas ensaiando uma concep¢do de Histéria que se norteia para um campo
de possibilidades, considerando os varios pontos de vista, ou seja, mesmo dentro de
determinadas limitagdes, buscam fontes historicas com opinides diferentes.

Por outro lado, é importante assinalar que esse tipo de questdo possui outras

implica¢des do tipo epistemoldgico e cognitivo.

Quanto ao epistemologico, nos varios depoimentos dos professores, consideramos
curioso que nenhum professor admite trabalhar de forma conservadora, “tradicional”, a
Historia com os alunos. O discurso da necessidade de formacdo de um *“cidaddo critico,
participativo e autbnomo” é muito peculiar na fala do professor (e nos documentos oficiais),
porém em nenhum momento percebemos preocupacdo com a complexidade das relacbes
sociais presentes no cotidiano e na organizacdo mais ampla da sociedade, que,
inevitavelmente indaga o lugar que o individuo ocupa na Histéria e como sdo construidas as
identidades pessoais e as sociais, em dimensdo temporal. Isso fica ilustrado em depoimentos

como o da professora Darlene que tem entre 16 e 25 anos de ensin

“eu ja ndo sei 0 que a gente deve fazer para que 0s nossos alunos se
motivem para estudar Historia. Eu uso varias fontes € mesmo que nada™
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Constatamos tanto no depoimento de Darlene, como em outros, a grande preocupacédo
em envolver o aluno e a0 mesmo tempo sua frustracdo em nao perceber resultado no esforco
de ensinar. E como se o simples fato de utilizar “varias fontes” por si resolvesse, na opinio
destes professores. Essa apatia que afeta diretamente a aprendizagem do aluno pode estar nos
niveis de envolvimento dos alunos na aula (cf. respostas a pratica de recontar a Histdria na
aula). Assim, constatamos, embora tenha o desejo de envolver o aluno, o professor encontra
dificuldades em desenvolver trabalhos que, concretamente consigam despertar neles a
compreensdo da importancia do conhecimento historico. Talvez essa dificuldade do professor
esteja centrada na falta do dominio de praticas de educacdo historica que Ihe garantam
habilidade para trabalhar varios pontos de vista, estreitando a comunicacéo professor/aluno.

Para desenvolver uma atividade de raciocinio no ensino de Histdria €, pois, preciso
levar em consideracdo quais sé@o as habilidades que se esperam dos alunos no que se refere ao
raciocinio, de acordo com a pesquisa em cogni¢éo historica(cf.cap. I1).

E, por fim, procuramos saber o que o professor espera do aluno, no que respeita ao

objetivo da compreensao em pratica:

Que eles compreendam o comportamento das pessoas no passado,
reconstruindo os quadros da vida e pensamento do periodo em que essas
pessoas viveram.

O Gréfico 38 apresenta as perspectivas dos professores quanto a intencdo de atender a

reconstrucéo de contexto do passado, na aula.
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GRAFICO 38

Reconstrucédo do Passado, na Aula: Perspectivas dos Professores
(em percentagem)

60

55%

50

40

30

20 19 %

15 %

10

3 %
0%

Muito pouco Pouco Mediamente Bastante Muito Néo respondeu

RECONSTRUGAO

O interesse do professor representado em 89% (md=19%; b=55% e m=15%) em
“reconstruir os quadros da vida e pensamento do periodo em que essas pessoas viveram”, ao
nosso ver, evitard a utilizacdo de conceitos da cultura contemporanea para explicar ou
entender a Histdria passada. Por outro lado, manifesta a preocupacdo em enxergar a Historia
simplesmente com essa compreensdo de sociedades passadas ou serd que se evita o recurso a
analogia e a exploracédo de idéias dos alunos, permeados pelas suas experiéncias do presente?

A maioria das opcdes desta segunda parte mostra, ndo so, o0 quanto algumas préaticas tém
condicBes para avancar, mas também o quanto sua fecundidade pode ser comprometida pela
dimensdo de temporalidade, quando o professor ndo consegue levar o aluno a perceber as
diversas temporalidades no decorrer da Historia e, ainda, ter clareza de sua importancia nas
formas de organizacdo cultural. Em boa parte dos indicativos dos professores, parece haver
uma certa contradicdo entre a percepcdo dos problemas colocados pelas formas e pelos
contetidos das suas aulas e suas inquietacBes por mudancas, que termina mantendo aquelas
mesmas formas e conteudos, sem haver uma discusséo do fulcro da questdo que sdo 0s novos
paradigmas do conhecimento histérico. Ou seja, na analise mais geral, o que parece
determinar as mudancas que acontecem no ensino de Histdria sdo os aspectos metodolégicos
e (ou) didaticos do ensino, quando poderia intensificar-se a preocupacgdo sobre uma formacao
de professores numa atitude epistemoldgica reflexiva, que, conseqiientemente, proporcionaria

compromissos de mudanca qualitativa do ensino—aprendizagem.
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Os alunos foram também consultado quanto: ao mesmo objetivo de reconstrucdo de

passado:

Compreender o comportamento das pessoas do passado, considerando a época
em que viveram.

O Grafico 39 apresenta a distribuicdo de respostas dos alunos sobre esta necessidade

de compreensdo em pratica, na aula de Histdria.

GRAFICO 39

Reconstrucédo do Passado, na Aula: Perspectivas dos Alunos
(em percentagem)
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RECONSTRUGAO

Como o resultado aponta, 94% (m=24%; b=43% e m=27%) dos alunos dizem se
transportar para a época das pessoas do passado, na aula de Historia. Os dados ndo permitem
entender se 0 aluno concebe a histéria como um processo em que inimeros fatores interferem
e interagem entre si, e ainda, que a compreensao do passado ndo é apenas a apreensdo de um
conteddo, mas, consiste também, em entender a forma como esse contetdo é construido,
considerando os multiplos dialogos travados com diversos autores, com suas épocas e outras
épocas (Bakhtin,1992). E dificil imaginar um passado remoto reconstruido pelos diversos
olhares dos que sobre ele ja trabalharam. Ou seja, a reproducdo deste pensamento voltado
exclusivamente para uma dada versdo do passado pode criar no aluno a nogao de imobilismo,
ou até de impoténcia diante das “forcas da Histdria”. P0 isso, a adesdo maioritaria dos alunos
ao objeto de reconstrucdo do passado, em Histdria, poderd constituir uma base para uma
abordagem inovadora, dindmica, de didlogo presente e passado, em que cada segmento

temporario selecionado seja (minimamente) criterioso e atualizado.
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Podemos situar neste estudo, como ja foi dito, um ponto significativo na interacdo da
aprendizagem, que parece ser a concepgao epistemoldgica historica do professor. Assim, 0s
avancgos pedagodgicos implicariam mudancas desses paradigmas, que podem evoluir na
perspectiva de transformacgdes da educacao historica.

Apesar da dificuldade da tarefa e da formacdo tedrica dos professores de historia, neste
dominio, ndo aparecer, muito elaborado, o que é perceptivel, ha de se considerar toda a
complexidade do ato educativo da aula. Trata-se de uma tarefa dificil mas instigante, a
desenvolver num meio complexo, e as instancias legais responséveis pela formacdo do
professor ndo devem ficar isentas destas discussdes e preocupagoes.

Desta forma, cremos que é oportuna a questdo de saber como se pode melhorar a
formacdo do professor de Histdria, nestas perspectivas ja referidas, para que possa
desenvolver de forma adequada as fungdes que lhes sdo confiadas, num contexto
reiteradamente definido como complexo.

Depois de diagnosticada a situacdo do ensino-aprendizagem de histdria na cidade do
Recife, temos como objetivo primeiro encontrar uma forma de organizacdo para uma revisao
profunda da estrutura e funcionamento a cerca da formagdo do professor de historia,
destacando os aspectos mais significativos dentro de cada problema, de forma que possamos,
no final, contribuir com uma proposta formativa que acene mudancas significativas.

E ainda, incentive outros pesquisadores que busquem investigar a aprendizagem de
Histdria, no tempo presente e ajude o professor, que é o principal articulador e promotor da
relacdo ensino-aprendizagem, participar desses projetos, no sentido de interagir com as
pesquisas sobre seu oficio e usufruir das mesmas a fim de participar ativamente do necessario

processo de mudanca que o ensino de Historia necessita.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sempre e por toda parte a vida conduz a reflexdo
sobre 0 que nela se apresenta, a reflexdo conduz a
duvida, e a vida s pode resistir a davida levando
0 pensamento até a conquista de um saber valido.
(W. Dilthey)

As questbes basicas abordadas neste trabalho prendem-se a problematica do
pensamento histdrico do professor e o ensino-aprendizado da Histéria.

Sendo peculiar a perplexidade do professor ao ser indagado a respeito do seu
conhecimento histérico, buscamos compreender o0 movimento do seu pensamento
epistemoldgico nas relagbes com sua formacao inicial e suas percepcfes a cerca das praticas
no processo de ensino. Foi analisando as respostas dos professores e alunos que refletimos
sobre as possibilidades e limites do seu fazer pedagogico.

Né&o consideramos adequado chamar de concluséo o resultado a que chegamos, depois
de demoradas leituras e re-leituras das respostas dadas pelos docentes e estudantes aos
guestionarios.

O presente trabalho ndo pretende ser mais do que uma contribui¢do que, a nosso ver,
significard um importante meio para a discussdo e as possiveis mudangas tdo emergentes na
estrutura do ensino de Histdria nas nossas escolas, uma vez que esta pesquisa aponta para a
urgéncia de profundas mudancas envolvendo a educacéo historica que deve assentar-se em
novas bases.

No percurso do trabalho, a principal constatacdo foi a de que a reflexdo sobre a
epistemologia historica subjacente ao trabalho docente é limitada e afastada de novos
paradigmas, considerando o descompasso entre o que se produz em termos de conhecimento
historico e 0 que se ensina. Esta constatacdo parece revelar o lugar ocupado pela Filosofia da
Histéria nos Cursos de Licenciaturas em Historia. Nesta perspectiva, constatamos que a
“teoria” ndo tem a importancia que deve ter, no sentido de despertar a consciéncia de que é
possivel obter um saber orientador mediante um modelo “interpretativo construido como
teoria, de maneira tal que a subjetividade do estudioso esteja incluido nesse saber” (Risen,
2001:40). Nesta visdo, a Filosofia da Histéria deveria ser prioridade na formacéo inicial do
professor, considerando que os fatores determinantes do conhecimento historico delimitam o

campo da pesquisa historica e da historiografia identificando sua interdependéncia
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sistematica. Este conhecimento poderia garantir uma habilidade ao professor que o levasse ao
desempenho de uma praxis que pudesse contribuir para uma mudanca qualitativa do
aprendizado historico.

Ha& de se considerar, ainda, que tem havido uma significativa mudanca no ensino de
Histdria nos paises que avangcaram na pesquisa sobre a educacéo historica, como na Inglaterra,
onde estudiosos como Denis Shemilt e Peter Lee desenvolveram pesquisas sobre essa
aprendizagem, afastando as classificacbes cronoldgicas para proporem outros métodos
assentos no pensamento histoérico. Ou seja, propdem explorar a capacidade do aluno no
sentido de leva-lo a ser consciente da sua aprendizagem, tal como Martin Booth defendeu.
Nesta perspectiva, as pesquisas desenvolvidas sobre cognicdo histérica tém mostrado que se
deve iniciar as criancas na complexidade do raciocinio histérico, acompanhando-as e
estimulando-as no desenvolvimento efetivo de suas habilidades.

Ao ser instado a conceituar a Histdria, os professores manifestam opcdes por
conhecimentos considerados superados pela evolucdo epistemologica da Histéria, por se
basear na concepcdo classica da ciéncia positivista e/ou ao fato e ao tempo. Isto manifesta
uma aparente insensibilidade dos mesmos em ndo valorizarem o repensar conhecimento
histérico, que em nosso entender, é competéncia “chave” para repensar o ensino de Historia.
Assim, ndo € possivel, hoje, qualquer mudanca qualitativa do ensino de Historia sem que se
atenda a caréncia de discussdes, de uma desmontagem da velha narrativa escolar, de um
trabalho de reconstrucdo de perspectivas historicas praticas. A nosso ver, este € um dos
grandes desafios nos nossos dias, por ser um ponto de partida para se desencadear e manter o
esforco da apropriacdo ativa de conhecimentos tedricos que subsidiam e orientam a
competéncia epistemologica para o agir na Pratica.

Isabel Barca aproxima-se desta idéia ao dizer:

Para trabalhar na formacao de professores em coeréncia com 0s
principios construtivistas temas de conhecer, de uma forma
sistemética, as concepcBes que muitas vezes surgem como
alternativas — as vezes imagindveis — para 0s caminhos que
apontamos. Estes caminhos, por seu lado tem de ter em conta as
concepcdes detectadas para serem inicialmente exequiveis
(1999:10).

E importante reconhecer que ndo ha Historia sem teoria. O texto historico deve ser
visto como resultado de uma explicita construcdo tedrica, subsidiada pela capacidade de

identificar e explicar permanéncias e rupturas entre o passado/presente, relacionar o0s
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acontecimentos e suas estruturas de longa, média e curta duracdo, em seus diferenciados
ritmos de mudanca, na simultaneidade de acontecimentos, no relacionar de diferentes
dimensdes da vida e do contexto social.

A visdo que hoje o professor parece precisar ter da Histéria é a de que, no momento
em que a consciéncia moderna encontra-se apta a perceber possibilidade de uma relatividade
de pontos de vista, ela também assume — precisamente como “consciéncia histérica” — uma
posicdo reflexiva e problematizadora com relacdo a tudo que Ihe € transmitido pela tradigéo.

Percebendo o percurso do pensamento do professor ao ser instado quanto as
disciplinas que foram importantes na sua formacéo académica, mais uma vez, as analises das
respostas dos professores revelam o lugar ocupado pela Filosofia da Histéria nos Cursos de
Licenciatura em Historia. E pouca a importancia dada a questdo epistemoldgica, ficando
secundarizadas as disciplinas que poderiam dar melhor embasamento, tais como Teorias da
Historia, Filosofia da Histdria e Introducdo aos Estudos Historicos.

Souza analisa a importancia da Teoria da Historia dizendo:

Ndo pode a Historia fundamentar-se apenas na descricdo do
particular, do Unico, nem supor-se sem uma teoria ou conjunto de
principios especificos. Isto porque ndo se envereda por qualquer
investigacd0 a ndo ser com o propdsito de explicar
satisfatoriamente, isto é, em termos tedricos, e ndo de apego ao
senso comum(1982:27).

Parece ficar patente, na fala dos professores, que o descuido com o embasamento
tedrico e a natureza do ensino de Historia, na formacdo de professores, indispensavel no
preparo desses profissionais, é extremamente prejudicial aos cursos de licenciaturas em
Historia.

Analisando os interesses e preferéncias dos professores pelas disciplinas classicas,
somos levados a uma légica de que o Curso de Licenciatura em Histdria deve propiciar aos
egressos a apropriagdo significativa e integrada de contetdos instrumentais que lhes permitam
exercer sua profisséo e desenvolver a¢des no sentido do seu aperfeicoamento. Dessa forma a
grande meta a ser atingida parece ser a ruptura com a visao positivista do curriculo e o0 avanco
em estudos que possibilitem adequéa-lo aos novos paradigmas.

A situacdo do quadro atual de aprendizagem de Historia, nas nossas escolas, ndo deve
negar a analise da produgdo de conhecimento realizada nas nossas licenciaturas que se
relaciona com a formacéo do professor como o “vulgarizador do conhecimento”, uma vez que

a mesma se processa “dentro de um esquema tradicional” (Fonseca, 1990:198). Os curriculos
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de formacdo de professores baseados no modelo de racionalidade técnica mostram-se
inadequados a realidade da pratica profissional docente. O professor ndo deve ser visto como
um técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que
derivam do conhecimento cientifico e pedagogico estéatico produzido por outros.

Grande parte das nossas licenciaturas ndo estimula qualquer reacdo critica ao
conhecimento positivista. Parece haver uma formacdo para submissdo diante do “saber”. A
discussdo se resume as questdes sobre melhores curriculos, melhores programas, etc,
esquecendo, muitas vezes, as instituices responsaveis pela formagdo dos professores que a
Filosofia da Histéria atualizada deveria ndo s6 existir na grade curricular, como ser um pré-
requisito para habilitar um professor. Nesse tocante, é perceptivel a insensibilidade do
professor quanto a importancia do dominio epistemologico da Historia.

Assim, a falta de uma visdo tedrica competente tende a reduzir a limites estreitos a
compreensdo do processo de conhecimento historico e, por conseqliéncia, a fazer o mesmo
com a aprendizagem e 0 ensino.

Além do mais, os efeitos das emergentes condi¢des sociais, econdmicas, politicas e
cultural da era pds-moderna sobre organizagdo e préticas de educacdo devem ser
compreendidas de acordo com tais preocupacdes. Neste sentido Goodson, parece ter razdo
quando afirma:

O produto resultante da educacdo e do processo de
aprendizagem é afetado pelas mudancas decorrentes da economia
global. A medida que o trabalho da educacdo é reposicionado
dentro da nova ordem global, o papel dos agentes de mudanga
também é reposicionado (2000:113).

Vivemos uma ampla rede de conexdo, uma busca constante de uma perspectiva
integradora que na escola afeta o0 dominio das disciplinas, muito especialmente a de Historia,
e ainda as dimensdes sociais e pessoais (corpo, mente, sentidos e desejos, relacdes, sonhos e
projetos). Neste sentido, o conhecimento deve ter por finalidade estabelecer uma forma de
compreensdo e “transformacdo” da realidade. Deve buscar o “norte”, uma orientacdo para a
sua pratica.

Para Foucault,

Toda teoria é provisoria, acidental, dependente de um estado de
desenvolvimento da pesquisa que aceita seus limites, seu inacabado, sua
parcialidade, formulando conceitos que clarificam os dados organizando-os,
explicitando suas interrelagdes, desenvolvendo implicagdes — mas que , em
seguida, sdo revistas, reformuladas, substituidas a partir de novo material
trabalhado (1989:XI).
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Considerando a fala de Foucault, a escola deve estar atenta no sentido de desenvolver
esforco em conquistar, para além do aparente, as multiplas concepc¢des do conhecimento que
habilitou-se em ensinar, da realidade, da pratica humana e ainda dos valores que devem ser
explicitados como aqueles que sintetizam os anseios e as aspiragcdes de um povo. No dizer de
Luckesi, o conhecimento filosofico € uma constante “reflexdo situada que julga criticamente
os valores vigentes, propondo outros” (1987:69).

E o autor continua:

Deste modo, ela nasce da historia; sobre a influéncia, contudo,
também a condiciona. E fruto de um tempo e um espaco definido,
mas, desde que estabelecida, oferece, também, limites e contorno ao
processo histdrico futuro (ibid).

Assim sendo, os formadores precisam estar diretamente envolvidos com a atividade
de pesquisa, para poderem tratar o conteddo como um momento do processo de construcdo do
conhecimento, ou seja, trabalhar o conhecimento como objetivo de indagacéo e investigacao.

Bloch, na sua perspicacia, alertava — “esse tempo verdadeiro é por natureza,
continuo”. E também perpétua mudanca. Da antitese destes dois atributos procedem os
grandes problemas da investigacao histérica (s.d.:30).

A posicao do professor quanto ao método de ensino utilizado, “freqlientemente” e
“muito freqlientemente”, em sala de aula, segundo seu depoimento, reflete diretamente no
aprendizado do aluno. E como se o aprender fosse submeter-se ao modelo fixado no livro
didatico; que é uma producdo, muitas vezes, atrelada a interesses alheios, até mesmo a do
proprio autor. Logo, a avaliacdo parece exigir a exata reproducéo do que o professor falou e o
que ele falou esta no livro didatico. Ndo podemos esquecer que este nivel de ensino-
aprendizado foi produzido por um modelo de escola j& totalmente ultrapassado, e a maior
parte dos professores nem sequer percebe que continua operando em um nivel puramente
reprodutivista. Talvez, convencido que o fato de diversificar as atividades metodologicas,
durante as aulas, no sentido de dinamizar o seu ensino, seja suficiente para adequacdo as
exigéncias de uma sociedade que ¢é hoje global, plural e complexa. Esta constatacdo sujeita a
preocupacao de, ao professor canalizar sua atengdo unicamente na metodologia podera perder
de vista a compreensdo de que a formacdo tedrica € a base para que esta metodologia leve o
aluno a exercitar o pensamento historico, sustentando gradualmente alcangar a compreenséo

de multiplos pontos de vista, manifestados pelos agentes historicos e pelo confronto de
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perspectivas. Nesta perspectiva, o professor ndo deve esquecer que a chave da mudanca pode
estar na inquietacdo, na davida, no impasse ou dificuldade. Enquanto a escola ndo sofrer o
processo de sensibilizagéo e se debrugar na luta da conquista do seu verdadeiro papel — o de
responder aos desafios que a sociedade Ihe impde - as coisas continuardo linearmente
entendidas, refletindo na acomodacdo e sensacdo de dever cumprido. Assim, ndo deve a
escola ficar na repeticdo de conhecimentos ja existentes. O préprio Bloch, na sua agucada

sensibilidade nos lembra:

J& ndo pensamos hoje, realmente, como escrevia Maquiavel, como
pensava Hume ou Bonald, que ha no tempo uma coisa, pelo menos,
que é o imutavel: o homem. A incompreensdo do presente nasce
fatalmente da ignorancia do passado. Mas talvez ndo seja mais Util
esforcar-nos por compreender o passado, se nada sabemos do
presente (s.d.42).

Seguindo o pensamento de Bloch, o futuro professor parece ndo poder continuar tendo
aulas onde o conhecimento é tratado como algo acabado, como um “pacote” de saberes que
deve ser apropriado por ele. Deve sim, nas licenciaturas, haver espagos para discussdes
criticas dos processos que tornardo estes conhecimentos legitimos e objeto de estudo por parte

dos alunos.

Parece que mudar tal estrutura na formacdo historica é indispensavel. Nessa
perspectiva Demo (1998) diz que, primeiro, é essencial desfazer a nogdo de “aluno” como
sendo alguém subalterno, tendente e ignorante, que comparece para escutar, tomar nota,
engolir ensinamentos, fazer provas e passar de ano.

O grande desafio a que a escola, os professores e os alunos devem juntos responder
sera o de aprender varios pontos de vista e aceitar formas plurais de comunicacdo. Pois ainda
h&d muita inseguranca (na fala dos professores) em organizar curriculos e programas que
possam estabelecer a necessaria adequacdo da aprendizagem a novas exigéncias da sociedade
plural.

A garantia de professores que dominem o conhecimento histdrico para serem criticos
e reflexivos, intelectuais e capacitados para interagir na sala de aula, parece ser o desafio
emergente e imprescindivel em qualquer tentativa consequente de mudanca significativa da
escola. Parece ser a tarefa a que a Universidade e(ou) as Faculdades de Formagdo de
Professores ndo deve se furtar.

Poker instiga a discussao, cabendo-lhe entdo a pergunta:
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Por que as pesquisas em educagdo se preocupam tanto com 0s
problemas do processo de ensino/aprendizagem na escola e, ao
invés disso, ndo se voltam para a reflexdo sobre as circunstancias
em que esse mesmo processo se realiza dentro da Universidade, que
parece ser a origem de todo o problema?(1996:69).

Isso parece significar que as Licenciaturas precisam assumir, com humildade, o
reconhecimento de que nédo estdo desempenhando com competéncia seu verdadeiro papel, que
deve ser o do “cultivo do espirito, do saber, e onde se desenvolvem as mais altas formas da
cultura e da reflexdo(Luckesi, 1987:41). Nesse sentido, a valorizac¢do da pesquisa na formagao
do professor de Historia deve ser tomada como um caminho para a revalorizacdo do ensino. E
insistirmos na importancia do dominio epistemologico, que se preocupa com aquilo que
justifica a aceitacdo de uma crenca ou de uma teoria.

J& Burston, na sua andlise em defesa da teoria, afirmava que:

Para que qualquer iniciagdo no pensamento histérico resulte, tem
de penetrar suficientemente na matéria da ‘“‘cadeira” e na sua
disciplina de modo a que o aluno se habitue a forma de pensar que
a caracteriza (1971:186).

Burston alertava para a necessidade de lidar com os conceitos historicos integrando-os
na natureza do préprio conhecimento — os “conceitos de segunda ordem”, tal como é
referenciado na pesquisa em educacéo historica. E necessario saber relativizar o peso dos
principios e conceitos que fazem parte da estrutura da nossa formacéo e avancar para atitudes
abertas a inovacdo. Sabemos que essa problematica € complexa, e que precisa envolver uma
reformulacdo ou um reexame da questdo nas Licenciaturas em relacdo ao ensino da Historia,
com vista a desenvolver uma melhoria na sua pratica pedagdgica. Nisso a pesquisa sobre a
educacdo historica pode assumir um papel de renovacdo dessa formacéao.

Diante desta permanente inquietacdo da sociedade e do visivel progresso na evolugado
ou revolugdo do conhecimento, surge a indagacdo: como compreender alguém que, ao longo
de 4 ou 5 anos, cursando Historia, ndo péde construir uma visdo problematizante sobre o que
é a Histdria, suas vertentes tedricas, seus conceitos e suas metodologias? Se o professor, que €
em parte, o produto da qualidade da Universidade que o habilitou, ndo proporcionar meios
para responder a indagacdo, com a necessaria habilidade e competéncia, parece justificar a
emergente necessidade da reorganizacao e revitalizacdo das Licenciaturas, na perspectiva de
desenvolver uma nova formacdo capacitar o professor para atender as demandas e aos

desafios cada vez maiores lancados pela massa de educandos que hoje acorre as escolas,
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procurando atender as necessidades de uma sociedade que eles mesmos percebem tdo
complexa e plural.

Assim, na busca dos sentidos possiveis, ha muitos outros elementos que,
ressignificados, continuam remetendo aos multiplos sentidos que podem assumir. Os
professores, na sua maioria, afirmam utilizar diferentes explicacGes sobre o que aconteceu no
passado. Ha de se constatar que embora o professor manifeste na sua fala limitagfes em
alguns aspectos, noutros alimenta possibilidades, como quando vé a Histéria como fonte para
diversas explicacdes.

Para melhor contextualizagdo e entendimento dessa abordagem que parece reflexiva,
importa inserir este conceito numa estrutura mais ampla do pensamento sobre a natureza do
conhecimento e da competéncia histérica do professor, de forma a dar-lhe uma maior
consisténcia e uma fundamentacdo mais sélida. Até porque sentimos na nossa pesquisa que 0
professor vive uma grande crise existencial profissional, na medida em que sua identidade
oscila entre a do professor transmissor de conhecimento e a de produtor de saberes.

Quanto aos recursos didaticos que os professores dizem utilizar freqlientemente, tal
deve ser analisado na perspectiva de que o desenvolvimento tecnoldgico alcangado no atual
momento, permite uma variedade desses recursos. Ha de se destacar também, que diante de
tal realidade, de inquietacdo e pluralidade, a busca pela utilizacdo de ferramentas permite
tornar mais facil a compreensdo dos alunos, sendo portanto uma necessidade premente.

Quanto aos procedimentos que os professores dizem utilizar na aprendizagem
historica, eles parecem reforcar a nosso ver, um conhecimento histérico tradicional, quando €
destacada a idéia de que se adquira conhecimento sobre os principais fatos;

Sendo as acdes humanas permeadas de subjetividade, parece ser impossivel explicar o
comportamento humano apenas com base nas reacdes externas observaveis. Talvez, resida
neste principio a idéia de julgamento moral dos acontecimentos historicos a que 0s
professores aderiram por maioria.

Tentando produzir um conhecimento sobre a compreensdo histérica do professor,
buscamos com este trabalho inspirar-nos naqueles que, preocupados com a qualidade do
aprendizado histérico, se dedicam a pesquisas que compreendam a atual situacdo da
aprendizagem historica, e buscam nas suas mais diversas dimens6es o funcionamento de uma
estrutura de ensino, suscitadora de um encadeamento de discussdes e projetos que tragam nos
seus objetivos possibilidades de uma melhor adequagdo do ensino as novas exigéncias da
sociedade.
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N&o podemos deixar de ter em conta algumas reservas quando as possibilidades deste
estudo produzir resultados validos no que respeita o seu objetivo central de conseguir um
retrato do pensamento epistemoldgico do professor de Histdria que trabalha no Ensino Médio,
no Recife. Contudo, os resultados poderdo constituir-se como indicadores que sugerem a
possibilidade de despertar os professores no sentido de um maior conhecimento e
compreensdo do processo discursivo presente na sala de aula. E, sem pretender estabelecer
uma formacdo nova e perfeita, apontar para a necessidade de revisdo da formacdo de
professores, destacando alguns aspectos significativos nomeadamente o de promover o debate
epistemoldgico, de forma a que possamos, situar e fundamentar a proposta formativa que se
apresenta neste trabalho. Tal podera contribuir para a ampliacdo dos objetivos educacionais
gue almejam uma nova configuracdo ao ensino de histdria, que alimenta a perspectiva de
garantir a formacdo de um professor — detentor de um saber plural, critico e aberto, que saiba
articular saberes e praticas produzidos nos diferentes espacos.

Por fim, advogamos a formacdo de professores como uma prioridade dos 6rgdos
competentes, para assim proporcionar uma mudanca significativa no Ensino de Historia,
entendendo que é um desejo (in)consciente do professor e um direito do aluno, demonstrado
nos seus esforgos em inovar suas experiéncias individuais ou coletivas na sala de aula e fora
dela. Por outro lado, ha que se considerar que se trata de uma necessidade geral, justificada
nas sucessivas discussfes, projetos, propostas curriculares, estudos e eventos nacionais e
internacionais. E particularmente significativo, que haja emergencialmente maior interesse da
Universidade brasileira, pela pesquisa na educacdo histérica. Sem querer colocar carater
recriminador em nossas consideragdes, entendemos que sera essencial para nossa realidade
gue nos voltemos para a discussdo e reflexdo profunda sobre o Ensino e Aprendizado de
Historia, para alcancar condigdes materiais concretas e objetivas na perspectiva da superacdo
da crise que se evidencia na formacao histérica hoje.

Acreditamos que boa parte dos problemas do ensino e aprendizado de Histéria esta
vinculada as problematicas levantadas. Em vista disso, centramos essa investigacdo nesta
direcdo, buscando possivel diagnodstico e com perspectiva da possivel contribuicdo que este
resultado dard as discussdes e projetos que ja existem no Brasil. Problemas que merecem
muita atencdo e empenho de todos os que acreditam em solucBes, embora precise percorrer
um caminho ingreme. Fica claro, como colocamos no inicio, que ainda se deve explorar muito
tal problema. Assim, espera-se que o resultado deste trabalho possa significar uma importante
contribuicdo para posteriores estudos. Dessa polifonia de vozes podem emergir condicdes
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para compreender o funcionamento e as perspectivas da Educacdo Historica, alem das suas

diversas leituras.
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ANEXO 1
1907 1920
Numero de estabelecimentos industriais 3.258 13.336
NUmero de operdrios 150.000 276.000
Capital (contos de reis) 666.000 1.816.000
Fonte: Nelson W. Sodré. Formacao historica do Brasil. Sdo Paulo, Brasiliense, 1973, p.310.
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CICLO FUNDAMENTAL

MATERIAS OBRIGATORIAS
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1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO
Portugués Portugués | Portugués Portugués Portugués
Francés Francés Francés Francés
Inglés Inglés Inglés
Latim Latim
Matematica Matematica | Matematica Matematica Matematica
Ciéncias Ciéncias
Histéria Natural |Historia Natural |Historia Natural
Fisica Fisica Fisica
Quimica Quimica Quimica
Historia Historia Historia Historia Historia
Geografia Geografia | Geografia Geografia Geografia
Desenho Desenho Desenho Desenho Desenho
Musica Musica Musica

Alemdao — Matéria Optativa

Fonte: Carlos Luis Gongalves, Selma G. Pimenta. Revendo o ensino de 2° Grau. Sdo Paulo: Cortez, 1992, p.32
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ANEXO 3

CICLO COMPLEMENTAR
MATERIAS OBRIGATORIAS

Medicina Engenharia
Direito Odontologia Arquitetura
Farmacia
1° ANO 2° ANO 1° ANO 2° ANO 1° ANO 2° ANO
Literatura Literatura Alemao/Inglés | Alemdao/Inglés
Latim Latim
Psicologia e Psicologia e Psicologia e
Logica Logica Logica
Nocoes de
Economiae  Sociologia Sociologia Sociologia
Estatistica
Biologia Higiene
Geral
Historia
Geografia
Historia
Filosofia
Matematica Matematica | Matematica
Fisica Fisica Fisica Fisica
Quimica Quimica Quimica Quimica
Historia Historia Historia Historia
Natural Natural Natural
Geofisica e
Cosmologia
Desenho
Fonte: Carlos Luis Gongalves, Selma G. Pimenta. Revendo o ensino de 2° Grau. S&o Paulo: Cortez, 1992, p.32
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.
UNIVERSIDADE Faculdade de Formacéo de
DE PERNAMBUCO Professores de Nazaré da Mata

DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA E HISTORIA -DGH
LICENCIATURA PLENA EM HISTORIA
Reconhecido:630 de 09/08/19985 D.O.U. em 13/08/1985 Curriculo:2005 Aplicado:2005.1

Carga Horaria Obrigatdria: 3.090 - N°. Créditos Tedricos Obrigatdrios:144 - N°. Créditos Praticos Obrigatdrios: 24
Duragéo do Curso:4 anos/8 periodos/ Integralizagdo Minima:4 anos/8 periodos/Integralizagdo Maxima: 7 anos 14

periodos

No COD. CREDITOS PE

ORD DISCIP. | COMPONENETES CURRICULARES CH T [3
5327 GH01300 [ Pré-Histéria 45 03 - 1°
5328 GH01401 | Introdugdo aos Estudos Histéricos 60 04 - 1°
5329 CEOQ140E | Leitura, Interpretacdo e Producéo Textual 60 04 - 1°
5330 GHO01402 | Antropologia Cultural 60 04 - 1°
5331 CH01200 [ Metodologia Cientifica | 30 02 - 1°
5332 CHO01301 | Filosofia da Histéria 45 03 - 1°
5333 CH01110 | Prética I: Compreensdo das Principais Correntes do Pensamento Historico 45 01 01 1°
5334 Atividades Académico-Cientifico-Cultural 30 - - 1°

TOTAL 375 21 01
5337 GHO02401 | Histdria Antiga | 60 04 - 20
5338 CHO0440D | Didatica 60 04 - 20
5339 CHO02408 | Sociologia da Educagéo 60 04 - 20
5340 CHO0240A | Psicologia Evolutiva da Educagao 60 04 - 20
ELETIVA — Ambito de Formago 01 45 03 - 20
5347 CH02110 | Prética Il: Dimensao Histérica da Comunica¢cdo Humana 45 01 01 2°
Atividades Académico-Cientifico-Cultural 45 - - 20

TOTAL 375 20 01
5350 GHO03300 | Historiografia 45 03 - 3°
5351 GHO0340A [ Histéria Antiga Il 60 04 3°
5352 GH0340B | Histdria Medieval | 60 04 3°
5353 GH03301 | Histéria da América | 45 03 3°
5354 CHO0340E | Psicologia da Aprendizagem 60 04 3°
ELETIVA - Ambito de Formagao 01 45 03 30
5356 CH03110 | Prética Ill: Abordagem Historica da Pratica Educativa e sua relacdo na contemporaneidade 45 01 01 3°
Atividades Académico-Cientifico-Cultural 30 3°

TOTAL 390 22 01
5359 CHO340F | Organizacdo da Educacéo Bésica e Gestdo Democrética 60 04 4°
5365 GH0440B | Histéria Medieval |1 60 04 40
5366 GH05404 | Histdria da América Il 60 04 4°
5367 CHO02407 | Filosofia da Educacéo 60 04 40
ELETIVA - Ambito de Formagéo 03 45 03 40
5369 CHO04110 | Prética IV: Constituicdo e Educacéo no Brasil 45 01 01 4°
Atividades Académico-Cientifico-Cultural 30 4°

TOTAL 360 20 01
5373 GH0540C | Histéria Moderna | 60 04 50
5374 CH0440C | Planejamento e Avaliagdo Educacional 60 04 50
5375 GH06404 | Histdria da América lll 60 04 50
5376 CH05200 [ Metodologia Cientifica Il 30 02 50
ELETIVA — Ambito de Formagio 02 45 03 50
5378 CHO5110 | Prética V: A Conquista Territorial Como Fator de Luta Pelo Poder 45 01 01 50
5379 CH05032 | Estagio Supervisionando | 90 03 50
Atividades Académico-Cientifico-Cultural 30 50

TOTAL 420 18 04
5385 GH05406 | Histdria Moderna Il 60 04 6°
5386 GH04407 | Histdria do Brasil | 60 04 6°
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5387 GH06407 | Histéria Contemporanea | 60 04 6°
ELETIVA — Ambito de Formagio 01 45 03 6°
5389 GH06110 | Prética \VI: O profissional de Educagdo e Suas Entidades de Classe 45 01 01 6°
5390 CH06032 | Estagio Supervisionando Il 90 03 6°
Atividades Académico-Cientifico-Cultural 15 6°

TOTAL 375 16 04
5391 GH07404 | Histéria do Nordeste 60 04 7°
5394 GH05405 [ Historia do Brasil 11 60 04 7°
5395 GH07403 | Histéria Contemporéanea Il 60 04 7°
ELETIVA — Ambito de Formagio 01 45 03 7°
5397 CHO07022 | Prética VIl:Insercdo do Profissional de Histéria no Mundo do Trabalho 60 02 7°
5398 CHO07043 | Estagio Supervisionando I11 120 04 7°

Atividades Académico-Cientifico-Cultural 15

TOTAL | 420 15 06
5407 GH06405 | Histéria do Brasil 111 60 04 8°
5408 GHO08402 | Histdria Contemporanea Il1 60 04 8°
ELETIVA — Ambito de Formagio 01 45 03 80
5410 CH08120 | Préatica VIII: Historia e Educacdo 75 01 02 8°
5411 CH08043 [ Estagio Supervisionando IV 120 04 8°
Atividades Académico-Cientifico-Cultural 15 8°

TOTAL 375 12 06

TOTAL GERAL 3.090 144 24
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ANEXO 5

CONSIDERACOES PREVIAS

O Ensino da Histdria sempre foi alvo de preocupacfes e mudancas, desde a sua
origem, quanto aos seus diversos niveis. Hoje, diante de um Brasil envolvido por rapidas e
profundas mudancas, é de vital importancia investir em trabalhos que possibilitem
compreensdo das concepcdes e praticas - que garantem a reelabora¢do do trabalho do
professor da Historia.

Em parceria com a Universidade do Minho, Braga, Portugal, desenvolvemos um
Projeto, cujo principal objetivo é investigar, como nos professores, estamos acompanhando as
perceptiveis mudancas; no sentido de responder as novas exigéncias. Além de resgatar a
determinante importancia que a Histdria deve ter neste contexto.

Contamos com sua participacdo, prometendo ética, quanto ao sigilo de suas repostas.

Muitissimo obrigada!

FICHA TECNICA

| — Nome:

Il — Escola:

111 — Local:

IV — PUblica Privada

V — Que tipo de formacdo recebeu para exercer a sua atividade de professor de

Histéria?

Curso:

Escola:

VI — Tem estudos especificos no campo da Histéria?

Estudos aprofundados em Historia

Nenhuma instrugéo especifica em Histdria

Estudos em algumas outras Ciéncias Sociais




Estudos em algumas outras Areas Humanisticas

V11 — Quantos anos de experiéncia de Ensino tem?

Até 3 anos

De 4 a 8 anos

De 9 a 15 anos

De 16 a 25 anos

Mais de 25 anos

V111 - Eventos de formacao nos ultimos 3 anos

Congressos

Encontros

Capacitacdes

IX — Quanto Parametros Curriculares Nacionais, como vocé foi einetificado(a)?

Através dos Meios de Comunicacdo de Massa
Recebeu a proposta

Participou direta ou indiretamente da elaboracgéo
Foi convidado(a) a discuti-los

X —Qual o seu interesse pela politica?

Pouco Moderado

X1 — Como se posiciona politicamente?
Progressista

Moderadamente Progressista

Nem Progressista
Nem conservador

Moderadamente Conservador

Conservador

Muito
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OUESTIONARIO

1 — O que vocé, como professor(a) de Historia, pensa ser mais conveniente para

melhorar o seu ensino?

Repensar o0 Ensino

Repensar o conceito da Historia

Repensar o Ensino da Historia

Outro:

Consideracdes:

2 — Na sua Formacao Académica, quais disciplinas cursadas foram fundamentais para

seu conhecimento histérico? (Cite 3 disciplinas, por ordem de importancia)

3 — Existem outras disciplinas que seriam Uteis na sua formacao e que seu Curso nao

ofereceu?

Sim Néao

Em caso afirmativo, quais?
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Consideracdes:

4 - Na sua opinido, quais pensadores mais contribuiram para entender a natureza da

Histéria?

(Cite 3 nomes)

Consideracoes:

5 — Que concepcao de conhecimento historico correspondem mais aos novos desafios do

Ensino, hoje:

a) Histdria — é o conhecimento que consiste nas convicgdes do historiador, harmonizadas com
as fués fontes.

b) Historia — é uma ciéncia critica e penetrante, apta a apreender a objetividade das realidades
sociais e as possibilidades de uma mudanca progressiva.

c) Historia — € a ciéncia que estuda a sucessdo dos diferentes modos de producédo, 0 processo
real da vida.

d) Histdria — € um processo continuo de inteiracdo entre o historiador e seus fatos, um didlogo
interminavel entre o presente e 0 passado.

e) Historia — € o conhecimento da evolucéo, a longo prazo, das estruturas sociais, politicas e
ideoldgicas no decorrer do tempo, dos aspectos materiais da totalidade social.

f) Histdria — €, antes de tudo, uma arte literaria, pois existe concretamente atraves de um
discurso, cujo “forma” é essencial.

g) Histéria — é a construgdo do imaginario como criacdo incessante e essencialmente
indeterminada (social-historica e psiquica) de figuras/formas/imagens.
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h) Histéria — € uma construcdo de conhecimento guiado basicamente por juizo relativo a
responsabilidade ou a um conjunto de quase valores, compreendendo o que se pode chamar o

ponto de vista do historiador.

Outra:

6 - O que acontece normalmente na sua aula?

b)

d)

Os alunos
sao

informados
sobre o que
foi bom ou
mal, certo
ou errado
na historia.

Os alunos
discutem
diferentes
explicacOes
sobre o que
aconteceu
no passado.

Os alunos
interpretam
fontes
histéricas,
figuras e
mapas.

Os alunos
trabalham
filmes e
documentarios
de historia.

Os alunos
recortam e
reinterpretam a
historia por
eles proprios.

Muito raramente ocasionalmente  freqlientemente Muito
raramente freqUentemente




7) Nas suas aulas que objetivos concentram o ensino?

b)

d)

Muito pouco

Que os alunos

adquiram
conhecimentos
sobre 0S
principais fatos
histéricos

Que eles
julguem

moralmente 0s
conhecimentos
histéricos  de
acordo com 0s
poderes civis e

humanos

Que eles
imaginem 0
pasado,

tomando em
consideracao
varios  pontos
de vista

Que eles
compreendam o
comportamento
das pessoas no
pasado,
reconstruindo 0s
quadros da vida e
pensamento  do
periodo em que
essas pessoas
viveram

pouco

medianamente

bastante
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Muito
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I — Vocé encontrou dificuldades em responder alguma questdo?

Sim

Em caso afirmativo, cite-as

Nao

Explique se a dificuldade concentrou-se no vocabulario ou na formacéao da questdo

Il — De maneira geral, que comentario vocé faz do questionario.

Muitissimo obrigada!
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ANEXO 6

CONSIDERACOES PREVIAS

Repensar o Ensino da Histdria na atual conjuntura parece ser uma preocupacao geral
em todos os niveis da Escola. Tal problema exige dos professores, Historiadores e alunos,
discussdes e investigacdes, no sentido de partilhar possiveis mudangas ou permanéncias.
Vocé foi escolhido para participar deste Projeto de Investigacdo. Sua contribuicéo,
respondendo este instrumento, garantird um importante subsidio para formar a idéia de quais
s80 0s conceitos e interesses dos jovens no que diz respeito a Historia.

Muito obrigada por sua participagéo.
Maria do Carmo Barbosa de Melo

FICHA TECNICA

| — Escola:

Local:

Publica Privada

Il — Identifique seu sexo:

Feminino Masculino

111 - Diga sua idade:

anos

IV — Qual a série que esta cursando?

12 série do Ensino Médio

22 série do Ensino Médio

32 série do Ensino Médio




V- Que importancia tem para vocé:

a) Familia

b) Escola

¢) Amigos

d) Dinheiro

e) Brasil

f) Politica

g) Religido

h) Seguranca Social

1) Meio Ambiente

Justifique sua escolha.

Muito pouca

pouca

alguma

muita
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OUESTIONARIO

1.0bserve atentamente estes quadros. Qual deles sintetiza melhor o sentido da Histdria?

1:

Pré-historia Idade Antiga Idade Média Idade Moderna Idade Contemporanea

2. Quanto aos modos de conquistas dos portugueses no Brasil, sdo vérias as
versoes:

Através de guerras Através dos Através da submisséo Através da religido Historiadores: um mesmo
“encantos” da dos nativos catélica fato — abordagens

pencd

Documento de Declaragédo Derrubada da estatua Thomas Jefferson — A viséo do historiador Conhecimento histérico
da Independéncia dos do Rei da Inglaterra primeiro presidente dos
Estados Unidos Estados Unidos
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-~

Modo de producéo
primitivo

Modo de Producéo
asiatico

Modo de produgéo
escravista

Modo de produgéo
feudal

Modo de produgéo
socialista

Revolucéo Industrial

Musica

Através da religido ¢
atélica

Mentadlidade

Globalizagédoe




Il — O que acontece, normalmente, na aula de Histéria?

b)

d)

Vocés sao
informados
sobre o que foi
bom ou mal,
certo ou errado
na Historia.

Vocés
interpretam
fontes
historicas, quer
escritas, quer
figuras e
mapas.

Voceés
discutem
diferentes
explicagcOes
sobre 0 que
aconteceu

Vocés
trabalham
filmes e
documentarios
de Historia.

Vocés

recontam e
reinterpretam a
Histéria  por
VOCEs proprios.

Muito
raramente

raramente

ocasionalmente

Freqienteme
nte
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Muito
frequentemente




11 — O que vocé mais aprende nas aulas de Histéria?

b)

d)

Conhecimentos

sobre 0S
principais  fatos
histéricos

Conhecimentos
histéricos  para
ter possibilidade
de julgar as
pessoas de
acordo com a
ética

contemporanea
Imaginar 0
passado,
tomando em

consideracao
varios pontos de
vista

Compreender o
comportamento
das pessoas do
passado,

considerando a
época em que
viveram

Muito
pouco

pouco

mediamente

bastante
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muito
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I — Vocé encontrou dificuldade em responder alguma questao?

Sim

Em caso afirmativo, cite-a(s):

Nao
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Explique as dificuldades:
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ANEXO 7

Relac&o das disciplinas cursadas que foram fundamentais para o conhecimento
histérico do professor

Disciplinas Professores
Histdria do Brasil 54
Historia Contemporanea 46
Histdria Antiga 37
Historia Medieval 28
Historia Moderna 27
Introducdo aos Estudos Historicos 14
Filosofia 13
Histdria Econdmica e Politica 12
Teoria da Historia 11
Histdria das Idéias Politicas 10
Sociologia 10
Antropologia 08
Didatica 08
Historia da América 07
Geografia 06
Metodologia da Historia 06
Prética de Ensino 04
Pré-Historia 04
Geo-Historia 03
Filosofia da Historia 02
Formacdo Econémica do Brasil 02
Histdria da Filosofia 02
Historia de Pernambuco 02
Historia Econémica e Social 02
Historia Geral 02
Literatura 02
Metodologia Cientifica 02
Atualidades Historicas 01
Ciéncia Politica 01
Civilizacdo Ibérica 01
Economia 01
Economia Politica 01
Filosofia da Educacéo 01
Geografia Econémica 01
Geopolitica do Brasil 01
Historia da Arte 01
Historiografia 01
Introducdoa Economia Politica 01
Pesquisa Historica 01
Psicologia Social 01
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ANEXO 8

Relacdo escolhida pelos professores das disciplinas que seriam Uteis na
formacéao do professor e que o seu curso néo ofereceu

Disciplinas Professores
Histdria do Nordeste 25
Metodologia da Pesquisa Histdrica 13
Teoria da Historia 12
Historia da Africa 07
Historia de Pernambuco 07
Metodologia Cientifica 07
Arqueologia 04
Cartografia 04
Historia do Municipio 04
Historiografia 04
Paleontologia 04
Geografia 03
Historia das Artes 03
Antropologia 02
Economia Politica 02
Historia da Asia 02
Historia dos Movimentos Sociais 02
Direito Internacional 01
Economia 01
Educacdao Ambiental 01
Estatistica 01
Filosofia da Educacéo 01
Fundamentos do Direito 01
Geografia Humana 01
Histdoria da América Latina 01
Historia da Cultura 01
Histdria da Filosofia 01
Historia da Pedagogia 01
Histdria das Idéias Politicas e Sociais 01
Histdoria Econbmica 01
Historia Geral 01
Introducdo a Filosofia 01
Introducdo a Sociologia e a Politica 01
Lingua Portuguesa 01
Literatura Brasileira 01
Psicologia do Conhecimento 01
Teologia 01
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ANEXO 9

Relacdo dos pensadores que mais contribuiram para entender a natureza da
Historia, na visao do professor.

Pensadores Quantidade
Kal Marx 63
Gilberto Freire 22
Erick Hobsbawm 16
Platdo 14
Hegel 12
Max Weber 12
Socrates 09
Rousseau 08
Caio Prado Junior 07
Frederich Engels 07
Leo Humbermen 07
Maquiavel 07
Avristoteles 06
Gilberto Cotrin 06
Sérgio Buargue de Holanda 06
Celso Furtado 05
José Jobson de Andrade 05
Varnhangem 05
Foucault 04
Gramssi 04
Nelson Pilette 04
Vico 04
Capristano de Abreu 03
Jacques le Goff 03
Jesus Cristo 03
Marc Bloch 03
Voltaire 03
August Comte 02
Ciro Flamarion Cardoso 02
Diderot 02
Freud 02
Herddoto 02
Marilena Chaui 02
Paulo Freire 02
Arnold Toynbee 01
Bossuet 01
Castoriades 01
Collingwood 01
Darvi Ribeiro 01
Descartes 01
E. H. Carr 01




Engels 01
Fernand Braudel 01
Gandhi 01
Hobbes 01
John Look 01
Jorge Amado 01
José Gongalves de Melo 01
José Roberto Martins Ferreira 01
Kant 01
Kant 01
Kurt Schiling 01
Lenin 01
Manoel Correia 01
Milton Santos 01
Moisés 01
Montesquier 01
Morin 01
Perry Anderson 01
Peter Burke 01
Sewwilling 01
Walter Bejamin 01
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