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A ATRIBUICAO DE SENTIDOS COMO PRINCIPIO DA APRENDIZAGEM
HISTORICA: CONTRIBUICOES PARA A METODOLOGIA DE ENSINO DE
HISTORIA.

RESUMO

O trabalho apresentado como tese para banca de defesa de professora titular tem
como foco a proposicdo da atribuicdo de sentido como principio de referéncia para a
aprendizagem histérica e sua influéncia na constituicAo de uma proposta de
metodologia do ensino de histéria. Tomou-se como pressuposto a ideia de que,
"sabendo-se como se aprende, sabe-se como se ensina”. (LIBANEO,2010). Analisado
em uma perspectiva historica, o ensino de histdria, no Brasil, buscou no referencial da
psicologia da aprendizagem os elementos constitutivos para se enunciar como se
aprende a Historia, como exemplificado na presenca de tracos da teoria piagetiana
em propostas curriculares e manuais de didatica da Histéria destinado a professores
(SCHMIDT, 2017). Aliado ao conceito de transposicdo didatica, cuja énfase recai,
principalmente, nos principios organizadores do processo de ensino, bem como a
apropriacdo de aspectos da teoria da Histéria para subsidiarem metodologias de
ensino, tal tem sido o substrato predominante no ensino de Histéria no Brasil. A partir
de um didlogo com a teoria e filosofia da Histéria (JORN RUSEN PETER LEE,
ESTEVAO MARTINS) pode-se falar em um deslocamento dos fundamentos da
aprendizagem para a epistemologia da propria ciéncia da Histéria ou a cognicao
histdrica situada. Este € o ponto de partida para a tese de que, ancorada na filosofia
da Historia, € valido propor a categoria "sentido" como norteadora do como e do por
que aprender Historia. Para isto, adotou-se a metodologia da autobiografia e sua
relacdo com o processo de formagdo (NOVOA & FINGER, 2014; JOSSO, 2010;
MOMBERGER, 2014). O objetivo precipuo foi sistematizar elementos empiricos
oriundos de resultados de investigagbes por mim realizadas em projetos
desenvolvidos no ambito de bolsa produtividade Cnpqg desde 2008, analises de
manuais de didatica da Historia, produzidos por professores e destinados a
professores, experiéncias obtidas a partir daminha pratica docente e projetos de
extensdo; e sistematizagcbes de resultados de trabalhos realizados por meus
orientados, ou seja, dos "cbdigos visiveis e invisiveis" que constituem o codigo
disciplinar da Historia. (CUESTA FERNANDEZ, 1998). Resultados obtidos permitiram
a proposicao de uma matriz disciplinar da "aula histérica", ja em desenvolvimento na
formacdo inicial e continuada de professores de Historia, na Universidade Federal do
Parana desde 2018.
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INTRODUGCAO - METAMEMORIA - MEMORIAS DE UMA PROFESSORA DE
HISTORIA

(EM FASE FINAL DE PRODUCAO)

O capitulo introdutdrio tera como objetivo explicitar o contexto que justifica

apresente tese, bem como explicitar o referencial tedrico-metodolégico.

Esta dividido em trés partes:

1. Registros de uma memoaria pessoal: as escolhas de vida que foram tecendo
contornos para uma afinidade eletiva com a Histéria e a educacao historica.

2. Percursos académicos: a historicidade da construcéo da aprendizagem
histérica como objeto de investigacéo, evidenciada nas atividades
desenvolvidas como professora e pesquisadora na Universidade Federal do
Parana.

3. O percurso tedrico-metodoldgico em que se apoiou a tessitura da presente
tese, com énfase no método (auto)biografico e a sua relacdo com a formacao
(bildung).



2 TRANSPOSICAO DIDATICA & COGNICAO HISTORICA SITUADA

No capitulo procuro explicitar um contraponto entre o conceito de transposi¢cao
didatica e de cognicéo situada na Historia, que significou a adesao ao pressuposto da
aprendizagem como a quinta esséncia da Didatica da Historia, tendo como referéncia
a teoria e a filosofia da Historia. O capitulo estd dividido em quatro partes: 1.
Dialogando com o conceito de transposicdo didatica; 2. Transposicao didatica: a
natureza de um sistema de ensino; 3. O lugar da aprendizagem no sistema de ensino:
aspectos histéricos; 4. Descobrindo o conceito de cognicdo historica situada: um
dialogo com o campo da educacao histérica.

2.1. DIALOGANDO COM O CONCEITO DE TRANSPOSICAO DIDATICA

Em minha trajetoria como professora de Histéria, o conteldo a ser ensinado
sempre teve lugar privilegiado. Considero-me, ainda hoje, uma professora conteudista
que valoriza a importancia do "o que" deve ser aprendido e, portanto, ensinado.
Acredito que, em todas as areas de conhecimento, o conteudo que se trabalha na
escola é um dos elementos mais importantes do cotidiano escolar. A convivéncia com
a escola, seja como professora da escola basica, seja como formadora de
professores, na Universidade, tem mostrado que o contetddo de Histéria esta presente
no espaco escolar, principalmente de duas maneiras: pelo uso de programas e
manuais escolares e pelo conjunto homogéneo de praticas realizadas tanto pelos
professores como pelos alunos, como provas, tarefas escolares, atividades em grupo
feitas em classe e pesquisas. Além destas, ainda fazem parte do conteudo, praticas
nao explicitas, como certas condutas disciplinadoras de professores e transgressoras
dos alunos.

Uma das primeiras incursdes que gostaria de destacar como oriunda da minha
atividade como docente na UFPR a participagdo como uma das organizadoras do
Caderno de Historia - O uso escolar do documento historico (UFPR, 1997). Produzido
no ambito do Projeto Prolicen - 1995, a finalidade era contribuir para a superagéo das
praticas tradicionais do ensino de Histéria, referendadas na "transmisséo de verdades

prontas e definitivas acerca do passado, a alunos passivos e desinteressados"



(Caderno de Histéria, 1997, p.5). O artigo que produzi foi a origem do titulo do caderno
- O uso escolar do documento historico e propunha reflexbes e orientacbes
metodoldgicas para o trabalho com documentos historicos nas aulas de Historia,
considerado como imprescindivel, ja que

O trabalho com documentos histéricos em sala de aula é, hoje, uma
necessidade, se o objetivo € superar um ensino tradicional de historia. O documento
€ a propria ferramenta do professor se ele quer estimular a reflexdo e fazer com que
0s seus alunos percorram os caminhos da producdo do conhecimento histérico. No
entanto, é preciso deixar claro que o uso dos documentos em sala de aula, em
nenhum momento, devera ter a funcdo de transformar os alunos em historiadores.
(SCHMIDT, 1997, p.13).

A preocupacdo com a referéncia ao método da ciéncia para o tratamento
metodoldgico do conteudo ja se fazia presente em minhas atividades como docente
formadora de professores.

A partir de 1998, do contato com diferentes escolas publicas, no desenrolar de
minhas atividades como supervisora de estagios de licenciandos do curso de Historia,
passei a registrar algumas das especificidades na relacdo ensino/aprendizagem de
jovens. (SCHMIDT, 2002). Durante o ano de 1998 e o primeiro semestre de 1999,
observei duas escolas publicas do sistema estadual de ensino de Curitiba, Parana. A
escola | estava situada no centro da cidade, trata-se de tradicional colégio de ensino
meédio e, a época, possuia cerca de 9.000 alunos distribuidos nos trés turnos: manha,
tarde e noite. Nesta escola acompanhei um professor durante 6 meses e entrevistei
outros dois professores, professores A, B e C. A escola Il estava situada em bairro de
periferia da cidade, com cerca de 1500 alunos, oferecia ensino fundamental e médio,
nos turnos da manha, tarde e noite. Nesta escola foram acompanhados dois
professores, D e E.

Na Escola | havia uma forte organizacéo do tempo e dos rituais escolares. Os
alunos obedeciam a um rigido horario de saida e permanéncia em sala de aula. A
observancia deste item era cumprida com bastante eficiéncia, pois a estrutura fisica
da escola assim o contribuia. Os acessos as dependéncias do colégio ficavam
trancados fora dos horarios de entrada e saida, permanecendo aberta apenas a porta
principal, a qual os alunos s6 tinham acesso com justificativa. Uma funcionaria estava

sempre presente neste local, para controle. Havia também a presenca constante de



inspetores por area, para impedir que os alunos ficassem fora de aula nos horarios
nao permitidos

As aulas, inclusive as de Histéria, comecavam no horario previsto e as turmas
do primeiro ano do ensino médio (propedéutico) objetos da observacdo, estavam
compostas de aproximadamente 40 alunos entre 14 e 15 anos. Em uma aula do
professor A, licenciado em Historia desde 1994, o assunto era Brasil Colénia. O
professor apresentou e revisou a matéria através de resumo por tépicos, com as ideias
principais, retiradas do livro didatico, apresentadas em transparéncias no retroprojetor.
A sala, pequena para o numero de alunos, foi escurecida com o fechamento das
cortinas. O calor era grande e os alunos ficaram agitados, poucos prestavam atengao
e o professor teve que intervir varias vezes para conseguir continuar a aula. A maioria
nao parecia estar interessada. Na aula que se sucedeu, o mesmo professor fez
avaliacdo dos cadernos dos alunos. Cada aluno era chamado para ser verificado o
seu caderno e os trabalhos realizados.

Em outra turma, o mesmo professor realizou trabalho em grupo sobre o tema
América da colonizagéo portuguesa. Segundo afirmou, nessa turma, preferia trabalhar
em grupo pois tratava-se de alunos muito agitados e dispersivos. Assim, ele
acreditava que, com o trabalho em grupo, conseguiria mais aproveitamento no estudo,
por parte dos alunos. O material utilizado foi o livro didatico adotado no colégio!. A
elaboracdo do roteiro de trabalho era livre. Os alunos poderiam formular
perguntas/respostas, esquemas com palavras chave; fazer resumo O professor frisou
gue todos deveriam ter em seu caderno o registro do trabalho. Nem todos os alunos
realizaram a atividade proposta pelo professor. O relacionamento do professor A com
os alunos era bastante informal e durante as aulas, parecia haver um acordo nao
explicito de aceitacdo mutua.

A professora B era licenciada em Historia desde 1994, também utilizava o livro
didatico adotado pelo colégio, mas tinha algumas reclamacgdes a respeito, como o fato
dos alunos sempre esquecerem de trazer o livro para a aula e deles terem "alguma
dificuldade com os termos marxistas utilizados pelo livro, como expropriacdo ou
produtor direto”. No entanto, a professora considerava o livro bom e completo. A
professora C era formada em Ciéncias Sociais e Direito. Utilizava o mesmo livro

didatico e se considerava bastante satisfeita com ele. Em sua opinido, a pouca

IFARIA, Ricardo de Moura Histéria Belo Horizonte: Lé, 1997



qualidade do ensino era causada, basicamente, pelo tipo de clientela com a qual se
trabalha na escola publica, formada, particularmente no colégio I, por grande namero
de migrantes. Além disto, disse a professora, a sociedade vive uma grande
desarticulacdo familiar e os alunos chegam a escola com enorme caréncia de
formacao moral e afetiva, acarretando problemas de relacionamento entre professores
e alunos.

Posso afirmar que, neste colégio, os alunos do primeiro ano do ensino medio
tinham uma forte demarcacao de grupos definida por sexo: grupo dos meninos e grupo
das meninas. Na sala de aula os espacos eram ocupados a partir desta definicao
grupal. Em gquase todas as salas, onde foi feita a observagao, o grupo dos meninos
procurava se ajeitar no fundo, em um dos cantos. Eram frequentemente agitados,
conversavam e faziam piadinhas, tanto com os colegas, como com os professores.

Na parte da frente da sala era comum localizarem-se os grupos de meninas.
Muitas vezes o grupo da frente entrava em confronto com os do funddo. Um dado
interessante € que, quando o professor colocava questdes, era normal 0S grupos
discutirem entre eles mas, dificilmente, expressavam suas opinides para o professor.

De modo geral, os grupos eram fechados e se formavam a partir da convivéncia
de sala de aula. Os seus elementos mantinham uma certa cumplicidade entre eles.
Compartilhavam, desde objetos como canetas Oculos, blusas, escovas de cabelo, até
piadinhas e comentarios maliciosos acerca de elementos de outros grupos. Eles
conviviam também na hora do recreio e nos intervalos de cada aula. Como nem
sempre o tempo era suficiente para as conversas e brincadeiras, era comum, em todas
as salas, o “passar bilhetinhos" entre os membros dos grupos.

A disciplinarizacdo e controle do cotidiano era visivel, inclusive nos banheiros
do colégio, que eram limpos, constantemente, bem como vigiados por pessoas que
cuidavam de quem entrava e saia. Frente a este controle, a sala de aula tornava-se
um espaco de transgressao por exceléncia. As conversas e brincadeiras eram
constantes, além da indiferenca para quem estava dando aula. Outra manifestacéo
da transgressao eram as pichagdes nas carteiras, com nomes de clubes de futebol,
bandas de Rock, nome de meninos e meninas, simbolos pessoais, caricaturas,
desenhos e, principalmente, colas para as provas. Uma forma de burlar o controle era
também a recusa de usar o uniforme, tornado obrigatorio pela escola.

A Escola Il estava situada em Bairro de periferia da cidade de Curitiba, Parana.

Atendia, a época, cerca de 1.800 alunos, matriculados em séries do ensino



fundamental e médio. A idade dos alunos variava entre 11 e 21 anos e, em sua
maioria, pertenciam a segmentos mais pobres da populacdo urbana. Naquele
momento, a escola estava enfrentando sérios problemas com gangues, no interior e
fora do espaco escolar. O sistema de controle e disciplinarizacdo era mais frouxo e
menos demarcado. Em alguns casos, como no episédio de pichacdes nas paredes e
muros da escola, houve aproveitamento do fato pela dire¢éo, que envolveu os proprios
alunos na criacao de pinturas para enfeitar as paredes dos banheiros e do patio da
escola. Nesta escola foram observadas, durante o primeiro semestre de 1999, as
aulas das professoras D e E, em turmas de 52 e 82 séries do ensino fundamental. A
professora D era formada em Ciéncias Sociais, desde 1985 com um curso de pos-
graduacéo latu senso. A professora E formou-se em Histéria, em 1994, estava
terminando um curso de pés-graduacéo latu-senso e iniciando um curso de mestrado
estrito senso em Educacéao.

Em suas aulas, a professora D utilizava, quase sempre, as mesmas formas de
apresentacéo do contetdo. E interessante notar que ela evitava aulas expositivas e
priorizava leituras do livro didatico e paradidaticos. Estas leituras eram feitas, na
maioria das vezes, individualmente, pelos alunos A partir de suas sinteses individuais
ou em equipes, os alunos faziam apresentacdes orais onde, de forma rotineira e
mecanizada, expunham conceitos historicos, como mercantilismo e industrializac&o.
Centrando as suas aulas em atividades baseadas no livro didatico, a professora
tentava "inovar" metodologicamente no ensino de Historia e se auto-definia como uma
professora “critico-reflexiva". O que se pode observar era uma forte dependéncia da
professora com relacdo aos livros didaticos e paradidaticos, onde o texto escrito era
valorizado como Unico e exclusivo portador da verdade histérica, passivel de ser
resumida e reproduzida em inimeros pequenos resumos feitos pelos alunos?. Na
configuracéo espacial da sala nas aulas da professora D, os alunos se juntavam mais
por afinidades, muitas vezes em grupos mistos de meninos e meninas da mesma
idade

A professora E foi, entre os docentes observados, a que mais apresentou
tentativas inovadoras. Apesar de seguir o programa estabelecido pela escola, a

professora procurava desenvolver atividades com mapas histéricos, montagem de

2 0 livro adotado no colégio, de 5 a 8 séries é de autoria de BOULOS JUNIOR, Alfredo. Historia
sociedade, politica, economia, vida cotidiana, mentalidades. Sdo Paulo: FTD, 1997.
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calendérios para localizagdo temporal e procurava, na medida do possivel, incluir
materiais mais atualizados em suas aulas. Buscava sempre trabalhar com a
compreensao de leitura dos alunos, com textos fotocopiados e mostrava um
compromisso em trabalhar além dos conteudos ja estabelecidos no programa. De
modo geral, em suas aulas, conseguia manter a disciplina, sem autoritarismo. Para
conter as manifestacées de indisciplina e recompensar o esforgco dos alunos, a
professora criou, em suas aulas, os "cinco minutos de bobeira", quando os alunos
eram deixados a vontade para descansar e brincar, retomando, posteriormente, a
dindmica da aula.

A observacao feita com diferentes professores, nas duas escolas, mostrou que
0 conhecimento historico académico pode tomar caracteristicas proprias e
surpreendentes ao deparar-se, na sala de aula, com o universo das relacdes entre
alunos e professores. Sao estes dois sujeitos quem, no microcosmo escolar,
assumem e reconstroem, mediam, restiituem ou delegam ao esquecimento
determinados conhecimentos histoéricos.

Um primeiro elemento que pode ser destacado nesta reconstrucdo do
conhecimento histérico académico € o fato dele ser apresentado nas salas de aula
com o carater de um conhecimento verdadeiro e legitimo, apresentando o passado tal
como ele aconteceu. Neste sentido, segundo EDWARDS (1995)3, eles transmitem
visbes de mundo "autorizadas". E deste carater do conhecimento histérico transmitido
na sala de aula - ou seja, dele ser um conhecimento verdadeiro, autorizado, - que
decorre a construcdo de determinada relacédo dos professores e alunos. Somente o
conhecimento académico, veiculado na sala de aula pelo livro ou manual didatico, é
considerado valido, do ponto de vista publico, no ambito da escolarizacéo. Isto dificulta
gue alunos e professores concebam como validos, legitimos e autorizados 0s seus
conhecimentos privados, ou 0s seus proprios conhecimentos.

Na opinido de SACRISTAN* e GOMEZ> (1998) os contelidos publicos sé serdo

assimilados pelos alunos quando tiverem conexdo com as suas preocupacoes

3 Pesquisadora e educadora chilena, foi uma das pioneiras em estudos etnograficos no campo
educacional.

4José Gimeno Sacristan (1947-) é catedratico de Didatica e Organizacao Escolar na Universidade de
Valéncia (Espanha).

5 Angel I. Peréz Gomez tem formacgéo em filosofia e ciéncias da educacéo e psicologia. Foi professor
das universidades de Salamanca e Complutense de Madri. Catedratico da Universidade de Malaga.
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intelectuais vitais e preocupacdes prévias. Ademais, ao definir o que € valido do ponto
de vista cognoscivel pela experiéncia escolar, o conhecimento historico académico
autorizado, também define, de forma "autorizada”, o que é mundo para o sujeito.
Assim, sO podem ser considerados legitimos quando partirem da cultura experiencial
do aluno e criarem nas salas de aula um espaco de conhecimento compartilhado.

Um segundo elemento que observei refere-se ao fato do conhecimento
historico adquirir existéncia sob a forma de conhecimento escolar, por meio de uma
série de media¢cBes. Em primeiro lugar eles estavam presentes mediante os recortes
propostos pelos curriculos e manuais didaticos - estes préprios um ordenamento
particular da realidade, fruto de varias mediacfes institucionais e de poderes
decisérios e discriminacdes, a partir de um conjunto de conhecimentos considerados
cientificos, que a escola deve transmitir. Em segundo lugar, cada professor, por meio
de uma determinada lo6gica de interacdo, apresentava o conhecimento de modo
singular. As aulas tornam-se, assim, instancias de definigdo do conhecimento, foi o
gue absorvi, a partir de minhas primeiras experiéncias, ndo mais como professora da
escola béasica, mas como professora formadora de professores e, a hova experiéncia
instaurou um patamar de relevancia teérica a ser aprofundado.

Observei que os conteudos historicos trabalhados em sala de aula ndo séo
independentes das formas pelas quais eles sdo apresentados- "os contetdos se
transformam na forma" (EDWARDS, 1995). A forma ou método de ensino utilizada,
principalmente pelos professores A, D e E apresentaram caracteristicas e significados
que se agregaram aos conteudos trabalhados, produzindo uma nova sintese, isto €,
um novo conteudo. A sequéncia adotada nas aulas, o controle da transmissao, a
expectativa dos professores quanto as atitudes e respostas desejadas, a situacao de
sala de aula foram alguns dos elementos que alteraram e resignificaram os contetdos.

Em cada aula observada pude notar que o conhecimento histérico académico
sofreu alteracbes. Ao serem trabalhados pelos professores e alunos, foram
reelaborados a partir da historia dos professores e de sua maior ou menor intengédo
de fazé-los serem apropriados pelos alunos. Também foram reelaborados pelos
alunos a partir de suas historias e de suas intencdes de aprender o conteudo.

Uma das formas que o conhecimento histérico apresentou nas aulas
observadas, foi o de "conhecimento tépico". Nesta categoria " a énfase esta posta
mais em nomear corretamente os termos separadamente do que em utilizar o

conhecimento” (EDWARDS, 1995, p. 150). Neste caso, as explica¢cdes e participacdes
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dos alunos estdo excluidas, o conhecimento tem status por si mesmo e ndo como
significado para o referente. Ademais, é apresentado com um carater de verdade
inquestionavel.

A observacao das aulas do professor A permitiu destacar um exemplo desta
forma de conhecimento no ensino de Histdéria. Ao ensinar o conteudo periodo Pré-
Colonial, o professor o dividiu em sete itens. O primeiro referia-se ao periodo pré-
colonial e segundo ao periodo colonial. Explicou a diferenca entre os dois, ressaltando
gue estavam inseridos no contexto mercantilista, conceito que os alunos ja haviam
estudado. O terceiro item dizia respeito a organizacao colonial. Explicou o sistema de
capitanias hereditarias implantacdo com o uso do mapa. Ressaltou a faléncia deste
sistema e a implementacdo do governo geral. O préximo item foi diferenciar colénia
de exploracéo e colénia de povoamento, a partir das diferencas entre uma e outra.
Enfatizou as colbnias de exploracdo e fez relacdo com a atualidade brasileira que
vivencia a permanéncia do latifindio e da desigualdade social. O quinto item era sobre
0s aspectos econdmicos da colbnia portuguesa, que foi explanado por meio dos ciclos
econdbmicos, desde a cana de aclUcar até a mineracdo. O sexto item referia-se a
sociedade colonial. Este item foi dado de maneira mais rapida, bem como o dltimo
item que era sobre a cultura colonial

Nas aulas chamou atencéo o fato do professor sempre pedir aos alunos que
elaborassem roteiros e sinteses a partir do livro didatico e o fato dele préprio utilizar a
ordem topica do livro para apresentar os contetdos de suas aulas. Ou seja, o estudo
da colonia brasileira comecando pelos aspectos econdémicos e finalizando nos
culturais

Na professora E, observei aspectos de uma forma de apresentar o
conhecimento que pode ser chamado de "conhecimento como operacéo”. Esta forma
de conhecimento pressupde uma orientacéo e um trabalho no sentido de encaminhar
até uma operagcao com o conhecimento, isto €, o0 conhecimento como uma aplicagao-
"0 conhecimento se apresenta como um conjunto de mecanismos e instrumentos que
permitem pensar" (EDWARDS, 1995, p.156). A partir deste objetivo, se apresenta
como absolutamente oposta a qualquer tipo de memorizacdo. Em varias aulas, a
professora procurava trabalhar a aplicacdo do vocabulario histérico com os alunos.
Além disto, evitava usar o livro didatico, preparando textos que pudessem ser mais
dindmicos, tanto na forma como no conteddo. Cada texto era objeto de uma atividade

em que os alunos podiam exercitar a sua compreensao, cada atividade era orientada
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a partir de uma questao feita pela propria professora. Posteriormente, a professora
orientava uma pesquisa extra-classe dos assuntos que seriam trabalhados nas
préoximas aulas. Havia elementos da forma de conhecimento operacional no trabalho
da professora E, na medida em que ela procurava trabalhar a partir da compreenséao
de que os conteudos tém elementos significativos para a aprendizagem dos alunos,
tais como a melhoria do vocabulério, incentivo & pesquisa e compreensdo de
determinadas noc¢des historicas.

Infelizmente, nas aulas em que tive a oportunidade de observar e conviver com
os professores e alunos, ndo houve, de forma explicita, um trabalho no sentido de que
a aprendizagem histérica pudesse contribuir para tornar inteligivel a realidade dos
sujeitos. Esta forma do conhecimento historico se apresentar € chamada por Edwards
(1995), de forma de conhecimento situacional - "e um conhecimento centrado num
ponto de interseccado entre 0 mundo e o sujeito para o qual este mundo é significativo".
(EDWARDS, 1995, p.164). Esta seria uma possibilidade de construir situagdes de
aprendizagem em que o conhecimento historico reencontre seu sentido para todos os
sujeitos envolvidos na relacédo ensino e aprendizagem.

Retomo o que escrevi, naquele momento, pelo viés de uma citacao "A sala de
aula ndo é apenas um espaco onde se transmite informacgdes, mas onde uma relacao
de interlocutores constroem sentidos. Trata-se de um espetaculo impregnado de
tensdes em que se torna inseparavel o significado da relacao teoria e pratica, ensino
e pesquisa. (SCHMIDT,1998, p.57).

No momento da escrita do texto, minha énfase era sobre a perspectiva da
transposicao didatica. O conceito foi construido na década de 1980 pelo pesquisador

francés, da didatica da matematica, Yves Chevallard.

2.2. TRANSPOSICAO DIDATICA: A NATUREZA DE UM SISTEMA DE ENSINO

O conceito de transposicao didatica, sistematizado pelo matematico francés
Yves Chevallard ¢, foi amplamente difundido no Brasil na década de 1990,

6 Yves Chevallard nasceu em Marselha, Franca, em 1946. Licenciado em Matematica, é pesquisador
da Universidade de Aix-Marseille, na qual € professor emérito desde 2012. Uma das suas obras mais
conhecidas é o livro Transposicdo Didéatica: do saber sabio ao saber ensinado, que resultou de um
curso de verdo, realizado em Chamrousse, em julho de 1980 e foi publicada em 1985. Para este
trabalho, foi utilizada a versdo em espanhol de 2000. A primeira edicdo em lingua espanhola é de
1997.
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particularmente pela sua edi¢cdo em lingua espanhola. Minha iniciagdo ao conceito foi
realizada a partir do livro "La transposicion didactica. Del saber sabio ao saber
ensefiado”, (2000) no qual, uma nota do tradutor, adverte para os problemas advindos
da traducéo de terminados conceitos, especialmente o conceito de "saber sabio” (do
francés savoir savant) e que, na lingua espanhola, é utilizado o termo "saber
académico”, que poderia substituir "savant", para designar a producdo do
conhecimento, as praticas relacionadas e o0s investigadores produtores deste
conhecimento. Em lingua portuguesa, no caso brasileiro, 0 mesmo pode ser aplicado.
O autor Chevallard inicia sua obra instigando o leitor a se perguntar - por que a
transposicdo didatica? E, para responder a esta e outras questdes, como a
conceituacdo do termo, ele parte das reflexdes realizadas a partir do conhecimento
matematico e do seu ensino, afirmando - "toda ciencia debe asumir, como primera
condicion, pretenderseciencia de un objeto, de un objeto real, cuya existencia es
independiente de la mirada que lo transformard enun objeto de conocimiento"
(CHEVALLARD, 2000, p.12). Assume, assim, a existéncia de um objeto especifico
de conhecimento, a que chama de "sistema didatico”, envolvendo relacdes entre a
ciéncia de referéncia e o tripé: o professor, o saber ensinado e o aluno, bem como a

natureza destas relacoes

El concepto de transposicion didactica, en tanto remite Ipasodel saber sabio
ao saber ensefiado, y porlotanto ala istancia eventual, obligatoria
que los separa, da testimonio de ese cuestionamiento necesario, al tiempo
gue se convierte  en sua primera herramienta. Para eldidacta, es una
herramientaque permite recapacitar, tomar distancia, interrogar las
evidencias, poner en cuestion las ideas simples, esprenderse
de la familiaridad engafiosa de su objeto de estudio. En una palabra, lo
gue le permite ejercer su vigilancia epistemolégica. (CHEVALLARD, 2000,
p.16).

A caracteristica do sistema didatico é ser aberto e ndo pode ser compreendido
sem se levar em conta 0 que acontece em seu exterior ou entorno, isto €, no meio em
que ele é constituido. O pressuposto produz algumas derivagbes, como: o saber
produzido na transposicao didatica ser exilado de sua origem e separado do seu
processo de producao, o que produz uma espécie de naturalizacado do conhecimento;
o fato do professor ter apenas uma relativa autonomia, pois ele ndo faz a transposicéo
didatica, mas trabalha com ela; e a existéncia do espaco considerado o entorno do

sistema didatico, que Chevallard chama de "noosfera"
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En resumen, estamos aquienla esfera donde se piensa-
segunmodalidadestal vez muy diferentes-elfuncionamientodidactico. Para
estainstanciasugerielnombre parodico de noosfera. Enla noosfera, pues,
losrepresentantes del sistema de ensefianza, con o sindamdato (desde
elpresidente de una asociacién de ensefiantes hasta
elsimp’leprofesormilitante), se encuentran, directa o indirectamente, (a través
del libelo denunciador, la demanda conminatoria, elproyecto transacional o
losdebates ensordecidos de una comision ministerial), conlosrepresentantes
de lasociedad (los padres de losalumnos, los especialistas de la disciplina
que militanen torno de suensefianza, los emisariosdel érgano politico).
(CHEVALLARD, 2000, p.29).

Na Franca, a producéo e a publicacdo da obra de Yves Chevallard ocorreu no
contexto de debates e proposi¢cdes acerca da historia e constituicdo das disciplinas
escolares, influenciados pelo "boom" da historia cultural e sua repercussao no campo
educacional, especialmente nas pesquisas sobre historia da educacdo. Como na
década de 1990, eu desenvolvia minhas investigacdes para o doutorado, inseridas na
especificidade da histéria da educacao, chamou atencéo a obra fundadora da historia
das disciplinas escolares. Me refiro ao trabalho de André Chervel’ quem, ao contrario
de Chevallard, conferia aos professores e alunos, o principal papel de construcéo da
didatica das disciplinas escolares, defendendo também que nédo pode ser considerada
igual para todos os tipos de conhecimento. Ademais,

Le conception de I'école comme pur et simple agent de transmission des
savoir élaborésen dehors d'elle est a lorigine de lidée, tres
largementpartagée dans le monde des sciences humaines et dans le grand
public, selon laquelle elle est, par excellence, le lieu du
conservatisme,del'inertie, de la routine.(...) quand I'école refuse, ou expulse
apres un tour de piste, la science moderne, ce n'est certainement pas par
incapacitédes maitres a s'y adapter, c'est tout simplesment que son réle
véritableest ailleurs, et qu'a vouloir servir de relais a certains "savoir

savants" elle s'exoserait a ne pas remplir sa mission. (CHERVEL,1998,
p.15).

Contemporaneo e interlocutor de Chevallard, o francés André Chervel, a partir
de suas investigacdes acerca da historia da construgdo da disciplina relacionada a
lingua francesa, assume posi¢édo mais enfatica em defesa da contribuicdo das praticas
escolares na recria¢do dos contetdos a serem ensinados, das interagdes com alunos,
bem como da criacdo de novas praticas e metodologias por parte dos professores.

Para mim sua principal contribuicdo é de que a transposicao didatica tem inicio nas

7 André Chervel, linguista e historiador francés, nasceu em 1931. Escreveu varias obras que tratam da
historia dos conteudos escolares, entre elas,"La culturescolaire. Une approchehistorique”, publicado
em 1998. No Brasil, um dos seus trabalhos mais conhecidos é Historia das disciplinas escolares:
reflexdes sobre um campo de pesquisa in Teoria & Educacédo. N. 2. Porto Alegre: Pannonica, 1990.
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proprias escolas que, com sua relativa autonomia, ndo se submete as determinagfes
externas, seja elas quais forem, mas, com elas, interage e, a partir das interagoes,
sao reconstruidas teorias, métodos de ensino e solucdes didaticas. (CHERVEL, 1998,
pp.193-201).

Sempre defensora do professor como produtor do conhecimento, acredito que
um dos pontos mais criticos do conceito de transposi¢ao didatica é o que indica ter o
processo de transformacéao cientifica e didatica que afeta os objetos de conhecimento
até a sua traducao para a experiéncia escolar, um percurso que escapa ao controle
do ensinante. Segundo este principio, quando o professor realiza o processo de
producdo de sua aula, do seu curso, a transposicdo didatica ja teve seu inicio, na
instancia do sistema de ensino estrito senso, ou "noosfera”, ou seja, "la esfera donde
se piensa - segun modalidades tal vez muy diferentes - el funcionamiento didactico”
(CHEVALLARD, 2001, p.28). Neste aspecto, concordo com André Chervel (1998)
quando resgata a importante contribuicdo das praticas sociais de referéncia e da
criatividade dos professores na construcdo e na hatureza do sistema didatico.

A insercao no campo da didatica da Histéria pode explicar a minha adeséo a
discussdo sobre o tema da transposicdo didatica, particularmente face ao debate
francéfilo, quando houve o contato com a obra do didaticista Henri Moniot.

Para Moniot (2001)8, no que se refere a transposicédo didatica, ndo se pode
esquecer dos processos construidos a partir das relacdes com as ciéncias de
referéncia, especialmente no que se refere a natureza axiolégica. Assim, é necessario
levar em conta a especificidade da ciéncia da Historia, pois "notre discipline scolaire
est explicitemente et fermement instituée pour servir I' insertion sociale, la mobilisation
civique, les sentiments d'appartenance, la connivence publique [...]" (MONIOT, 2001,
p.69). Neste aspecto, ele indica a necessidade de ser pensada a relacdo com as
praticas sociais e também com a natureza da ciéncia de referéncia.

Acompanhei a especificidade deste debate também pelas discussbes
encetadas por Alain Legardez e Laurence Simonneaux® quando condicionam a

adesdo ao conceito a uma consistente discussdo acerca da natureza das relacdes

8 Henri Moniot (1935-1917) foi professorde Historia da Universidade Paris VII Diderot, € considerado
um dos mais importantes representantes na institucionalizacéo universitaria e definicdo do campo
da Didatica da Historia. Dedicou-se também a estudos sobre a Africa.

9 LEGARDEZ Alain (1947-) é professor emérito em Ciéncias da Educacgéo na Université d'Aix-
Marseillee pesquisador do laboratério EAM 4671 ADEF (Apprentissages, Didactiques, Evaluation,
Formation) — Université d’Aix-Marseille et IFE).
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aos saberes pertinentes ao campo social e ao que chama de "questdes socialmente
vivas".10

Os autores repudiam a interpretacdo radical do conceito de transposicao
didatica, justificando sua posicao a partir da explicitacdo da caracteristica heuristica
do conceito, que pode ser apreendida a partir de algumas consideragfes, como a
questdo da transposicao didatica e praticas sociais de referéncia e da transposicao e
escolhas axiolégicas. O conceito de praticas sociais de referéncia foi apreendido a
partir de Martinand (2001) para clarificar a ideia de que a transposicdo didatica nao
pode ser pensada, tendo como suporte o "mito da autoreferéncia”, esclarecendo que
a perspectiva de Chevallard € de que "le savoir - désigne un tout qui inclut aussi
domaine de réalité et pratique sociale". (LEGARDEZ/SIMONNEAUX, 2006, p.21). No
gue se refere a problematica da axiologizacdo, o autor remete as discussdes
encetadas por autores de diferentes campos disciplinares acerca de diferencas
existentes entre a disciplina mateméatica e outras da éarea social. Trata-se da
importancia conferida ao professor, da realizacdo de "escolhas axiologicas”, termo
adotado na esteira das discussées do francés Michel Develay.!

A minha apreens&o do conceito de transposicéo didatica foi sendo enriquecida
e polemizada, pelo contato com o debate em torno das controvérsias do proprio
conceito, acompanhando o que ocorria também entre pesquisadores brasileiros do
ensino de Historia.
Em didlogo com o conceito "transposicdo didatica”, a pesquisadora brasileira do
ensino de histéria, Camen Gabriel Anhorn?!? destacaalgumas potencialidades do
conceito. Uma primeira potencialidade é que adotar a ideia de transposi¢cdo nao

10 Segundo Lagardez, "questdes socialmente vivas" podem ser definidas a partir de, principalmente
dois elementos: elas estdo vivas dentro da sociedade e vivas no &mbito dos saberes de referéncia
(como temas controversos, por exemplo). Ver: LAGARDEZ, Alain.
Transpositiondidactiqueetrapportsauxsavoir: I exemple desenseignements de
guestionséconomiques et sociales, socialement vives. In.RevueFrancaise de pédagogie/ Année
2004/ volume 149/ Namero 1/ p.19-27.

11 Michel Develay é doutor em Didatica das Disciplinas e doutor em Letras e Ciéncias Humana,
professor de Ciéncias da Educacéo na UniversitéLumiere-Lyon 2.

12 Professora Titular de Curriculo da Faculdade de Educagédo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
Atua em orientacéo, pesquisa e docéncia nas areas de Curriculo e de Ensino de Histdria na graduagéo (Curso
de Pedagogia e de Licenciatura de Histéria da UFRJ) e nos programas de Pés-graduacdo em Educacéo
(PPGE /UFRJ) e programa de P6s-graduacdo em ensino de Histéria (PROFHistéria/IH/UFRJ).
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implicaria em hierarquizagéo de saberes, mas na diferenciagao das fungdes entre o
saber cientifico e o saber escolar. A segunda,

Trata de pensar o saber escolar como sendo historicamente construido,
abrindo a reflexdo sobre as modalidades de relacdo que 0 mesmo
estabelece  com outros saberes, entre eles o saber académico. Toda a
discussdo que gira  em torno da ndo neutralidade dos saberes no bojo da
nova sociologiado curriculo parte do pressuposto da necessidade
dacontextualizagdo dos mesmos. Assumir esse pressuposto pressupde por
sua vez, o processo de desnaturalizacdo dos saberes. O conceito de
transposicéo se apresenta nesse sentido bastante fértil. (ANHORN,
2018, p.2)

Ainda, segundo a autora, o principio da diferenciacdo sem hierarquizacéo
possibilita a legitimacdo de um tipo de saber especifico, que é o saber escolar, " na
medida em que considera que é no confronto entre esse tipo de saber e o saber
escolar que se pode melhor apreender o tratamento didatico no plano cognitivo. Aqui,
0 que esta em jogo € a questdo da legitimacdo dos saberes escolares. (ANHORN,
2018, p.3).

Reportando-se a Chevallard, Anhorn indica uma possibilidade do conceito,
advinda da existéncia de dois momentos em que ocorre a transposi¢ao: o externo, no
ambito do que o autor chama de noosfera, instancia onde ocorre um tipo de "filtro"
entre o saber académico e o escolar, por exemplo, na elaboracdo dos curriculos
formais e manuais didaticos, onde se produz o saber a ser ensinado; e a interna, da
sala de aula, "'no momento em o professor produz o seu texto de saber, isto €, no
decorrer do curriculo em acdo. Em cada uma dessas instancias transformadoras, 0s
diferentes sujeitos interferem a partir dos interesses que estdo em jogo, bem como
das regras que sao préprias a cada contexto especifico" (ANHORN,2018, p.5). Ela
concorda que, historicamente, pode ser criada uma tensdo na producdo deste
movimento e determinados tipos de crises sdo deflagradas, cabendo a transposi¢céo

didatica,

restabelecer essa compatibilidade a partir do fluxo do saber académico para
saber escolar. E nesse momento - a década de 80 ilustra bem para o caso da
disciplina histéria - que entram em ac@o 0os mecanismos e 0s atores que
participam desse processo de transformacao. Importa, pois, identificar e
analisar os critérios selecionados que justificam as estratégias acionadas
para restabelecer essa compatibilidade. Seriam os mesmos critérios que
sdo considerados tanto no &mbito da noosfera como da sala de aula?
Esta é uma das questdes imprescindiveis tanto para avaliar o sucesso do
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processo de qualquer proposta curricular como o grau de recepcdo da
mesma pelos professores. (ANHORN, 2018, p.7).

Finalmente, a autora defende que "o professor ndo faz a transposicao didatica,
mas sim trabalha o seu dominio, quando ele produz e organiza o seu texto de saber,
as engrenagens desse movimento ha muito ja estdo em marcha no plano da noosfera.
Logo a sua responsabilidade em relacdo ao fracasso ou ao sucesso das reformas
curriculares, sem ser negada, deve ser relativizada." (ANHORN, 2018. p.8).

A selecdo das possibilidades do conceito de transposicdo didatica revela a
importancia a ele conferido por Anhorn a sua contribuicdo para a Didatica da Histéria,
particularmente no que se refere a existéncia do saber escolar especifico das
disciplinas e da sua relativa autonomia em relagdo ao saber académico. Ha que se
questionar a adesdo da autora ao fato de que o professor "ndo faz a transposicao
didatica, mas trabalha em seu dominio". Parece haver uma conformidade com a ideia
de que o professor seria o transmissor de um saber, evidentemente, um transmissor
qualificado, que é produzido em outras instancias, diminuindo suas chances de se
tornar o produtor do conhecimento histérico, por exemplo, reelaborando constructos
tedricos a partir de suas experiéncias e insercdes na pratica social.

Na mesma direcdo, Ana Maria Monteiro ¥ (2002) procura valorizar a
especificidade do saber escolar, tendo como referéncia uma reflexdo a partir do
conceito de transposicao didatica, destacando a sua importancia para a compreensao
dos elementos envolvidos no processo de ensino. Em sua tese de doutorado, a autora
se preocupou em analisar como determinados professores mobilizam tipos de
saberes, 0 que pode ser considerado um indicativo para a superacao de seu status
de reprodutores do conhecimento. Tratam-se, segundo Monteiro, de "bons
professores" dos quais ela procurou entender o porqué de serem bem sucedidos em
suas praticas de ensino.

O meu redicionamento da problematica para o foco na aprendizagem esta
evidenciado, por exemplo, no trabalho do meu orientado, o pesquisador Thiago

13 professorada Universidade Federal do Rio de Janeiro, doutora em Educagéo e mestre em Histéria, bolsista de
produtividade em pesquisa do CNPQ), € integrante do Programa de Pds-graduacéo em Educacdo da UFRJ e
do Mestrado profissional em Ensino de Histéria - PROFHistoria.
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Divardim®4. Em sua dissertagdo de mestrado,*® afirma que "ao contrario da autora,
cuja preocupacéo foi conhecer como os professores ensinam, a minha preocupacao
€ conhecer como os professores entendem a aprendizagem da Historia" (DIVARDIM,
2012, p.33).

A problemética da aprendizagem € subvalorizada por Monteiro quando adere
ao conceito de transposicao didatica. Em nota de rodapé no texto publicado em 2003,
a autora questiona a tendéncia que vinha sendo predominante nas pesquisas
educacionais nos anos 60 e 70, que focalizava os processos de aprendizagem
fundamentos na psicologia e psicogénese como "base para a compreensao e melhor
realizacdo dos processos de ensino” (MONTEIRO, 2003, p.14). Para Monteiro, uma
importante contribuicdo dos estudos pautados na transposicao didatica € a mudanca
para o entendimento de "o ensino implica em processo com caracteristicas proprias
que precisam ser melhor conhecidas", corroborando com autores como Berliner
(1980) de que os principios do ensino ndo podem derivar do estudo da aprendizagem.
(MONTEIRO, 2003, p.14). Assim, concorda com Chevallard no que diz respeito ao

fato de que a transposicao didatica, aliada

a contribuicBes de outros autores, pode fornecer um instrumental para a
melhor compreensdo dos processos de ensino, considerando as
especificidades das diferentes disciplinas. O principal deles é a identificacao
das mudancas conceituais efetuadas durante o processo de transposicao
didatica a partir das necessidades da "razao didatica", ou seja, a logica que
exige que o saber ensinado, além do fato de atender a uma raz&o sociolégica
(demandas politicas e culturais), precisa ser possivel de ser ensinado.
(MONTEIRO, 2003, p.16).

Ao mesmo tempo que adere ao conceito de transposicdo didatica,
particularmente no que se refere aos elementos que interferem na relagdo entre o
saber académico e o saber escolar, a autora assume que, "para a analise da historia
ensinada, no entanto, sua contribuicdo precisa ser complementada e revista”, para
gue esta relacao seja relativizada, "abrindo espaco para a compreensao do papel da
dimenséo educativa em sua estruturacdo" (MONTEIRO, 2003, p.17). Neste sentido,
toma o conceito de prética social de referéncia, construido a partir de um dialogo com

Develay, para quem "o saber a ensinar, na maior parte das disciplinas, tem como

14 E Professor EBTT de Histéria no Instituto Federal do Parana (IFPR) desde fevereiro de 2013 e pesquisador
do Laboratério de Pesquisa em Educacéo Histérica da Universidade Federal do Parana (LAPEDUH - UFPR)
desde 2010.

15 DIVARDIM, Thiago. A relacdo ensino e aprendizagem como praxis: a educacgdo histérica e a
formacao de professores. Dissertacdo de mestrado. Curitiba: UFPR, 2012.
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ascendentes os saberes académicos e as praticas sociais de referéncia, préticas
sociais essas que podem estabelecer ou ndo relacées com os saberes académicos -
dos quais elas constituem, muitas vezes uma aplicacado" (DEVELAY,1993, p. 24, apud
MONTEIRO, 2003, p.17). Com a interposi¢cao da pratica social de referéncia como um
componente na relacéo entre o saber escolar e o saber académico, a autora sugere a
ideia de mediac¢éo didatica, no lugar de transposicao didatica, pois, de alguma forma,
0os elementos da pratica social sempre podem interferir na relacdo com o saber
académico. Outra questdo problematizadora levantada, também a partir do seu
dialogo com Develay (1993), é a perspectiva da "axiologizacdo", isto é, de que a
transposicao didatica "expressa os valores escolhidos pelos agentes da transposicao,
gue é mais visivel, por exemplo, no ensino de Historia e da Lingua, mas que esta
presente em todas as disciplinas escolares” (MONTEIRO, 2003, p.18). Os valores,
defende a autora, sdo transmitidos por meio dos métodos de ensino e dos contetdos

selecionados para serem ensinados,

Cabe destacar que o processo de axiologizacdo inerente ao processo de
producéo dos saberes escolares, ocorre tanto na transposicao didéatica
externa como interna, exprimindo e  possibilitando leituras, apropriagbes e
opcbes dos diferentes atores - agentes da noosfera professores e
alunos. No caso da  Histéria, esse processo de axiologizagcao € inerente
também ao processo de producéo do saber académico, expressando
opcbes e afinidades dos pesquisadores. (MONTEIRO,2003, p.18-19).

Como defendem Moniot (2001) e Monteiro (2003), a relacdo com o saber de
referéncia, no caso, a Historia, qualifica, de forma diferenciada, a transposicédo
didatica. Seja destacando a natureza dos usos publicos da Historia, seja colocando
em relevancia a sua natureza axioldgica, existem diferencas relevantes no movimento
entre o0 saber escolar e o saber académico, que precisam ser levadas em
consideracao. No entanto, a énfase recai, sempre, nos processos de ensino.

Reforgando a relagéo intrinseca entre o conceito de transposigéo didatica e a
preocupacao com o0s processos de ensino constitutivos das didéaticas das disciplinas,
Monteiro (2003) explicita sua posicdo em nota de rodapé do texto, em que se
contrapbe a ideia da importancia fundamental de se conhecer os processos de
aprendizagem, corroborando com posicbes de autores que defendem que os
processos de ensino ndo podem derivar dos processos de aprendizagem.

Em contraposicéo as interpelacées ao conceito de transposicao didatica que

nao enfatizam a probleméatica da aprendizagem, verifiquei que o significado e a
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centralidade da aprendizagem na pratica docente € uma problemética que vem sendo
enfrentada por educadores em geral e, especialmente, por especialistas na area das
Didaticas Especificas, como a Didatica da Historia, concordando-se com o
pressuposto de que, se sabemos como se aprende, podemos saber como se ensina.

Assim, entendo que,

o elemento nuclear da pratica docente é a aprendizagem, que resulta da
atividade intelectual e pratica de quem aprende em relagdo ao conteddo ou
objeto, realizada junto com os professores e colegas. Portanto, a referéncia
para as atividades de ensino é a aprendizagem do aluno; o como se
ensina depende de saber como os  individuos aprendem. (LIBANEO,
2010, p.65).

Defendo, assim, a importancia da concepg¢éo de aprendizagem como ponto de
partida e pressuposto orientador do método de ensino da Histéria, bem como a sua
complexidade e diversidade de abordagens, tendo em vista a sua relacdo com a
ciéncia de referéncia. Se o conceito de transposicao didatica sugere a relevancia dos
processos instaurados na construcdo das relacdes entre a ciéncia de referéncia e o
saber escolar, tendo como suposto a discussdo do método de ensino e nao a
especificidade da aprendizagem propriamente historica, uma mudanca de foco implica
em se levar em consideracao que a aprendizagem histérica pressupde a interiorizagao
de novas qualidades cognitivas como o objeto que esta sendo aprendido. Além da
especificidade do objeto que estd sendo aprendido, ndo apenas no que diz respeito
ao conteudo, mas também as formas de apreenséao pelos alunos e professores, pode-
se inquerir, por exemplo, que novas qualidades cognitivas sdo estas? O que orienta a
intencionalidade de quem ensina em relacdo a quem aprende e a de quem aprende

em relacdo a quem ensina?

2.3. O LUGAR DA APRENDIZAGEM NO SISTEMA DE ENSINO: ASPECTOS
HISTORICOS.

Retomo o meu texto publicado em 1998 em que, ao realizar um didlogo com

o filésofo e educador francés Georges Snyders, assumo 0 pressuposto de que, ao

16 SCHMIDT, Maria Auxiliadora. A formacgéo do professor de Historia e o cotidiano da sala de aula. In.
BITTENCOURT, Circe (Org.). O saber histérico a sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 1998, pp.54-
66.
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estabelecer a relacéo entre o saber académico e o saber escolar, "o professor fornece
a matéria para raciocinios, ensina a raciocinar, mas acima de tudo, ensina que é
possivel raciocinar® (SNYDERS ', 1995, p.76). O pressuposto sinaliza para a
preocupacao com a aprendizagem do aluno e da necessidade que o professor tem de

se responsabilizar por ela, porque

O aluno deve entender que o conhecimento histérico ndo é adquirido como
um dom - comumente ouvimos os alunos afirmarem: "eu ndo dou para
aprender Histéria" -, nem mesmo como uma mercadoria que se compra
bem ou mal. A aula de Hist6riaé 0 momento em que, ciente do conhecimento
gue possui, o professor pode oferecer a seu aluno a apropriacdo do
conhecimento histodrico existente, através de um esfor¢o e de uma atividade
com a qual ele retome a atividade que edificou esse conhecimento.
(SCHMIDT, 1998, p.57).

Ha indicios de que a apropriacdo que fazia do conceito de transposicao
didatica, era mais flexivel e diferente, e comecava a ser crivado pela minha
preocupacao com a aprendizagem historica do aluno. Concordo ser preciso fazer com
que o aluno possa entender que a apropriacdo do conhecimento é uma atividade em
que se retorna ao proprio processo de elaboracdo do conhecimento”, para que eles
pudessem adquirir a capacidade de realizar analises, inferéncias e interpretacdes do
passado, a partir do presente, "além de olhar para si e ao redor, com olhos histéricos,
resgatando, sobretudo, o conjunto de lutas, anseios, frustracdes, sonhos e a vida
cotidiana de cada um, no presente e no passado”. (SCHMIDT, 1998, p.65). Em que
pese o fato de sugerir determinados procedimentos que constituiriam formas de
apropriacdo do conhecimento historico, tais como inferéncia e interpretacao, a época
o0 texto ndo explicitava se eles constituiriam estratégias de uma aprendizagem
propriamente histérica.

Em 2008, durante a disciplina Educacéo Historica em que atuo como docente,

no Programa de Pés-Graduacdo em Educacgédo da UFPR, coordenei um seminario em

17 Georges Snyders, nascido e morto em Paris (1917-2011), teve sua formacao ligada a filosofia e sua
carreira como  pesquisador atrelada a educagdo e a pedagogia. Ingressou
na EcoleNormaleSupériere (ENS) em 1937, e foi professor das Universidades de Nancy e Paris V.
Lecionou, mesmo depois de se aposentar, até a década de 1990.Membro da Resisténcia francesa na
Il Guerra, Snyders, que era judeu, foi preso em 1944 e enviado a Auschwitz. Autor de obra extensa e
reconhecida na Franca, seu pensamento passou a ser amplamente divulgado fora da Franca com a
publicacéo das obras Pedagogia Progressista (1974b [1971] e Para Onde Vao as Pedagogias N&o-
Diretivas? (1974a [1973], que constituiram referéncia para importantes pedagogos brasileiros.
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que foram realizadas discussbes e ampliados os debates acerca do conceito
transposicdo didatica. Dois orientados, presentes no seminario, incorporaram a
discussédo em seus trabalhos. Um deles, o professor-pesquisador André Luiz Batista
da Silva'® discorreu sobre a dificuldade de se encontrar na teoria da transposi¢éo
didatica indicios de uma concepcéo de aprendizagem que poderia ser conectada com
experiéncias realizadas por professores de Histéria, tendo como suporte 0s
fundamentos da teoria da Histéria e do conceito de literaria historica sugerido pelo
historiador inglés Peter Lee.’® Segundo Lee, a énfase deve ser referida ao processo
de aprender histéria, e a aprendizagem envolve, tanto uma soélida relacdo com os
contetdos, como também a aquisicdo de processos especificos do pensamento
histérico, no qual os sujeitos aprendizes possam transformar informacdes em
conhecimentos, apropriando-se das ideias histéricas de forma cada vez mais
complexa, tendo como objetivo precipuo ensinar a pensar historicamente. (LEE,
2006). A centralidade da preocupac¢do nos contetudos e no processo de aprender,
COmo pressupostos para a construcdo de uma metodologia de ensino é oposto ao
conceito de transposicao didatica, no qual a énfase recai nos elementos constitutivos
do processo de ensinar.

A preocupacdo me levou a investigar como o conceito de aprendizagem foi
sendo incorporado ao ensino de Histéria no caso brasileiro. Tratava-se de um desafio
gue permeava minhas atividades como professora, ansiosa em saber como as
criancas e jovens aprendiam a Historia. O desafio ja havia impulsionado a escolha do
objeto de investigacdo da minha tese de doutorado - "Infancia, sol do mundo”. A ideia
de infancia nas teses da Primeira Conferéncia Brasileira de Educacédo. (Curitiba,
1927).2° Uma das contribuicbes para minha formacéo foi ter aprofundado leituras
sobre as ideias do movimento da Escola Nova que comecava a ser difundido no Brasil.
No decorrer da realizacdo do doutorado fiz um estagio no Bureaux da Escola Nova,
em Genebra.

O desafio se consubstanciou no percurso que realizei, tendo como referéncia

um projeto de investigagdo em manuais de didatica produzido por professores e

18 SILVA, André Luiz Batista da. Concepgfes e significados de aprendizagem histérica na perspectiva
da experiéncia de professores de Historia. Dissertacdo de mestrado. Curitiba: PPGE/UFPR, 2011.
E professor de Histéria da rede publica de ensino do municipio de Araucéria, estado do Parana.

19 Peter Lee, filésofo e historiador. Investigador do Instituto de Educagéo da Universidade de Londres.

20 Tese defendida para obter o grau de doutor em Histdria. Departamento de Histéria/UFPR, 1997.
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destinados a professores, produzidos no Brasil entre 1917 e 2014.%! Ademais de
analisar 14 manuais produzidos no periodo citado, um dos capitulos sistematiza as
concepcdes de aprendizagem apresentadas - Os manuais e a aprendizagem histérica
(SCHMIDT, 2017, pp.141- 158), muitos deles produzidos no contexto de expansao do
movimento escolanovista brasileiro.

Do conjunto dos manuais analisados, destaquei algumas nos quais pude
observa um embate entre uma "concepcao tradicional” e uma "concepcéao renovada”
da aprendizagem historica, tendo como base o0 que os diferentes autores entendiam
como a finalidade e como se da o processo de aprendizagem historica.

Do ponto de vista das finalidades, estéo:

1 - Aprender histéria para o desenvolvimento psicolégico e moral

A perspectiva foi defendida pelo educador Jonathas Serrano??que, desde a sua
primeira obra Methodologia da Historia na Escola Primaria (1917), criticou a
“aprendizagem tradicional” da Historia, centrada na exposicdo do professor, na
passividade do aluno e na memorizacdo dos conteudos. No livro destinado a escola
priméria, o autor condenava a aprendizagem centrada na memorizacao, e propde
combaté-la e as suas consequéncias, defendendo que, aprender a Historia deveria
ser para o aluno a satisfacdo de uma necessidade psicoldgica, ou seja, 0 gozo de
matar a sede de saber nas aguas limpidas de uma ciéncia acessivel (SERRANO,
1917: 11).

2 — Aprender Historia para saber viver em uma sociedade democratica e ser
um cidadao critico.
O contexto do pos Primeira Guerra e as transformacfes provocadas pela

consolidacdo do processo industrializante ndo foram alheios as preocupacdes de

21 O projeto resultou na producdo e publicacdo do liviro SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Aprender a
ensinar. Contribuicdes de manuais destinados a professores. Curitiba: W & A Editores, 2017.

22 Jonathas Serrano(Rio de Janeiro: 1885-1944), formado em Direito, foi membro e participou da
Diretoria do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro, além de ter exercido o magistério de Histéria,
principalmente no Colégio Pedro Il e na Escola Normal do antigo Distrito Federal. A sua atuacao
pautou-se na busca da conciliagéo entre os principios fundamentais da fé catolica e as novas ideias
da Pedagogia, conforme expds em sua obra "Escola Nova" (1932), fruto de suas vivéncias no
magistério naquelas instituicdes.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Hist%C3%B3rico_e_Geogr%C3%A1fico_Brasileiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Normal
https://pt.wikipedia.org/wiki/Distrito_Federal
https://pt.wikipedia.org/wiki/Catolicismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pedagogia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Nova
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Murillo Mendes?3, cuja obra publicada em 1935, criticava a aprendizagem histérica
baseada somente no conhecimento do passado, defendendo a necessidade da
aprendizagem a partir do presente e propondo o aprender Historia para viver numa
sociedade em constante mudanca, perspectiva de aprendizagem referenciada nas
idéias do educador Kilpatrick?* (1934), que defendia novos fundamentos para a
educacdo e para 0 ensino face as mudancgas do progresso moderno e da escola.
Murilo Mendes foi um dos primeiros a defender que é melhor aprender uma historia
da civilizacdo do que uma histdria universal, enfatizando o método ativo e ndo a
aquisicdo passiva de conteudos pelos alunos e afirmando que ndo se deve enfatizar
a historia politica porque ela forma uma “Atitude errbnea e absurda com as nossas
origens"(MENDES, 1935, p.64). Para ele, os alunos precisavam conhecer o0s critérios
qgue presidem a investigacdo dos fatos, seu agrupamento, selecéo, interpretacéo e
exposicdo histdrica, aprendendo a dar vida ao passado, usando suas préprias
iniciativas de forma ativa, manipulando técnicas e procedimentos de pesquisa para a
“reconstrucao historica”, compreendendo os fatos em sua intima conexao de tempo,
lugar e causalidade.

Tais preocupacgdes foram incorporadas também por Amélia Castro®® (1952),
cuja obra foi produzida apdés a Segunda Guerra Mundial, no contexto da Guerra Fria,
onde a defesa da paz e o enfrentamento das questdes relacionadas ao desenvolvimento
tecnolégico, como suportes para o desenvolvimento econdmico passaram a ser
destacadas, 0 que pode explicar a adesdo da autora aos principios defendidos por John

Dewey?® (1913; 1936), para quem a aprendizagem da Histdria ndo poderia se ater ao

23 Murilo Mendes foi professor da Escola Normal de Campinas em meados dos anos 20, participou do
movimento dos educadores que defendiam o ideério da Escola Nova, no Brasil e foi professor de
Metodologia do Ensino Secundério no Instituto de Educacédo da USP.

24 William HeardKilpatrick (1871-1965) foi um pedagogo americano, discipulo do filésofo da educacao
John Dewey. Durante grande parte de sua vida atuou no Teachers College, da Columbia University.

25 Amélia Americano Franco Domingues de Castro nasceu no Rio de Janeiro, em 27/12/1920. Obteve
o titulo de Doutor em Educacgao pela FFCL da USP, com a tese “Principios do Método no Ensino da
Histéria”. Em 1963, obteve a livre-docéncia na FFCL da USP, com a tese “Bases para uma Didatica
do Estudo”. Dirigiu o Servigo de Orientacado Pedagdgica do Colégio de Aplicacdo da USP. De 1967
a 1974, foi conselheira do Conselho Estadual de Educacédo. De 1994 a 2000, foi conselheira do
Conselho Municipal de Educagdo. E o unico caso de docente a receber o titulo de “Professor
Emérito” pelas trés Universidades estaduais paulistas: USP, UNESP e UNICAMP.

26 John Dewey (1859-1962). John Dewey foi um fildsofo e pedagogo norte-americano, um dosprincipais
representantes da corrente pragmatista inicialmente desenvolvida por Charles SandersPeirce,
JosiahRoyce e William James. Ele também escreveu extensivamente sobre pedagogia, onde é uma
referéncia no campo da educagdo moderna. Vérias de suas obras tiveram grande influéncia no
ensino de Histéria no Brasil.
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conhecimento do passado, mas sim, contribuir para a insercéo e participagao do aluno
no presente, particularmente para sua compreensao do desenvolvimento e da
importancia da tecnologia na sociedade. Observa-se também uma grande influéncia da
obra de Roger Cousinet?’(1950), na concepcédo da aprendizagem de Amélia Castro,
notadamente no que se refere a importdncia da aprendizagem historica para a
construcéo da paz no mundo contemporaneo.

A psicologia do desenvolvimento fundamenta a concepcéao de aprendizagem da
autora, porque considerava os jovens aprendizes e como “adolescentes imaturos”, pois
a sua personalidade estaria em formacéo e, portanto, os contetdos de histéria serviriam
para que eles pudessem amadurecer como homens e membros da sociedade,
aprendendo conteudos de historia para modificarem a sua conduta, sua atividade, seu
pensamento e sua afetividade. Essa concepcdo de aprendizagem estava presente
também no Decreto-Lei n°® 4.244 de 9 de abril de 1942, do Ministro Gustavo
Capanema?®, que reforcava a ideia de que aprender histéria serviria para que os
adolescentes formassem a sua personalidade de maneira integral e a sua consciéncia
patriética e humanistica, e ndo deveria servir para tornar adolescentes historiadores. Tal
perspectiva também baseava-se nas ideias de J. Dewey, para quem a aprendizagem da
Historia era necessaria para enriquecer e dar expansao aos contatos mais diretos e
pessoais da vida, além de ajudar a compreender as relacfes espaciais e humanas,
produzindo uma maior receptividade e curiosidade pelo mundo e pela sociedade
contemporanea. Para Amélia Castro, o jovem precisava aprender a integrar-se na
sociedade e na comunidade em que vivia, na patria € no mundo todo e isso somente
seria possivel se ele aprendesse a situar-se no tempo, explicando e dando significado

ao presente. Assim, seria necessario obter conhecimentos e atitudes, como aqueles que

2TRoger Cousinet (1881-1973. Educador, foi um dos fundadores do movimento escolanovista na
Franca. Fundou a revista Nouvelle Education para divulgar as ideias da Escola Nova. Propds a
substituicdo da "pedagogia do ensino" pela "pedagogia da aprendizagem". Na area de Histéria
defendeu que o importante ndo era "o que" os alunos aprendiam, mas "como" eles aprendiam. A
l6gica da aprendizagem histdrica centrava-se na descoberta pela pesquisa nos documentos
historicos, realizada, coletivamente, na sala de aula - o trabalho pedagodgico.

28Decreto-Lei n.4.244, de 9 de abril de 1942, Lei organica do Ensino Secundério (Reforma Capanema).
Art.10.0 ensino secundario tem as seguintes finalidades:1. Formar, em prosseguimento da obra
educativa do ensino primario, a personalidade integral dos adolescentes; 2. Acentuar a elevar, na
formacdo espiritual dos adolescentes, a consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica; 3. Dar
preparacéo intelectual geral que possa servirde base a estudos mais elevados de formacao especial.
Disponivel em: www2.camara.leg.br/.../decleil.../decreto-lei-4244-9-abril-1942-414155-133712- Acesso em
23/01/2019.



http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4244-9-abril-1942-414155-133712-pe.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4244-9-abril-1942-414155-133712-pe.html
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despertassem a responsabilidade, a eficiéncia civico-politica e o interesse pelas coisas
publicas, fazendo com que o adolescente imaturo compreendesse a vida politica e fosse
capaz, além de ter o desejo de nela tomar parte.

A finalidade critica da aprendizagem da Historia foi defendida por Jodo Alfredo
Libaneo Guedes? (1963), para quem a histéria na escola secundaria deveria levar o
adolescente a aprender ter espirito critico no exame dos sucessos retrospectivos do
mundo vivido pelo homem, evitando as deturpacdes da historia. Propugnava uma
motivacao intrinseca, que estimulasse os adolescentes a se interessarem pelas causas
e movimentos sociais, pelos interesses ldgicos, ou seja pelas causas e efeitos dos
sucessos historicos e pelos interesses civicos, isto é, pelo papel patridtico dos grandes
homens da patria e dos seus episodios gloriosos. Afirmava que, enquanto a escola
tradicional baseava-se numa aprendizagem exaustiva, realizada com a aplicacdo de
técnicas de memorizagdo (mnemotécnicas), decorando nomes e datas por meio da
utilizacdo de uma série de artificios, guiada pelo professor e pela aquisicdo exaustiva
de conteudos, para a formacgéo do aluno erudito, na escola renovada, a aprendizagem
tinha o objetivo de dar uma base de formacdo humanistica ao educando, formando a
sua consciéncia social e despertando atitudes éticas e espirito civico. A aprendizagem

passava a ser centrada no educando.
3 - Aprender histéria para desenvolver o pensamento cientifico

A aprendizagem da histéria como ciéncia pode ser encontrada, de maneira
enfatica, nos materiais produzidos pelo grupo que participava das atividades da
CADES 3 - Campanha de aperfeicoamento e difusdo da escola secundaria — do
Ministério da Educacédo. Nos artigos relacionados ao ensino de Historia, os autores
defendiam que os alunos deveriam aprender a Historia como a reconstituicado cientifica
do passado cultural, por meio de um conjunto de no¢des basicamente operativas, que
Ihes dessem uma visdo nem estatica nem dramatica da vida social; aprendessem

técnicas e atitudes mentais capazes de leva-los a uma posicdo objetiva diante dos

29 Jodo Alfredo Libanio Guedes (1919-1967). Educador, foi professor de Historia no Colégio de Pedro
Il. Tem varias obras didaticas publicadas.

30 CADES - Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo da Escola Secundaria, criada pelo Decreto n.
34.638, da Diretoria do Ensino Secundario do Ministério da Educacéo, de 17 de novembro de 1953,
no periodo do segundo governo de Getllio Vargas, com o objetivo de elevar o nivel do ensino
secundario no Brasil. Entre as a¢fes principais desses 6rgdos estava a publicacdo de periddicos e
manuais destinados a formacdo complementar dos professores brasileiros.
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fenbmenos histéricos; desenvolvesse 0 espirito critico e a vigilancia intelectual,
socialmente e psicologicamente desejaveis e recomendaveis. A aprendizagem deveria
ser pautada na aquisicdo de nocdes objetivas e cientificas sobre as esferas da vida da
comunidade em gue os alunos iriam participando progressivamente, em razao do status
gue o crescimento impde. Assim, deveriam aprender informacdes cientificas sobre o
funcionamento da sociedade, além de obterem materiais com os quais iriam construir
sua consciéncia civica e social, seu sistema de valores, concepc¢ao de mundo e filosofia
de vida. Ademais, deveriam aprender no¢cdes objetivas sobre a estrutura da vida social,
informacdes corretas sobre 0s mecanismos sociais, para pudessem utilizar os
conhecimentos histéricos como pontos de partida para a formacédo de habitos e atitudes
socialmente uteis.

Nesta vertente, a aprendizagem cientifica poderia tornar o adolescente um
homem capaz de compreender a época em que vivia, criando habitos e atitudes que
serviriam as exigéncias da vida pratica, como possulir iniciativa, trabalhar por si mesmo
e em grupo; ser capaz de observacao, analise e interpretacdo criteriosa e honesta;
adquirir o gosto pela pesquisa, leitura e um método de trabalho intelectual, além de
aprender a compreender 0os povos e costumes diferentes do presente e do passado,
bem como formar o seu carater pela observacdo de ideias sadias de civismo,
patriotismo, aversdo por solucbes extremadas, valorizacdo das ideias democraticas,
rechacamento dos preconceitos raciais e religiosos.

A visédo predominante do grupo da CADES era a de que aprender Histéria seria
estudar o passado de maneira mais cientifica possivel e ndo buscar uma fonte de moral
ou exemplos e fatos dignificantes para servir ao presente. Essa aprendizagem deveria
dar consciéncia aos estudantes da medida adequada em que a civilizagdo européia nos
influenciou e, por isso, ele deveria aprender a ligar constantemente a historia do Brasil
a histéria mundial. Aprender Histéria ndo seria aprender detalhes, mas adquirir uma vista
geral e homogénea da evolucdo da humanidade; ndo acumular o conhecimento de
fatos, mas aprender o fundamental, ou seja, os acontecimentos que de fato redundaram
na evolucéo social, reafirmando, acima de tudo, que era preciso trazer a ciéncia ao nivel
dos alunos. A énfase era na aprendizagem cientifica da histéria contemporénea, feita a
partir do nacional para o universal porque, assim, os alunos teriam mais proximidade
com os fatos, maior identificagdo com 0s personagens e seriam mais sensiveis as
causas e efeitos. Essas orientagbes tinham como fonte as sugestdes do Conselho

Federal de Educacao — “Amplitude e desenvolvimento dos programas de Histéria para
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as escolas de nivel médio, na Documenta n. 08 — Rio de Janeiro, MEC, out. 1962”.

4 - Aprender a aprender

A defesa explicita do “aprender a aprender” apareceu pela primeira vez em 1971,
no “Caderno MEC de Hist6ria™?, de autoria de Lydinéa Gasman3? e James Braga Vieira
da Fonseca®?. Defendiam a necessidade de aprendizagem da Histéria para que os
adolescentes pudessem conhecer os valores construtivos e conciliadores, respeitando
as caracteristicas e probleméaticas regionais e nacionais, defendendo que os alunos
deveriam perceber que, para a analise de um fato histérico, era necessario evitar a
visdo exclusiva de um Uunico angulo (politico, econémico, social) ou a posicao
etnocéntrica, mas aprender a caracterizar as diferencas entre sociedades e avaliar
cada uma delas segundo seus proprios padrées. Ademais, para pensar historicamente,
teriam que aprender a: - trabalhar com fontes historicas, diretas e indiretas; - entender
a objetividade e a subjetividade da historia e historiografia; - lidar com a cronologia e a
periodizacdo e adquirir a nocdo de geracdo. Era também importante a aquisicdo de
certos automatismos e  elementos emotivos, relacionados a hébitos ligados ao
conhecimento da questdo da etnia brasileira, principalmente adquirindo o hébito da

pesquisa e habilidades de manejo de desenhos e mapas.
Do ponto de vista do como aprender a historia:
1 — Aprender a realizar o “relevo historico”

A proposta foi criada por Jonathas Serrano (1917;1935) e significava que,
aprendendo com o relevo histérico, o estudante poderia conhecer o passado e
reconstituir os fatos sem interferéncia de credos politicos ou religiosos, apreciando a
obra de formacédo e desenvolvimento do meio a que pertence. Deveria também
aprender a pesquisar nos arquivos e bibliotecas, tornando-se um critico imparcial. Essa

forma de aprendizado estava anunciada nas instru¢cdes metodolégicas da Reforma de

31 Cadernos MEC de Histéria, material didatico produzido pelo governo federal para as
disciplinas do ensino bésico, por meio da Campanha Nacional de Material de Ensino
(CNME) e a partir de 1967 até 1971, pela Fundacdo Nacional do Material Escolar
(Fename).

32 LydinéaGasman foi professora do colégio de Pedro Il e uma das introdutoras dos Estudos Sociais
no Brasil na década de 1970. Participou da producéo dos Cadernos MEC e da CADES.

33 James Braga Vieira da Fonseca, professor de Geografia, participou dos Cadernos MEC e da CADES.
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193134, a qual dizia que os alunos deveriam aprender a observacdo, a critica e o
trabalho autbnomo, de acordo com o0s seus niveis mentais. Baseando-se na psicologia,
Serrano (1935) delineou formas de aprendizagem baseadas em: - aprender pelos
olhos, a partir da visualizacdo de nocOes abstratas ou afastadas da experiéncia pessoal
e direta dos alunos; - aprender por meio de quadros sindpticos porque eles ddo uma
viséo de conjunto e ajudam a refletir.- aprender lendo e falando em voz alta, copiando
e recopiando o essencial de cada ponto e aprender com a narracdo, porque ele
acreditava que Historia € narracao, principalmente narrativas da vida dos individuos,
as quais interessam muito as criangas.

Sentir o0 relevo histdérico comecaria nas series inicias, quando os alunos
aprenderiam a diferenciar as lendas dos fatos historicos e, a partir da 52. Série, seria
feita pelo uso da bibliografia e no estudo dos fatos, numa aprendizagem gradativa para
gue o aluno distinguisse o certo, o provavel e o possivel, por exemplo, no primeiro ano
da escola secundéria, a nocdo de seculo deveria estar bem compreendida. O aluno
deveria aprender também o nome dos individuos mais importantes e explicar certos
termos empregados em Historia. Na 22. E 32. séries ele deveria saber datas importantes
e estabelecer relacdes de causalidade. Na 42 e 52. séries, principalmente nessa ultima,
deveria saber os fatos pelas suas causas e consequéncias e entender a maior e menor
importancia dos vultos e episédios estudados.

A aprendizagem da temporalidade ocorreria pela apreensdo da nocdo de
sequéncia na série de acontecimentos e pela nocao de causalidade com a qual o aluno
aprenderia a distinguir as causas determinantes e ocasionais e pela confianga no
progresso. Segundo Serrano (1935), os alunos gostam de aprender a partir de
narrativas de episédios, feitas em viva voz ou escritas. Essa leitura, também sugerida
nas Instrucées Metodoldgicas da Reforma de 1931, deveria ser feita fora da escola, em
biografias, descricdes de viagens, poesias, novelas, romances, documentos historicos
ou trechos dos grandes historiadores, porgue o aluno € naturalmente curioso. e, por

isso, ele se interessa por episddios curiosos. Esses episddios lendarios podem ser

%4 Reforma de 1931, varios decretos efetivaram a legislacdo educacional conhecida como Reforma
Francisco Campos, que estruturou e centralizou para a administracdo federal os cursos superiores, 0
ensino secundario e o ensino comercial (ensino médio profissionalizante). Essa reforma restringiu-se
aos niveis de ensino secundario e superior, 0s mais procurados pelas elites, ndo contemplando o
ensino primario ou elementar e o ensino normal que permaneceram da algada dos Estados. Francisco
Campos foi ministro do recém criado Ministério da Educacédo e Salde Publica, entre 1930 e 1934,
durante o Governo Provisorio instaurado com a Revolugdo de 1930.
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comparados com os rigorosamente histéricos, habituando os alunos a distinguirem o
certo, o provavel, o inadmissivel, o que significa uma licdo da experiéncia.

Com a ajuda do professor, o aluno, ja na escola secundaria, deveria aprender a
raciocinar, comparar, investigar as causas, apreciar as consequéncias, sentir o valor
maior ou menor de tal fato e da acao dos personagens, isto significava aprender a sentir
o relevo histérico e tinha como base a aprendizagem pelos sentidos que, no ensino de
Histdria, significa “Aprender através da Realia”, isto € por meio de todas as coisas que
contribuam para que a aprendizagem do aluno seja integrada na realidade objetiva da
existéncia, o que demandaria algumas condi¢des objetivas para a aprendizagem, como
a existéncia de mapas, gréaficos, retratos, quadros historicos, recortes de revistas e
jornais, bem como a realizacao de atividades tais como albuns individuais e a redacao
de pequenas monografias. Ademais, os principios da pedagogia renovada indicavam
gue a aprendizagem s6 ocorreria com e a partir da iniciativa e cooperagao dos alunos e
destes entre si, por meio de criticas reciprocas, estudos em grupos, excursdes, consulta

a bibliotecas, critica de filmes historicos, comentarios de noticias de jornais.

2 - Aprender a adquirir atitudes

Murilo Mendes (1935) afirmava que nao se deveria esperar que 0s adolescentes
se transformassem em historiadores, e que aprender Histéria ndo era apenas conhecer
fatos histéricos, mas, principalmente, adquirir e desenvolver ideias e atitudes como
aguelas relacionadas a existéncia do trabalho escravo e do trabalho livre no Brasil. O
autor tem como referéncia a psicologia das atitudes, que é uma tendéncia a agir
(MENDES, 1935: 55). O jovem deveria aprender com a historia a ter atitudes para com
o Brasil e outras na¢des, com objetivos morais e sociais. Para aprender a ter atitudes
histéricas corretas, seria necessario adquirir determinados conceitos, como o da
continuidade e unidade da experiéncia humana, dinamismo e evolucionismo da
organizacao social, dependéncia do presente em funcao do passado, responsabilidade
do presente para com o futuro, relacdo entre individuo e sociedade; de evidéncia
historica, diferencas entre povos, costumes e instituicdes; o conceito de mudancga ou
instabilidade da organizacdo social e o conceito de diferenca. Sua referéncia para é
a chamada psicologia cientifica da adolescéncia aplicada a educacéo, a qual indicava
gue os interesses da pré-adolescéncia seriam aprender os aspectos épicos da historia,

bem como tudo o que apelasse a dramatizacdo, como batalhas, rebelibes e vitorias
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gloriosas porque o jovem esta numa fase idealista, a qual precederia a atitude critica de
apreciacdo das acbes humanas. Sugere, ainda que se sondasse 0s interesses dos
adolescentes e se fizesse uma selecédo das questdes fundamentais, antes de se partir

para a organizacao logica da matéria.
3 - Aprender a compreender e a pensar com a Historia

A concepcao foi defendida por Amélia Castro (1952), e considerava que
aprender é uma acdo que parte do proprio educando, por isso, a nhatureza da
aprendizagem é ativa e deve partir das motivacbes dos proprios alunos. Para se
interessarem, os alunos precisam sentir e para sentir ttm que compreender. E por isso
gue aprender Histéria quer dizer compreender a histéria. Para obter uma compreenséo
histérica, a aprendizagem far-se-a pela imaginacédo, pois grande parte dos fatos tém
gue ser mentalmente imaginados pelos alunos; pelo raciocinio, que € uma capacidade
que se desenvolve pela reflexdo, isto €, pela andlise, sintese, deducédo, inducdo,
percepcao de relacdes, julgamentos e conclusdes, além das problematizacdes; pela
curiosidade, porque o rapaz e a mocinha tudo indagam e querem saber, gostam de ler,
tém atracdo pelo novo, diferente e exético. Eles poderiam aprender segundo os seus
interesses, que sao: a evolucdo da civilizacédo, continuidade e intercorrelagéo entre
passado e presente e a aprendizagem da vida social em geral: usos, costumes, linguas,
crencas, indumentarias, habitacdes etc...a aprender sobre a vida cultural em todos os
seus aspectos: ciéncias, artes, filosofia etc. Deveriam aprender a compreender as
relacdes entre 0 homem e o meio: adapta¢cdes mutuas, acdo civilizadora, géneros de
vida, descobertas, exploracBes etc; aprender sobre a vida politica nacional e
internacional: seu funcionamento, organizacdo e finalidades; a compreender a vida
econOmica e atividades derivadas: cultivo do solo, industria, convivio, comunicacodes,
financas etc.

Sua ideia era colocar o aluno “imaturo” frente a frente com o cabedal que a
humanidade acumulou, com os fatos que se distanciaram enormemente de sua
experiéncia, o que indica uma adesao as ideias de Dewey (1936; 1913), para quem a
historia, enquanto “matéria® € um potencial para o aluno e, para que ocorra a
aprendizagem, é preciso levar-se em conta o ponto de vista de quem aprende. Defendia
a aprendizagem a partir do presente, ou seja, aprender pela ordem inversa, tendo a
obrigacdo de fazer da experiéncia do aluno o centro de referéncia para o ensino e a

aprendizagem, referendando-se em John Dewey, para quem o verdadeiro ponto de
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partida da Historia € sempre alguma situacdo atual com os seus problemas. Nessa
perspectiva ja se entende que a aprendizagem seria facilitada quando os assuntos
fossem relacionados a vida cotidiana dos alunos, e, para aprenderem melhor as
civilizacbes distanciadas no espaco e no tempo, seria preciso lancar mao de analogias
com a situacéo presente

Para Libanio Guedes, (1963), o adolescente deveria aprender a caracterizar o
significado do episddio estudado e as causas e consequéncias do sucesso historico.
Essa tarefa faria com que o educando aprendesse a histdria pela Unica via certa — a
compreensdo. Compreender é saber o porqué, aferindo a esséncia e conhecendo a
consequéncia do sucesso histérico. Somente a compreensdo garantiria a plena
assimilacao da aula e evitaria a memorizacao.

A tendéncia do aprender pensando com a Histéria também aparece nos autores
da CADES, na critica ao método tradicional de ensino de Histéria e também no destaque
a aprendizagem a partir da experiéncia dos alunos. Eles propdem a aprendizagem ativa,
realizada conscientemente pelos alunos, a partir de suas necessidades e aspiracoes e,
nesse sentido, o método mais adequado seria o de problemas, com o objetivo de
desenvolver o pensamento reflexivo do aluno e prepara-lo para enfrentar a luta pela
vida. Sugerem vérias possibilidades de se organizar a matéria historia para uma boa
aprendizagem, tais como a progressiva ou cronoldgica, a regressiva, pelos circulos
concéntricos, pelas efemérides ou calendario e pelo estudo dos grupos que constituiram
a evolucéo da humanidade.

Os autores criticavam a aprendizagem feita pela deducéo, partindo do geral
para o particular, do complexo para o simples, do remoto para o préximo, porque
predispde a memorizagao e requer menos participacao do aluno, fracionando a historia,
tirando-lhe a coesao e impedindo que os educandos aprendam a “sequéncia entrosada
do desenrolar dos acontecimentos histéricos” (p. 26). Apdiam a inducéo, partindo do
particular para o geral, do conhecido para o desconhecido, do simples para o complexo,
porque seria mais adequada as diferencas evolutivas dos adolescentes e, portanto, as
variagbes do seu nivel mental, ndo induzindo a memorizacdo, pois possibilita a
interpretacéo e descoberta dos reais interesses e aptidoes dos alunos, fazendo com eles
aprendam a Historia de forma coesa, sem fraturas ou lacunas. Assim, aprender com a
Historia é saber correlacionar com a situacdo atual, sempre partindo do presente para
ligd-lo ao passado, porque o passado determina o presente; € formular problemas,

porque o aluno deve aprender o porqué e aprender a fazer comparacdes, buscando as
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razdes que determinam o surgimento dos fatos e a redescobrir as consequéncias
proximas e futuras.

Aprender a Historia € aprender a “trabalhar com a cabeg¢a”, como propunha
Vicente Tapajos, 3°(1963), um dos autores da CADES. Ao criticar a escola tradicional,
afirmava que esta indica uma aprendizagem passiva e seu objetivo era “meter na
cabeca” a matéria que era ensinada. Na Escola Nova ou Ativa®, a aprendizagem seria
ativa e teria como objetivo fazer o aluno “trabalhar com a cabega”, parar para pensar,
meditar, ponderar valores e criticar. Assim como todo o grupo da CADES, adotou o
aforismo de que é preciso ensinar 0os alunos a pensar com a Historia, em vez de
memorizar, defendendo que aprender a pensar com a Histéria é também compreender
a Historia.

Ja Lucia de Lemos?®’ (1964), analisou as dificuldades para a aprendizagem da
Historia provocadas pela falta de motivacéo das criancas e adolescentes em aprender
sobre um passado morto; pela dificuldade em se manter o equilibrio entre as fases
essenciais da aprendizagem; devido ao pouco peso das notas de historia nas provas
finais; pela falta de bibliografia adequada; pela aversdo do aluno e, as vezes do
professor, aos contetdos da disciplina. Representa sua concepc¢do de aprendizagem
por meio de uma figura que imita uma torre com 0s seguintes itens: pensamento,
personalidade, interacdo, cidadania e humanizacgao. A interpretacdo dessa torre indica
gue é importante que a crian¢a aprenda a se transportar para o cenario em que ocorreu
0 acontecimento, para senti-lo, vive-lo e, assim, identificar-se com o0s personagens que
nele tomaram parte, compreendendo as razdes por que agiam dessa ou daquela forma,
como tal comportamento influiu no meio social e foi influenciado por ele. E preciso

aprender como o passado explica o presente.

Mais uma vez, aparece a contraposicao entre a aprendizagem histérica na escola
tradicional e na escola renovada. Na primeira, a aprendizagem histérica significava

disciplinar a memaria, a imaginacao e o julgamento. Aprendia-se com a finalidade de

35 Vicente Costa Santos Tapajos (1917-1998), historiador, professor do colégio de Pedro Il, do Instituto
de Educacédo, da UFRJ e no Instituto Rio Branco. Foi assessor para assuntos de Histéria da TVE e
da TV Rio. Escreveu inimeras obras didaticas e historiograficas.

36 A Escola Nova, também chamada de Escola Ativa ou Escola Progressiva, foi um movimento de
renovacao do ensino, que surgiu na Europa no fim do século XIX e ganhou for¢a na primeira metade
do século XX, inclusive no Brasil.

87 Lucia de Lemos, professora primaria, foi autora de livros sobre didatica da Histéria, destacando-se a
obra Planos de aula de Historia, destinada a professores e normalistas, para os ultimos anos do
primario e primeiros do ginasial.


https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XIX
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promover os ideais de patriotismo. Na escola renovada, aprende-se para estabelecer
relacdes com acontecimentos correntes, desenvolver hbitos de preciséo, perceber as
relacbes causais, aprender a tolerancia, o amor a verdade e a formacgéo civica. O
adolescente deveria aprender e obter uma formac&o moral, a respeitar a verdade e ter
responsabilidade no presente, ser tolerante, ter o sentido da solidariedade humana.
Lucia de Lemos refere-se ao acordo entre poténcias, no p6s-22. Guerra, em que
salientavam a importancia da verdade e da objetividade historicas, do aprendizado da
justica e da ponderacdo no tratamento das relacdes raciais e nacionais. Assim, a
aprendizagem histérica passou a dar mais atengdo ao método de trabalho e ao
pensamento, buscando estimular a capacidade de andlise, de observacao e de critica,
de imaginacdo e de julgamento, levando os alunos a aprenderem onde encontrar
informacdes, procurar confirmacdes e eliminarem duvidas, escolherem, organizarem e
apresentarem dados “Passando de consumidor para produtor de histéria” (LEITE,
1969:149).

5 — Aprender a construir conceitos

Em Miriam Leite3® (1969) aparece, pela primeira vez, a preocupacdo com a
relacdo entre a aprendizagem do conceito de tempo histérico e o nivel cognitivo dos
alunos. Ela critica os manuais didaticos que enfatizam uma aprendizagem baseada na
cronologia da vida politica e numa memorizacdo incoerente, sem realizar qualquer
ligagdo do presente com o que foi estudado. Isso resultaria na impossibilidade de ligar
a crianga com o que é estudado, e de tomar como ponto de partida a sua curiosidade e
vontade de conhecer, ou seja, A impressdo da crianca é que a histéria € sempre a
mesma coisa, e que ela ja sabe tudo aquilo (LEITE, 1969: 28). Valoriza a aprendizagem
gradativa das noc¢des temporais porque, a partir dos nove anos, a crianga consegue se
orientar no tempo, mas somente no tempo do passado proximo. O conceito de tempo
se formaria pelo encadeamento simultdneo de acontecimentos e de intervalos
intercalados entre os acontecimentos e a criancga iria, assim, comecando a perceber a
temporalidade, mas somente 0 amadurecimento e 0 constante exercicio, a tornariam
capaz de manejar e predizer o tempo. Ela passaria da conceituacao pessoal do tempo
para o tempo impessoal e abstrato, de um mundo de aqui e agora, onde o presente €

guase unicamente o tempo que aceita, interessando-se pela duracao das coisas e das

38 Miriam Leite, educadora, autora do livro O ensino de hist6ria no primario e no ginasio. Obra de cunho
diagnéstico e propositivo, destinada a professores de historia, publicada em 1969.
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pessoas. Aos sete anos, passa a se interessar pelas horas marcadas pelo relogio. Aos
oito anos, interessa-se pelos diferentes horarios das diferentes pessoas; aos 10 anos,
interessa-se pelo tempo como ciclo vital, com seus periodos maiores e menores,
podendo-se, entdo, orientar-se no tempo historico. (LEITE, 1969: 65). A autora se
reporta a psicologia cognitiva para fundamentar as suas ideias, mas lamenta que ela
ainda néo foi incorporada as préticas educativas no Brasil.

Uma aprendizagem da historia significativa para as criancas seria aguela capaz
de ampliar a sua percepcao do presente, pelo conhecimento do passado, bem como
acrescentar a sua memoria individual uma memodria coletiva. Para que essa
aprendizagem ocorra, € preciso conhecer e levar em consideracéo o desenvolvimento
cognitivo dos alunos, seus interesses, suas necessidades de acdo e seu gosto por
colecdes e rituais. Em sua concepcao, iSso requer que a crianca saiba se exprimir, por
exemplo, por meio de desenhos, bem como aprenda a utilizar o conhecimento do
passado para dirigir o futuro. Assim, ndo € mais possivel ficar na aprendizagem da
histéria politica, exclusivamente pela memorizacdo. E necessario conhecer as
condi¢cBes da vida humana no passado, nos seus varios aspectos, explorando-se a
imaginacéo infantil para reconstituir essas condicbes e, a partir delas, propor o
problema das condi¢fes futuras. A autora sugere, ainda, o uso da TV, radio, cinema,
revistas, jornais, publicidade e caricaturas, para despertar o interesse das criangas na
aprendizagem da historia. No ginasio, os alunos ainda tém dificuldades em dominar o
tempo histérico. Ela considera que, como se retém mais aquilo que tem algum sentido
OU gque se consegue organizar e integrar na experiéncia anterior, a Histéria aprendida
do presente para o passado, ou a partir de uma rapida apresentacdo de conjunto,
despertaria mais interesse, do que uma sequéncia arbitraria que o aluno ndo sabe
onde, como e por que comeca e termina.

Pude constatar que o referencial da psicologia cognitivista fundamenta a
proposta de Estudos Sociais, como atesta o Parecer 853/71, que estabeleceu o Nucleo
Comum para os curriculos de 10 e 20. graus, bem como a doutrina do curriculo na Lei
n.5.692/71 (MEC). Segundo os propésitos dos Estudos Sociais, que substituiram o
ensino de Historia na escola de ensino Fundamental, durante o periodo da Ditadura
Militar Brasileira (1971-1984), a aprendizagem deveria ser desenvolvida em acordo
com as etapas do desenvolvimento cognitivo do educando, tendo como objetivo

promover o "ajustamento do educando ao meio, cada vez mais amplo e complexo, em
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gue deve ndo apenas viver como conviver, dando-se énfase ao conhecimento do Brasil,
na perspectiva atual do seu desenvolvimento" (MEC, 1972, p.72).

No contexto da retomada da critica ao ensino de Estudos Sociais, Heloisa Dupas
de Oliveira Penteado® (1990) propds um ensino integrado da Histéria e da Geografia,
pautado no desenvolvimento de determinados conceitos, partindo, principalmente da
existéncia de certas condicbes da aprendizagem e sua relacdo com os niveis de
ensino. Essas condi¢cdes de aprendizagem seriam internas e externas. As condi¢cdes
externas, precederiam a vida escolar do educando e também se desenvolveria
paralelamente a esta, mas as condi¢des internas somente ganham existéncia na vida
escolar do educando. Ao defender a aprendizagem por conceitos indica que esta
ocorreria em trés dimensfes, como 0s conceitos relacionados a cada série, ampliacao
dos conceitos e formacdo dos conceitos.

Na perspectiva da autora, em cada série, deve ser obedecido o nivel especifico
dos alunos, seja na exploracdo como na ampliagéo dos conceitos. Sugere 0s conceitos
de relacdes sociais, natureza, cultura, espaco e tempo como espinha dorsal para a
aprendizagem de 12. A 42, Séries. A aprendizagem centrada nesses conceitos poderia
superar o grande perigo da aprendizagem baseada na factualidade, que esgota o
processo de conhecimento na reproducéo do fato focalizado (na sua memorizagao),
dificultando a passagem do conhecimento do senso comum. Entende também que
essa ultrapassagem deveria se dar pela apropriacdo do fato, isto é, por um trabalho
com o fato através de instrumentos de conhecimento, que irdo propiciar a sua
compreensao a partir da perspectiva da ciéncia. Os fatos ou conteddos constituem a
matéria prima do trabalho de ensino-aprendizagem e o0s conceitos sdo 0s instrumentos
do trabalho a ser feito com esses fatos.

Em sua opinido, aprender Histdria so teria importancia se contribuisse para que

o aluno conhecesse as caracteristicas da vida dos homens através dos tempos e porque
tem sido assim. Para atingir essa finalidade sugere o aprender a partir de situacdes-
problema e propde os principios da aprendizagem produtiva em oposicdo a
aprendizagem reprodutiva, ou seja, aprender a compreender a realidade em vez de
memorizar informacdes contidas em textos sem significado ou incompreensiveis as
criancas; aprender a partir da curiosidade em relagédo ao meio e a propria vida, em vez

de depositar nela informacdes sobre o meio em que vive; aprender conceitos basicos,

39 Educadora, professora da USP, tem varias obras publicadas sobre tematicas acerca das relacdes
entre educagédo e midias.
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Uteis para a compreensdo cada vez mais ampla do meio em que vive e de outros, em
vez de aprender informacdes prontas e acabadas.

A década de noventa terminou com a proposi¢cao dos Parametros Curriculares
Nacionais, (BRASIL, 1998). Como o documento passou a ser referéncia para a
elaboragcdo de manuais de didatica da Histéria e também para os manuais destinados
aos alunos, considerei importante analisar qual era a concepg¢éo de aprendizagem al
presente.

A proposta dos Parametros Curriculares de Historia, encaminhada pelo
Ministério da Educacédo aos educadores brasileiros em 1998, contém, em sua estrutura,
os Eixos Teméticos sugeridos para o ensino de Histéria da 5a. a 8a séries (hoje 60. ao
90. ano) do ensino fundamental. Tanto o documento Introducdo aos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998a), quanto o documento Histéria - Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998b), apresentam um item especifico sobre uma
nova concepcao de ensino e aprendizagem, como referéncias para o curriculo, que
pudesse contribuir para a superacdo dos fracassos escolares, propondo maior
interacdo dos alunos com a realidade. Os novos marcos explicativos da aprendizagem
estavam situados dentro da perspectiva construtivista de enfoques cognitivos e foram
enunciados, brevemente, trés enfoques: a teoria genética, a partir de Jean Piaget*® e
seus colaboradores da universidade de Genebra, da qual absorveram a concepcéo dos
processos de mudanca, as formulagBes estruturais classicas do desenvolvimento
operatorio e os procedimentos de resolucdo de problemas; a teoria da atividade,
referenciada em Vygotsky, Luria e Leontiev e colaboradores, para explicitar a maneira
de se entender as relacdes entre aprendizagem e desenvolvimento, bem como a
importancia conferida aos processos de relacbes interpessoais; e a teoria da
aprendizagem significativa, de Ausubel.#! Considero importante destacar como o
documento sugere que o aluno "ao aprender a resolver problemas e a construir atitudes

em relacdo as metas que quer atingir nas mais diversas situacdes de vida, faz

40 Jean William Fritz Piaget (1896-1980) renomado psic6logo e filésofo suico, conhecido por seu
trabalho pioneiro no campo da inteligéncia infantil. Piaget passou grande parte de sua carreira
profissional interagindo com crian¢as e estudando seu processo de raciocinio.

41 David Paul Ausubel (1918-2008) psicologo da educacdo esta dunidense, Totalmente contra a
aprendizagem puramente mecanica, torna-se um representante do cognitivismo, e propde uma
aprendizagem que tenha uma "estrutura cognitivista”, de modo a intensificar a aprendizagem como
um processo de armazenamento de informacdes que, ao agrupar-se no ambito mental do individuo,
seja manipulada e utilizada adequadamente no futuro, através da organizacao e integracao dos
contelidos apreendidos significativamente. Defende a aprendizagem significativa e que o processo
de ensino necessita fazer algum sentido para o aluno e, nesse processo, a informacao devera
interagir e ancorar-se nos conceitos relevantes ja existentes na estrutura do aluno.
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aquisicdo dos dominios cognitivo e linguistico, que incluem formas de
comunicacdo e de representacdo espaciais, temporais e gréficas. (BRASIL, 1998,
p.73).

Gradativamente, fui descortinando indicios da influéncia da psicologia nas
concepcgoes de aprendizagem defendidas pelos diferentes autores, bem como a énfase
dada a ideia do "aprender a aprender”, que minimiza a importancia dos conteudos e
tem como foco as atividades do aluno, criangca ou jovem e seus processos de
aprendizagem. A referéncia a autores como Jean Piaget, Vygotski e Ausubel é
constante em varias obras.

Contemporaneamente, pude observar a adesao ao "marco de referéncia
psicolégica”™ de um construtivismo de natureza "eclética”, com uma mescla de varios
autores da area da psicologia, nos Parametros Curriculares Nacionais-PCNs, "os
PCNs adotam como referencial tedrico um construtivismo eclético, que incorpora
expressodes e conceitos de diversas correntes psicoldgicas e educacionais, fazendo-se
passar por uma grande sintese"(DUARTE, 2001, p.58).Ao0 mesmo tempo, ao analisar
a proposta de Historia, pude entender que a aprendizagem historica sugerida pelo
documento enfatiza as competéncias necesséarias para que 0S jovens e crian¢as
possam ter acesso ao conhecimento histérico pelo convivio social e familiar, pelos
festejos de carater local, regional, nacional de mundial e pelos meios de comunicacéo,
como a televisédo e a internet, sempre associando, relacionando e confrontando com
as suas vivéncias.

Encontrei indicios de que a teoria da transposicdo didatica orientou a
estruturacdo dos PCNs de Historia, pois o documento parte da diferenciacdo entre o
gue chama de um conhecimento que os alunos adquirem de maneira informal e um
outro a que denomina de "saber escolar". A especificacdo de conteludos a serem
ensinados é minimizada e a aprendizagem histérica € vista como a aquisicdo e
formacao de procedimentos e atitudes que possam favorecer a compreensao de temas
em dimensdes historicas, por meio de diferentes atividades, como pesquisas e estudos
do meio. O processo de aprender desenvolve-se a partir do atingimento de
determinados objetivos, tais como "conhecer", "caracterizar", "refletir" e "utilizar fontes

historicas". Considerei que a opc¢éao revelava, de forma clara, a adocao de objetivos de
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aprendizagem construidos a partir da "taxionomia de Bloom"4?, que delimitam certas
categorias de pensamento em geral, que indicam acdes a serem desenvolvidas em
relacdo a determinados conteudos e nao formas de compreensdes propriamente
histdricas, que pudessem levar a formacgao da consciéncia historica dos alunos.

Os PCNs tornaram-se referéncia para trabalhos e publicagbes posteriores na
area da Didatica da Histéria. Entre esses, cito trés obras que podem ser consideradas
indicativas da incorporacado e proposi¢cao de novas perspectivas para a aprendizagem
da Histéria (FONSECA, 2003; BITTENCOURT, 2004).

Entre os pressupostos da finalidade da aprendizagem histérica citadas por
estas autoras, estdo: - o aprender Histéria como condi¢cdo de formacdo para a
cidadania concreta e ndo abstrata, aprender a partir de temas e problemas que
incorporem elementos da realidade social de alunos e professores; a aprendizagem
que contribua para que o aluno se identifique como sujeito da histéria e da producao
do conhecimento histérico; aprender desenvolvendo a compreensao historica da
realidade social, tendo como base os procedimentos histéricos, incorporando temas da
histéria local e levando-se em conta as relacées entre a micro e macro historia.
Quanto aos indicativos do “como” aprender a Histdria, podem ser destacadas algumas
ideias, tais como a aprendizagem histérica como uma constru¢do, mas nao centrada
na aprendizagem espontanea; aprender a partir dos conhecimentos tacitos ou prévios
dos alunos e das suas representacdes, em que eles possam adquirir as ferramentas
necessarias para aprender a pensar historicamente, captando e valorizando a
diversidade das fontes e dos pontos de vista histéricos, reconstruindo, por aducéo, o
percurso da narrativa histérica, participando do processo de fazer o conhecimento
histérico, de construi-lo; aprender por meio do desenvolvimento de projetos e praticas

interdisciplinares; aprender a construir nocées temporais, superando a linearidade

42 A taxonomia dos objetivos educacionais, também popularizada como taxonomia de Bloom, € uma
estrutura de organizacao hierarquica de objetivos educacionais. Foi resultado do trabalho de uma
comiss@o multidisciplinar de especialistas de véarias universidades dos Estados Unidos, liderada
por Benjamin S. Bloom, no ano de 1956. A classificacdo proposta por Bloom dividiu as
possibilidades de aprendizagem em trés grandes dominios:

- 0 cognitivo, abrangendo a aprendizagem intelectual;

- 0 afetivo, abrangendo os aspectos de sensibilizacdo e gradacéo de valores;

- 0 psicomotor, abrangendo as habilidades de execucéo de tarefas que envolvem o aparelho motor.
Cada um destes dominios tem diversos niveis de profundidade de aprendizado. Por isso a
classificacdo de Bloom é denominada hierarquia: cada nivel € mais complexo e mais especifico que
o anterior. O terceiro dominio ndo foi terminado, e apenas o primeiro foi implementado em sua
totalidade.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Benjamin_S._Bloom&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/1950
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cognitivo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Emocional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Psicomotricidade
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histérica e buscando entender a multiplicidade do tempo e a multi perspectividade da
historia; aprender a partir de novas relagbes com os materiais didaticos e fontes
historicas, incorporando fontes orais e a memdria histérica. Observa-se, nesse
contexto, um inicio de aproximacao da aprendizagem histérica com a epistemologia da
histérica, particularmente com relacdo ao método de producéo do conhecimento pelos
historiadores.

2.4. DESCOBRINDO O CONCEITO DE COGNICAO HISTORICA SITUADA: UM
DIALOGO COM O CAMPO DA EDUCACAO HISTORICA.

Em 1999, dois anos apés a defesa do doutorado participei de um congresso de
Historia da Educacao, em Buenos Aires. Apesar de credenciada no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo, na linha de Curriculo e Saberes, ainda tinha como objeto
temas relacionados a aspectos historicos do ensino de Historia, especialmente a
histéria dos manuais de didatica destinados a professores de Histdria. Durante o
congresso, adquiri um numero da revista Propuesta Educativa (1992) com a traducéao,
em espanhol, do texto de JOorn Risen - El desarollo de lacompetencia narrativa
enelaprendizaje histérica. Una hipétesis ontogenética relativa a laconciencia moral3.
Este foi 0 meu primeiro contato com a obra deste historiador e filésofo e se tornou uma
referéncia para as discussfes no grupo de pds-graduandos e também nos grupos de
professores com os quais trabalhava em projetos de extensdo.* Como resultado das
discussoes iniciais, cito a dissertacdo do meu orientado prof. Daniel Medeiros - Jovens

43 RUSEN, Jorn. El desarollo de lacompetencia narrativa enelaprendizaje historica. Una hipétesis
ontogenética relativa alaconciencia moral. In. Propuesta Educativa. Ano 4, n.7, out.de 1992. Buenos
Aires: Mifio e Davila Editores, pp.27-35.RUSEN, Jorn. El desarollo de lacompetencia narrativa
enelaprendizaje historica. Una hipotesis ontogenética relativa alaconciencia moral. In. Propuesta
Educativa. Ano 4, n.7, out.de 1992. Buenos Aires: Mifio e Davila Editores, pp.27-35. Publicado em
inglés no livro TheorizingHistoricalConsciousness, organizado por Peter Seixas, Universityof
Toronto, 2004. Na publicacdo em inglés consta que a primeira publicacdo do texto foi na revista
HistoryandMemory, 1, n.2, 1989, pp.35-60. Em 2006 saiu a primeira versdo em portugués - O
desenvolvimento da competéncia narrativa na aprendizagem histérica: uma hip6tese ontogenética
relativa a consciéncia moral. In. SCHMIDT, M.A./ BARCA, I./ MARTINS,E.R. J6rnRlsen e o Ensino
de Histdria. Curitiba: Editora da UFPR, 2010.

44 Destaco, aqui, o grupo de professores de Historia do municipio de Araucaria, que ficou conhecido
como Grupo Araucéria e se tornou uma referéncia para projetos de formacdo continuada de
professores. Ver: THEOBALD, Henrique R. A Experiéncia de Professores com Idéias Histéricas: o
Caso do “Grupo Araucaria”. 2007. Dissertagao (Mestrado em Educagdo) — Programa de Pos-
Graduacéo em Educagéo, Universidade Federal do Paran4, Curitiba.
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incluidos, consciéncia histérica e vazio pedagdégico - defendida em 2002. Tendo como
referéncia o conceito de "consciéncia historica" de Rlisen e sua proposi¢ao na pesquisa
sobre jovens e consciéncia histérica, realizada pelo socidlogo portugués, José
Machado Pais, em 1999, Medeiros conclui que jovens estudantes do ensino médio, de
uma escolar particular da cidade de Curitiba, "demonstraram que o ensino de Historia,
mesmo em condices fisicas adequadas e para alunos de capital cultural elevado, nao
garante o engendramento de uma consciéncia histéria, considerando esta como um
quantum de referéncia da histéria ensinada, permeado para o mundo de "uso comum
dos jovens pesquisados". (MEDEIROS, 2002, p.1).

Com a preocupacdo em desvelar o significado da categoria consciéncia
histdrica para o ensino de Historia passei a buscar trabalhos que pudessem subsidiar
as discussbes do grupo do Pos-Graduacdo em Educacéo, ja, em 2003, denominado
de Laboratoério de Pesquisa em Educacao Histdrica. Em artigo publicado acerca do
ensino de Histéria na Alemanha unificada, Jung e Staehr afirmam que Los afios 80 se
caracterizaram por unacercamiento entre losdidactas de la historia mas progressistas
y los mas conservadores. Esta aproximaciéncristalizoenlaacaptacion generalizada de
la categoria de “consciéncia histérica” como categoria central de ladidactica de la
historia (1998, p.138). A partir desse momento, a categoria “consciéncia histérica”
passoua ser entendida como competéncia subjetiva do pensamento historico e
também como objeto de conhecimento. Ademais, tendo como referéncia os trabalhos
de JornRusen, a categoria “cultura historica” foi introduzida nos debates sobre a
didatica da historia. (Jung e Staehr, 1998, pp.133-148).Entre as pesquisas realizadas
a partir dessas categorias, destacam-se os trabalhos do historiador alem&oBodo von
Borries. Segundo Fronza (2012, p.79) existem trés tipos principais de abordagens
postas em pratica por esse pesquisador:

- as pesquisas que geraram ou se relacionam como projeto YouthandHistory,
de cunho quantitativo, e que estudam se e como as operacdes da consciéncia

histérica sdo mobilizadas pelos jovens;

- as investigacoes tedricas relativas a funcao didatica (dealingwithhistory) da

Histodria, tanto no ambito da historiografia quanto no da histéria escolar;

- o0s trabalhos relativos a categoria de multiperspectividade histérica
geralmente, mas nem sempre, relacionados aos estudos sobre manuais didaticos de

Historia.”
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A categoria "consciéncia historica" foi incorporada como referéncia para
posteriores estudos e investigacdes, mas a consolidacdo da aprendizagem como
objeto de pesquisa e estudos foi sendo realizada gradualmente e com a contribuicéo
de diferentes autores e, posteriormente, do pensamento de JornRiUsen, no que diz
respeito a aprendizagem historica.

Foi em 2001, no periodo de pés-doutorado em Portugal*® que tive contato com
os estudos do campo da Educacdo Historica, sobre a "cognicdo histérica situada”,
particularmente por meio da investigadora portuguesa Isabel Barca. Em seu livro "O
pensamento histdrico dos jovens", encontrei uma primeira contraposicao as pesquisas
sobre aprendizagem histérica de base piagetiana, como os estudos de Hallam.

Nos seus estudos, Hallam procurou investigar a idade na qual as criancas
seriam capazes de raciocinar historicamente. Como a Histéria lida com
problemas abstractos e distantes no tempo, somente no periodo operacional,
afirmava Hallam, seriam as criangas capazes de compreender os conceitos
histéricos. Os resultados que Hallam (1967) obteve sugeriram que o0s
adolescentes s6 eramcapazes de compreender a Histéria na idade
cronolégica de 16 anos, e numa idade mental entre 16.5 e 18.5 anos.
Este dado veio a revelar-se muito prejudicial para o ensino da Histéria durante
a década de setenta, ja que forneceu fundamentos para o que o ensino da
Historia fosse retirado do curriculos nos primeiros anos de escolaridade, em

paises como 0s Estados Unidos, a Franca e Portugal, e
desencorajou muito professores de  Historia (...). (BARCA, 2000, p.23).

A partir de respostas recolhidas entre 100 adolescentes de 11 a 16 anos, 0
Hallam estabeleceu determinados estagios de conhecimento e confirmou que o
pensamento abstrato formal, em Histéria, € mais tardio do que em matemética e
ciéncias naturais, 0 que apresenta a Historia como uma matéria dificil de ser entendida,
pois é fora da realidade e da temporalidade do aluno.

Ao mesmo tempo em que acompanhava discussdes acerca da influéncia das
teorias psicoldgicas nas investigacdes sobre aprendizagem histérica, passei a ter
contato com autores que propunham novas abordagens e referéncias para as
investigacdes, especialmente autores do Reino Unido, Canada, Estados Unidos e
Alemanha.

No Reino Unido, "Dickinson e Lee (1978, 1984) questionaram qual a légica da
Histéria que deveria servir de base ao seu ensino, bem como o enquadramento

piagetiano de estagios de desenvolvimento para a compreensao que as criancas tém

45 Pé6s-doutorado em Didatica da Histéria na Universidade Nova de Lisboa, sob a superviséo da profa.
Dra. Maria Candida Proenca (2001-2002). Bolsa CAPES.
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da Histéria. O seu estudo exploratorio "UnderstandingandResearch” (1978) a que se
seguiu "MakingSenseofHistory" (1984), constituiu um marco na investigacdo do
pensamento histérico das criancas”. (BARCA, 2000, p.25). Ja Denis Shemilt (1980),
no seu estudo "The History 13-16 Project”, fundamenta-se na logica da Histéria para
mostrar que as criangas sao capazes de um raciocinio hipotético na Histéria, sem,
necessariamente, terem um nivel operacional formal.

Segundo Barca (2000) os estudos realizados por pesquisadores do Reino
Unido focam a formacdo e desenvolvimento das ideias dos alunos,
"independentemente da nocdo de estagios de desenvolvimento" e estdo em
consonancia com os estudos de Donaldson (1978, apud Barca,2000), para quem,
"quando uma situacao faz sentido humano para a crianca, envolvendo motivos e
intencdes, pode ser imediatamente apreendida” (BARCA, 2000, p.27).

Em contato com as investiga¢des realizadas no Reino Unido, pude observar
que elas apresentam duas caracteristicas que merecem destaque. Uma delas é que
as categorias norteadoras para a construcao dos instrumentos de pesquisa ancoram-
se na propria ciéncia da Historia. Trata-se, por exemplo, da analise do pensamento
historico dos alunos a partir do contato com as fontes historicas. A outra caracteristica
refere-se ao tipo de pesquisa realizada, predominantemente de cunho quantitativo,
utilizando estratégias como questionarios e entrevistas.

Seguindo a linha de Shemilt, mas na perspectiva da pesquisa qualitativa, estao
os trabalhos realizados no final da década de 1980, por Rosalyn Ashby e Peter Lee,
no Instituto de Educacao da Universidade de Londres. A partir de suas investigacoes,
eles elaboraram uma sintese de uma série de estudos que estavam realizando sobre
concepcbes de alunos, como: percepcdo do passado, evidéncias histéricas e
compreensao empatica. Seu instrumento metodolégico foi considerado inovador, pois
estimulava os alunos a analisarem uma série de textos, em pequenos grupos,
enquanto eram filmados com uma camara de video. Partindo da analise minuciosa do
trabalho de campo realizado entre 1982 e 1985, estabeleceram niveis de apropriagdo
e compreensdo do passado, a partir da interpretacdo de evidéncias historicas,
encontrando seis niveis diferentes: Nivel 1 — Imagens do passado: O aluno se
aproxima do passado como se fosse do presente. As evidéncias sdo do passado;
Nivel 2 — Informacao: O passado € algo que somente é conhecido pelos especialistas
e livros. A evidéncia € uma informacgéo; Nivel 3 — Testemunho: quando hé varias fontes

e se escolhe o testemunho mais direto; Nivel 4 — Cortar e pegar: O aluno pode
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reconstruir o passado partindo de evidéncias indiretas; Nivel 5 — Evidéncia em um
contexto menor: O passado se deduz a partir das evidéncias. O historiador devera
interpretar as evidéncias; Nivel 6 — Evidéncia em um contexto geral: O aluno é capaz
de deduzir o passado e demarca-lo dentro de um contexto historico.

Outro eixo de investigacdo também realizada por Lee e Ashby (2001) é a
andlise que as criancas fazem sobre o comportamento, os sentimentos e 0s pontos
de vista das pessoas de outras épocas, isto €, sobre empatia. Realizaram uma
categorizacdo em4 niveis, seguindo uma hierarquia légica que leva em consideracao
a capacidade de entender outras realidades afastadas no tempo: Nivel 1 — O passado
€ presente: o0 aluno julga o passado a partir de sua perspectiva do presente; Nivel 2 —
Esteridtipo: os alunos tendem a compreender as acdes e instituicdes do passado
segundo estereodtipos convencionais da atualidade; Nivel 3 — Empatia diaria: os alunos
buscam as explicacBes das atuacdes em suas proprias experiéncias, sem apreciar as
diferencas entre as suas préprias crencas e as do passado; Nivel 4 — Empatia
Restritiva: Os alunos entendem as acfes do passado com relacdo as situacdes
especificas em que elas se encontravam.

Em 1998 foi realizada uma conferéncia, na Universidade de Carnegie Mellon, a
chamada Conferéncia de Pittsburg, que passou a ser referéncia para as discussbes
relacionadas a aprendizagem histérica. O titulo do encontro era Ensinar, Conhecer e
Aprender historia e contou com a participacéo, entre outros, de Peter Seixas e Sam
Wineburg (1999).

Entre os objetivos estavam: promover analise e reflexdo sobre as atividades de
ensino e aprendizagem que se realizavam na aula e também sobre as bases tedricas
da pratica docente. Também havia a preocupacdo em sintetizar propostas para
futuras investigacdes sobre a tematica, tais como: revisdo do curriculo de histéria
universal e sobre as formas de relaciona-lo a histéria nacional e local; investigacbes
sobre a influéncia da historia escolarizada, dos meios de comunicagao e da familia
nas visdbes do passado apresentadas pelos alunos; pesquisas sobre a histéria
ensinada na sala de aula; sobre as ideias histdricas e das praticas dos professores e
a relacdo com a sua formacgao(Seixas/Stearns/Wineburg, 1999).

Um dos pesquisadores mais importantes desse grupo € Peter Seixas que tem
trazido contribui¢cdes sobre estudos relacionados ao conceito de significancia historica
(1997), e sobre consciéncia histdrica (1994). Na esteira dos seus trabalhos, pesquisas

tém sido realizados, particularmente sobreo significado que o jovem tém atribuido a
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determinados acontecimentos do passado e como isso podera ajudar o professor a
compreender as formas de aprendizagem historica dos adolescentes. Entre outras
contribuicdes de Peter Seixas (1997), estdo também os estudos sobre metacognicéo,
ou seja, a importancia de se conhecer a maneira pela qual os alunos relacionam novos
conhecimentos com 0s conhecimentos que ja possuem e o0s estudos sobre as
relacbes que se estabelecem no pensamento dos alunos e que dizem respeito aos
sujeitos historicos, a empatia, 0s juizos morais e 0s sentidos que eles conferem as
acOes de sua vida pratica, a partir do conhecimento histérico adquirido.

O objetivo de Seixas nao era estabelecer niveis de significancia ou de empatia,
mas usar esses elementos para explorar a interacdo da familia e da escola como
fontes de conhecimento histérico. Para isso, ele realizou um trabalho de campo em
1991, baseado na observacdo participante e em entrevistas semiestruturadas, com
um grupo de alunos que participavam de uma sala de historia oral dedicada a indagar
0 passado a partir de perguntas a seus familiares. Eram alunos de uma escola
secundaria de baixo e médio nivel s6cio-econdmico e que, 75% deles tinham o inglés
como uma segunda lingua e, portanto, a multiculturalidade era uma realidade.

Partindo da andlise das reflexdes sobre significancia, empatia e dos
conhecimentos histéricos gerais, ele adverte que é muito relevante o impacto das
experiéncias familiares para percebermos como os alunos entendem a histéria. Isso
se torna um problema quando ndo se integra ao conhecimento ensinado o
conhecimento proveniente do mundo social dos alunos. Por isso ele defende que a
escola deve partir do estudo das ideias prévias dos alunos.

Seguindo a mesma linha de Seixas sobre multiculturalidade,Terrie Epstein
(2009)realizou uma pesquisa sobre a construcdo de diferentes explicacdes histéricas
por parte de alunos com influéncias socio familiares diversas. O objetivo era verificar
se, recebendo a mesma formacédo escolar, alunos de procedéncias diferentes
(afroamericanos ou nao)explicavam o passado, considerando acontecimentos e
personagens historicos diferentes, e também analisar seus pontos de vista sobre a
veracidade e credibilidade das fontes secundarias. Ela constatou algumas diferencas
significativas, principalmente no que diz respeito a fontes. Os alunos afroamericanos
confiam mais na familia para conhecer o passado, apontando razées como — porque
eles viveram isso. Ela observou que eles ndo indicavam nenhuma relacdo com a
histéria que aprendiam no colégio. Ao contrario, os alunos anglo-americanos

consideravam o manual didatico como a melhor maneira de saber sobre o passado,
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porque neles estd sempre a verdade e ndo consideram a familia como fonte para o
conhecimento do passado.

O contato com pesquisas realizadas por investigadores portugueses, anglo
saxonicos e alemaes permitiu que eu problematizasse duas questdes fundamentais:
de que maneira poderia ser entendida a aprendizagem histérica fora dos paradigmas
da psicologia, como a teoria cognitivista e também, como elaborar e fundamentar
cientificamente investigacdes que levassem em conta a mudanca do paradigma para
a filosofia da historia.

Para mim, estava claro que uma nova concepc¢do de aprendizagem histérica
estava sendo construida e sua especificidade era ser situada na prépria ciéncia da
Historia. Entdo, era preciso que eu entendesse e sistematizasse, a0 meu proprio

modo, 0 seu conceito e significado.
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3 DESVELANDO OUTROSCAMINHOS PARA A APRENDIZAGEM HISTORICA

No decorrer da minha formacado como historiadora/professora, elegi o campo
da teoria da Histéria como minha curiosidade cientifica favorita, sempre
acompanhando e realizando leituras nesta area. Em 1990 realizei um concurso para
a area de Teoria da Historia, na Universidade Estadual de Maringa e fui aprovada. A
distancia de Curitiba e da familia, tornaram minha permanéncia muito curta, por
apenas 3 meses. O importante foi a oportunidade de ter estudado, de forma mais
sistematica, a partir dos temas elencados para 0 concurso. A experiéncia contribuiu
para minha aprovacado, no ano seguinte, em 1991, no concurso para o Departamento
de Histéria da Universidade Federal do Parana, também na area de Teoria da Historia.

Por que, uma historiadora, que sempre se dedicou ao ensino de Historia,
buscava amparo na area da teoria da Historia? A pergunta me acompanhou sempre.
De partida, entusiasmada com a questdo do método de ensino, entendi que a
referéncia deveria ser o método de producdo do conhecimento da propria ciéncia da
Historia, sem ter como finalidade a transformacdo dos alunos em historiadores ou
pesquisadores da Historia. Explica-se, assim, a adeséo inconteste ao trabalho com
fontes na aula de Histéria, fertiizada pelas renovacdes historiograficas
contemporaneas. Aos poucos, fui compreendendo que a renovag¢do do método de
ensino, sem desvelar novas estratégias de aprendizagem, ndo era suficiente. Um
caminho estava a ser construido a partir de um dialogo qualitativamente diferente com
a teoria e a filosofia da Histéria e sua relacdo com a aprendizagem. Assim, com este
capitulo, busco explicitar o diadlogo realizado com o referencial teérico, com o objetivo
de sistematizar um conceito de aprendizagem historica referenciado na teoria e
filosofia da Historia, que sera realizado em seis momentos: 1. A aprendizagem como
fundamento da Didatica da Historia; 2. A consciéncia historica como ponto de partida
e de chegada da aprendizagem historica; 3. A narrativa como forma e funcdo da
aprendizagem histérica; 4. A aprendizagem historica como apreensdo da mudanca
temporal; 5. A aprendizagem e a relagdo com a vida pratica; 6. Relacionando

pensamento historico e consciéncia historica no processo de aprendizagem.
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3.1 A APRENDIZAGEM COMO FUNDAMENTO DA DIDATICA DA HISTORIA

A partir de 2001 passou a circular, no Brasil, as obras do historiador e fil6sofo
Jorn Rusen. Ao contrario de discussfes que vinham sendo encetadas por
especialistas em ensino de Histoéria, as reflexdes de Jorn Riusen (2007a) acerca da
didatica e funcdes do saber histérico, trazem o pressuposto da didatica como a ciéncia
da aprendizagem histérica. A perspectiva vai ao encontro da problematica que tem
desafiado muitos educadores e que destaca a centralidade da aprendizagem na
pratica docente, ressaltando que o0 elemento nuclear da pratica docente é a
aprendizagem, que resulta da atividade intelectual e pratica de quem aprende em
relacdo ao contedudo ou objeto, realizada junto com os professores e colegas.
Portanto, a referéncia para as atividades de ensino é a aprendizagem do aluno; o
como se ensina depende de saber como os individuos aprendem. (LIBANEO, 2008,
P.65). Ressalta-se, assim, a importancia da concepc¢éo de aprendizagem com ponto
de partida e pressuposto orientador do método de ensino da Historia, bem como a sua
complexidade e diversidade de abordagens, tendo em vista a sua relacdo com a
ciéncia de referéncia.

Na obra - Teoria da Historia. Uma teoria da Histdria como ciéncia - publicada
no Brasil em 2015, esta bem explicita a relacdo que Jorn Risen estabelece entre a
teoria da Histéria e a aprendizagem, quando pergunta: qual o papel da teoria da
Historia na Didéatica da Histéria? E responde,

Todo conhecimento do que seja a aprendizagem histérica requer o
conhecimento do que seja histéria, daquilo em que consiste a especificidade
do pensamento histérico e da forma cientifica moderna em que se expressa.
No cerne da questdo esta a capacidade de pensar historicamente, a ser
desenvolvida nos processos de educacio e formacgio (RUSEN, 2015, p.243).

Destaco alguns elementos chave da reflexdo do autor. Ja havia constatado que,
para ele, a Didatica € a ciéncia do aprendizado histérico, "aprender continua a
significar o objeto da didatica, na teoria da histéria", (RUSEN, 2007a). Dialogando com
jovens alunos no Seminario do PéOs-Graduacdo em Educacdo, promovido pelo
LAPEDUH/UFPR em 2010, ele pergunta e responde - "O que € a Didatica da Histéria?
E a ciéncia da aprendizagem Historica. Formada por dois componentes: historia e
aprendizagem." (RUSEN, 2016, p.16).
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Respaldado na teoria e filosofia da Historia, a didatica da historia como a ciéncia
da aprendizagem histérica, sinaliza que a questdo central € compreender como o
pensamento historico contribui para orientar, temporalmente, a vida humana para
dentro (identidade) e para fora (praxis). Trata-se de um prestar contas com 0 processo
do aprender a pensar historicamente, ou seja, com realizar a “formagéao historica” e
isto envolve dois aspectos — vida prética e ciéncia - organicamente interligados. Numa
perspectiva transversal, significa entender o saber historico como sintese da
experiéncia humana com a sua interpretacdo para orientacado na vida pratica; e na
horizontal, seria considerar a formacdo como socializa¢ao e individuacéo (dinamica
da identidade historica) a partir de sua relacdo com a ciéncia.

Encontra-se, aqui, uma critica ao que Jorn Risen chamou de “Didatica da
Copia”, ou seja, a forma pela qual foi e é realizada a transposi¢cdo do saber historico
cientifico para a forma escolar, que resultou, entre outros, no banimento dos
procedimentos cientificos relacionados ao processo de producdo do conhecimento
histdrico, tais como: a forma de geracao de problemas histéricos a partir das caréncias
de orientacdo da vida pratica; a relacéo entre a formatacao historica e o publico e a
funcdo de orientacdo da vida préatica como algo que influencia a prépria producdo do
conhecimento historico. Tais consideracdes ndo poderiam, como percebi, ser alijadas
da categoria cultura histérica desenvolvida pelo autor, com a qual passei a dialogar,
tentando articular com as questdes que envolviam o processo de aprendizagem
histdérica escolar. Em termos gerais, 0s investigadores tém procurado olhar os sujeitos
“no universo escolar”, tendo como referéncia fundamental a categoria de cultura e
abordagens sociolégicas e histéricas, abrindo possibilidades de se encontrar, ndo o
aluno, mas a criancga, a partir de seu modo de viver condicdo infantil, e o jovem, a
partir do seu modo de viver a condicao juvenil. (MARGULIS/URRET]I, 2000).

Vale lembrar que oconceito de cultura € um dos principais fundamentos da
teoria da consciéncia histérica de Jorn Rusen. Williams (2003) entende a cultura
como um processo integral de vida, de carater social, que precisa ser compreendido
numa perspectiva relacional, com énfase na interdependéncia entre todos 0s aspectos
da realidade social e na devida dindmica da mudanca social. Assim, a cultura néo se
situa como elemento absolutamente superestrutural, nem pode ser entendida como
mero reflexo da infraestrutura, mas necessita ser apreendida no e a partir de
processos relacionais. A perspectiva conceitual que referencia a obra desse autor

incorpora a cultura numa totalidade, como resultado da condigdo humana universal,
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Ccomo um conjunto ou produto da experiéncia humana, como um processo da tradicdo
seletiva e como a agcdo humana na vida pratica. Nesse sentido, entende-se a cultura
como algo vivido de um momento e um lugar; a cultura como produto histérico de um
determinado periodo e sociedade e a cultura como selecao intencional da historia da
humanidade. Assim, pode-se falar em elementos da cultura, referindo-se aos
artefatos, idéias, signos e simbolos, as linguagens e tudo o que permite e realiza as
mediacdes dos e entre sujeitos, em relacdes sociais historicamente determinadas,
onde estes sujeitos sdo produto e também produtores de cultura, podendo admitir-se
também a existéncia de abordagens categoriais da cultura, tais como a cultura
historica e a cultura escolar.

A potencialidade categorial desse conceito de cultura remete também a
possibilidade de se falar culturas especificas, relacionadas com 0s processos
formativos da consciéncia histérica, integrados a dindmica da cultura histérica e da
cultura escolar. Na perspectiva adotada por Forquin (1993), a cultura escolar pode ser
definida como o conjunto dos conteddos cognitivos e simbdlicos que, selecionados,
organizados, normatizados, rotinizados, sob o efeito dos imperativos de didatizacao,
constituem habitualmente o objeto de uma transmissao deliberada no contexto das
escolas e da cultura da escola, sendo essa Ultima a forma especifica de realizacédo da
cultura escolar no interior da propria escola.

Na minha perspectiva, considero que Risen entende a cultura como um
processo integral de vida, de carater social, que precisa ser compreendido numa
perspectiva relacional, com énfase na interdependéncia entre todos 0s aspectos da
realidade social e na devida dinamica da mudanca social. Assim,a cultura néo se situa
como elemento absolutamente superestrutural, nem pode ser entendida como mero
reflexo da infraestrutura, mas necessita ser apreendida no e a partir de processos
relacionais. A perspectiva conceitual que referencia a sua obra incorpora a cultura
numa totalidade, como resultado da condigdo humana universal, como um conjunto
ou produto da experiéncia humana, como um processo da tradicdo seletiva e como a
acdo humana na vida pratica. Nesse sentido, entendo que ele considera a cultura
como algo vivido de um momento e um lugar; a cultura como produto histérico de um
determinado periodo e sociedade e a cultura como selecao intencional da histéria da
humanidade. Assim, podemos falar em elementos da cultura, referindo-se aos
artefatos, idéias, signos e simbolos, as linguagens e tudo o que permite e realiza as

mediacdes dos e entre sujeitos, em rela¢cdes sociais historicamente determinadas,
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onde estes sujeitos sdo produto e também produtores de cultura, podendo admitir-se
também a existéncia de abordagens categoriais da cultura, tais como a cultura
histérica e a cultura escolar.

Apdio-me em Julia (1995), para quem a cultura escolar necessita ser
apreendida, ndo somente a partir de indicios encontrados em documentos e fontes
relacionadas com a organizacdo burocratica da escola, mas também tem que ser
procurada nos indicios heterogéneos e mutantes da pratica educativa. Para esse
autor, de um lado, encontra-se a cultura escolar evidenciada nas normas e textos
relativos ao controle do cotidiano escolar, de outro, a multiplicidade das préticas
cotidianas. Trata-se do que Rockwell e Ezpeleta (2007, p.133) chamam de “a historia
documentada da escola” que convive com a “histéria ndo documentada” da escola e
ambas precisam ser olhadas em sua diversidade, sempre na perspectiva da mudanca
e tomando a escola como uma construcao social, ou seja, que cada escola, mesmo
imersa num movimento histérico de amplo alcance, € sempre uma versao local e
particular desse movimento.

Nesse sentido, para Rockwell (2011), enquanto as normas e textos da cultura
escolar articulam-se e evidenciam uma escola praticamente imune as contradices e
tensdes do mundo exterior, a cultura da escola, isto €, as praticas cotidianas da escola
que as reinterpreta, de maneira multifacetada, podem ser reveladoras dessas tensbes
e contradicbes. Segundo essa autora: H4 normas nao escritas (as vezes sao as mais
efetivas); Ha praticas discursivas e discursos praticos; Ha praticas que fixam a norma
(escrita ou ndo e vigiam a sua aplicacdo); Algumas normas, produto de préticas,
refletem consensos amplos; Muitas praticas, derivadas das normas sdo impostas por
coercdo; Muitas normas e praticas tém escassa relacdo umas com as outras.
(Rockwell, 2011, p.160-161).

Foi a potencialidade categorial do conceito de cultura, na esteira de Williams
(2003) que permitiu remeter também a possibilidade de se falar em culturas
especificas, relacionadas com o0s processos formativos relacionados as formas
escolares que tém sido responsaveis pela formagado da consciéncia histoérica, ou seja,
a uma interrelacdo especifica entre a cultura histérica e a cultura escolar. Na
perspectiva adotada por Forquin (1993), a cultura escolar pode ser definida como o
conjunto dos conteudos cognitivos e simbodlicos que, selecionados, organizados,
normatizados, rotinizados, sob o efeito dos imperativos de didatizagdo, constituem

habitualmente o objeto de uma transmisséo deliberada no contexto das escolas e da
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cultura da escola, sendo essa Ultima a forma especifica de realizagdo da cultura
escolar no interior da prépria escola. Posso afirmar que a partir das categorias cultura
historica e cultura escolar podem ser articulados os dois fundamentos tedricos da
aprendizagem histérica, o fundamento da filosofia da Histéria, concernente a natureza
do conhecimento histérico teorizada na perspectiva da consciéncia historica, e 0s
fundamentos da Educacéo, relacionados aos principios e finalidades dos processos
educacionais e suas articulacbes com a cultura histérica de uma sociedade.
Concordo com Jorn Risen que a cultura histérica € uma categoria de analise
que permite compreender a producdo e usos da histéria no espaco publico na
sociedade atual. Trata-se de um fendbmeno do qual fazem parte o grande boom da
Historia, o sucesso que o0s debates académicos tém tido fora do circulo de
especialistas e a grande sensibilidade do publico em face do uso de argumentos
histéricos para fins politicos. Desse processo, fazem parte os embates,
enfrentamentos e aproximagdes entre a investigacdo académica, o ensino escolar, a
conservacao dos monumentos, 0S museus e outras instituicdes, em torno de uma
aproximacdo comum do passado. Assim," a cultura historica contempla as diferentes
estratégias de investigacao cientifico-académica, da criacdo artistica, da luta politica
pelo poder, da educacao escolar e extra-escolar, do lazer e de outros procedimentos
da memodria histérica publica, como concretudes e expressées de uma Unica poténcia
mental." (RUSEN, 2016, p.56). Nessa direcdo, a categoria da cultura histérica
teorizada por Risen mostra a consciéncia histérica como uma realidade elementar e
geral da explicagdo humana do mundo e de si mesmo, com um significado

inquestionavel pratico para a vida, propondo que,

da consciéncia histérica ha somente um pequeno passo a cultura histérica.
Se se examina o papel que tem a consciéncia histérica na vida de uma
sociedade, aparece como uma contribuicdo cultural fundamentalmente
especifica que afeta e influi e quase todas as areas da praxis da vida humana.
Assim, a cultura histérica pode ser definida como a articulacdo pratica e
operante da consciéncia histdrica na vida de uma sociedade. Como praxis da
consciéncia tem a ver, fundamentalmente, com a subjetividade humana,
como uma atividade da consciéncia, pela qual a subjetividade humana se
realizada na pratica, cria-se, por assim dizer. (...) A cultura histérica
contempla as diferentes estratégias da investigacao cientifico-académica, da
criacdo artitica, da luta politica pelo poder, da educagcdo escolar e
extraescolar, do 6cio e de outros procedimentos da memoria histérica publica.
(RUSEN, 2016,pp.57-58).
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A partir das fungbes da cultura histérica em determinadas sociedades, Risen
(2016) apresenta suas trés dimensdes principais: a dimensdo estética, a politica e a
cognitiva. Na dimenséao estética da cultura histérica, as rememoracdes histéricas se
apresentam, sobretudo, sob a forma de criacdes artisticas, como as novelas e dramas
histéricos. Nao se trata de encontrar o histérico no estético, mas a presenca do
estético no historico, tornando-o visivel como algo relevante para o trabalho
rememorativo da consciéncia historica.

A dimenséo politica da cultura histérica no principio de que, qualquer forma
de dominacgé&o necessita da adesdo e/ou consentimento dos dominados e a memaria
histérica tém um papel importante nesse processo, particularmente devido a
necessidade de legitimacdo para o consentimento,

A dimenséo genuinamente politica da cultura historica estd baseada no fato
de que qualquer forma de dominacdo necessita do consentimento dos afetados; a
memoéria histérica tem um papel importante neste consentimento. Nao € uma
casualidade que a dominacao politica se apresente, utilizando simbolos carregados
de ressonancias historicas. Isto se mostra evidente nas festas nacionais que,
geralmente, devem recordar as origens da comunidade politica, de tal maneira que
mostrem uma obrigagdo normativa, inicialmente estabelecida como duradoura.
(RUSEN, 2026, p.69).

Finalmente, a dimensdo cognitiva da cultura histérica se realiza,
principalmente, por meio da ciéncia historica e de seus processos de regulacéo
metodoldgica das atividades da consciéncia historica, ou seja, trata-se do principio de
coeréncia do contetdo, que se refere a fiabilidade da experiéncia histérica e ao
alcance das normas utilizadas para a sua interpretacdo. (RUSEN, 2016, p.71).

Os elementos da cultura histérica forneceram possibilidades para que pudesse
identificar e analisar determinados elementos da cultura escolar, como a forte
presenca das datas comemorativas e herdis nacionais no ensino de Historia. Ademais,
0S manuais didaticos, sdo de forma particularmente interessante, na dinamica de
producdo da cultura histérica de cada sociedade, em diferentes momentos historicos
e tém sido, como afirma Riusen (2010a., p. 112) “um dos mais importantes canais para
o transporte da pesquisa historica sobre a cultura histérica de uma sociedade”. Em
suas consideragdes sobre “o livro didatico ideal”, o autor enfatiza a importancia de,
ndo somente envidar esforgcos no sentido de projetos de avaliagcdo e analises

sistematicas desses manuais, mas, e principalmente, desenvolver pesquisas sobre



56

como eles sdo utilizados pelos professores e apropriados pelos alunos. Essa é uma
das dinamicas da aprendizagem da historia que pode ser identificada como um dos
processos que pdem em causa a relacao entre elementos da cultura escolar (no caso
especifico os manuais didaticos de historia), e a cultura da escola, isto &, as praticas
e vivéncias proprias do universo escolar.

Me chamou atencgéo o fato de que, sistematizando suas reflexdes sobre a
cultura histérica, RUsen afirma que, na sociedade atual, a tendéncia a
instrumentalizacdo diminui as possibilidades de articulacédo entre as trés dimensdes,
fazendo com que, muitas vezes, um dos modelos se torne mais decisivo na construgéo
da consciéncia historica. Isso pode provocar uma fragilizacao da forga argumentativa
do uso metodoldgico do intelecto ao abordar a experiéncia historica, ou seja, a
experiéncia do passado em relacdo a expectativa do futuro, sempre a partir do
presente, reduzindo, assim, as potencialidades da aprendizagem histérica para a
formacgé&o da consciéncia historica.

Essas preocupacdes interferem, sobremaneira, na andlise das relacdes entre
a cultura histérica e o ensino e aprendizagem da histéria e concordo com a
hipotese levantada pelo autor da existéncia de um processo de descolamento no
interior da dimensao cognitiva da cultura histérica, devido ao processo de
especializacdo da Histéria como ciéncia, provocando a separacdo entre quem
pesquisa — 0s historiadores; e quem ensina — 0s outros. Segundo RUSEN (2010b), a
consolidacdo da Histéria como ciéncia excluiu a Didatica da Histéria e, portanto, a
aprendizagem historica, do centro da reflexdo do historiador sobre sua propria
profissdo, sendo substituida pela metodologia da pesquisa historica, provocando uma
separacao entre o ensino da Historia e a sua pesquisa.

Durante o processo de ‘cientifizacao’ da Histéria a aprendizagem da Histéria
e, portanto, 0 seu ensino, passaram a ser vistos como atividades de menor valor,
secundarias, de mera reproducdo do saber académico, com objetivo de cumprir as
finalidades pressupostas nos processos e formas de escolarizacdo de cada
sociedade. Ao ato de ensinar Historia e ao produto de tal ato ndo se atribuia o status
de ciéncia pois, enquanto o conhecimento cientifico era produzido exclusivamente
pelos profissionais da Historia, a tarefa da didatica da Historia era transmitir este
conhecimento sem participar da criagdo do discurso (RUSEN, 2010b, p.27). Essa
separacdo acabou deixando um vazio para o conhecimento histérico académico, o

vazio de sua funcdo, pois a partir do "século dezenove, quando os historiadores
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constituiram sua disciplina, eles comegaram a perder de vista um principio importante,
qual seja, que aquela Historia precisa estar conectada a necessidade social de
orientacdo da vida dentro da estrutura temporal” (RUSEN, 2010b, p. 31). Justificava-
se a existéncia do conhecimento histérico erudito para que esse servisse como base
para o ensino, todavia ndo se justificava o ensino da Historia, porque sua funcéo para
a vida pratica havia se perdido. Essa desconexao da disciplina Histéria de um sentido
pratico, se por um lado ofereceu-lhe o status de disciplina erudita, por outro,gerou o
vazio da funcéo do ensino de Histdria na escola. Tal ponto de vista chegou ao apice

em meados do século XX,

Perguntas relativas a inter-relacdo entre pesquisa histérica e 0 mundo vivido
(da experiéncia) (Lebenswelt) deste investigador, como também todas as
perguntas gue interessam educacao historica, foram banidas como uma
disciplina separada, extra-historica: consequentemente, a Histéria formal
ndo se direcionou diretamente a esséncia do conhecimento histérico
escolar. Os historiadores  consideraram que sua disciplina podia ser
legitimada pela mera existéncia e comparou-se 0s estudos histéricos e sua
producdo de conhecimento a uma arvore que produz suas folhas. ‘A arvore
vive contanto que tenha folhas e é seu destino viver e ter folhas’. Recusou-se
a dar para Histdria qualquer uso prético ou real funcdo nas areas culturais
onde a Historia pode servir como um meio para fornecer explicitamente uma
identidade coletiva e para uma orientagéo para vida” (RUSEN, 2010b, p.34)..

Constatei, pela minha experiéncia como professora universitaria, que este
processo ndo se restringiu a realidade alemd, objeto de analise de Joérn Rusen.
Ingressando como professora do Departamento de Histéria da UFPR em 1991,
observei que néo havia espaco para discussdes ou pesquisas acerca do ensino de
Historia, que eram designados para o Setor de Educacédo da mesma universidade. Em
1995 pedi transferéncia para, o entdo Departamento de Métodos e Técnicas de
Ensino, hoje Departamento de Teoria e Pratica de Ensino, no qual construi minha
carreira como professora e pesquisadora do ensino de Histéria. Vivi, na minha propria
experiéncia, o processo em que as questdes do ensino e aprendizagem da Historia
nao eram objetos dos "historiadores", empurradas, tendencialmente, para o ambito da
cultura escolar e, a partir desse reajustamento, a dimensdo cognitiva da cultura
histdrica, no que se refere aos processos formais e informais do ensino passou a se
articular com a dimensao politica da cultura escolar. As questdes relacionadas a
aprendizagem histérica e, portanto, ao seu ensino, ndo pertenciam a pauta dos
historiadores, mas dos teodricos da educacéo e, portanto, das formas e funcdes da

escolarizacéo, tornando compreensivel, pelo menos para mim, que as problematicas
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e crises que ocorriam na dimensdo cognitiva da cultura histérica passassem a
pertencer mais ao ambito das crises da escolarizacdo do que da propria ciéncia da
Historia. Minhas reflexdes em torno desse processo foram sistematizadas num artigo
publicado na Revista Brasileira de Histéria, em 2004, sobre a "pedagogizacdo do
ensino de histéria".46

A guisa de exemplo, encontrei um discurso acerca da crise no ensino de
Historia no Brasil, anunciado ja no final do século XIX. No prefacio ao manual didatico
Historia do Brasil, de Jodo Ribeiro, Araripe Junior, recém-chegado da Alemanha onde
havia acompanhado as inova¢des no ensino de Histdria, expunha a necessidade de
uma reforma metodoldgica do ensino de historia no Brasil, defendendo que o méthodo
€ a maravilha da escola e a delicia do professor. Pelo viés da argumentacao
pedagogica, comecou a ser anunciada a crise do método de ensino, que constatei
também nas investigages que fiz acerca dos manuais de didatica da Histéria. Foi
objeto de reflexdo, em 1935, por parte dos dois significativos especialistas do ensino
de Histéria: Jonathas Serrano e Murillo Mendes. O primeiro, professor de cursos de
formacéo de professores, membro do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro, autor
de inimeros manuais didaticos para alunos e professores de Historia, constatou a
existéncia de uma crise do método de ensino de Historia, o qual era baseado na
memorizacdo das exposicOes orais e dos pontos escritos e sugeria uma ampla
renovacdo metodolégica do ensino de Historia, principalmente devido as
transformacdes tecnolédgicas (como a invencao do cinematégrafo escolar), propondo,
também, a urgente necessidade de applicar ao ensino da Histdria todas as conquistas
reaes da psycho-pedagogia e da didactica renovada (SERRANO, 1935,p.13).

O segundo, que também se dedicou a formacéo de professores de Historia,
autor do classico estudo sobre o ensino de historia na escola secundaria, registrou a
sua preocupacdo com o descaso que via entre os jovens de sua €poca, em relacéo
ao estudo do passado, e propde uma renovacao do ensino de Histoéria , que levasse
em consideracdo a sua utilidade para a vida da juventude, utilidade esta que deveria
estar em funccao dos complexos problemas sociais que somos chamados a resolver

e que exigem das novas geragfes a apreciacdo de um mundo mais intelligivel, em

46 SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Histéria com pedagogia: a contribuicdo da obra de Jonathas Serrano
na construgdo do cddigo disciplinar da Histéria no Brasil. In. Revista Brasileira de Historia. Dossié:
Producéo e divulgacdo de saberes histéricos e pedagégicos. Sdo Paulo: ANPUH, vol.24, n.48, jul-
dez, 2004, pp.189-211.
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que possam mais efficazmente cooperar para a melhoria da vida collectiva, na
tendéncia universal e irreprimivel da nova educacado, a que o Brasil ndo podera se
esquivar (MENDES,1935, p.15).Nenhum desses autores faz criticas a concepc¢éo de
conhecimento histérico difundido nas escolas no periodo, constatando apenas a
existéncia de uma crise no “método de ensino” e na perspectiva pela qualos
professores de Histdria viam 0s seus alunos como sujeitos passivos da aprendizagem
do conhecimento historico.

Posteriormente, Nadai (1993), em estudo ja classico sobre a trajetéria do
ensino de Histéria no Brasil, admitiu a existéncia de uma crise do método de ensino

nos moldes j& apontados anteriormente, mas indicando que

O ensino de Histéria vive atualmente uma conjuntura de crise, que é,
seguramente, uma crise da histéria historicista”, resultante de descompassos
existentes entre as mudltiplas e diferenciadas demandas sociais e a
incapacidade da instituicdo escolar em atendé-las ou em responder
afirmativamente, de maneira coerente, a elas. Crise que espelha as
modificacdes da prépria producao cientifica, que, de certa forma, ampliaram
o leque de possibilidades do pensar, do fazer e do escrever a histéria (NADAI,
1993, p.144).

Na esteira das discussbes encetadas na época e de algumas proposi¢des que
vinham se consubstanciando sob a forma de propostas curriculares em varios
sistemas estaduais de ensino, Nadai (1993) apontou a crise da concepcao de historia
produzida no século XIX e indicou 0 que seriam os elementos do novo paradigma
para o ensino de Histéria, quais sejam: a constatacdo da existéncia de um saber
histérico escolar com uma especificidade e legitimidades proprias; o reconhecimento
do fim do dominio das grandes narrativas histéricas e o encaminhamento para outras
concepcdes de narrativa como a historia tematica e a micro-historia; a necessidade
do ensino de historia tomar como referéncia o préprio método da ciéncia; a superacao
da dicotomia ensino-pesquisa e a busca por propostas pedagobgicas que
contemplassem a realidade social dos alunos e professores; a compreenséo de que
alunos e professores séo sujeitos da Historia e desta como movimento social e
enquanto memoria; o uso escolar dos documentos histéricos bem como a renovagao
da utilizacdo destes nos manuais didaticos. E importante destacar que, nesse
momento, ndo ha nenhuma referéncia especifica & uma concepcdo renovada da

aprendizagem, cujo espectro tedrico se alocasse na ciéncia da historia.
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A problemética dadicotomia entre a ciéncia da Historia e a aprendizagem e
ensino contaminou também no direcionamento das investigacfes realizadas pelos
orientados no curso de mestrado e doutorado em Educacdo da UFPR, como o
trabalho de Medeiros (2002). Investigando jovens alunos do ensino médio,
opesquisador, meu orientado de mestrado e, posteriormente, de doutorado, encontrou
os “vazios pedagogicos” indicados por Risen (2010). Segundo Medeiros, esses
vazios reportam tanto a concepcao que se tem daquele que aprende como da historia

gue se ensina,

Tais “vazios pedagodgicos” se constituem, primeiramente pela concepgao
aprioristica que se tem do aluno como ‘alguém que veio para aprender’.
Depois, reforca-se a ideia de que o aluno é um ‘alguém que resiste ao
aprendizado” [...] A aplicacdo do questionério sobre o ensino de Histéria
revelou um jovem disposto e interessado. Mais do que isto: Um jovem a
espera. Dai decorre a segunda interface do “vazio pedagoégico”: a dificuldade
de tradugdo. Cientes que temos um ‘conteudo cientifico' a ministrar,
esquecemos que ha uma histéria sendo construida no presente e que
também no passado, histérias sdo sufocadas pelos esquemas de explicagao
cronoldgicos e deterministas. (MEDEIROS, 2002, p.122).

As relacdes entre a cultura histérica e cultura escolar, no que se refere a
aprendizagem historica, traz consequéncias para além da dimensao cognitiva, pois
aponta questdes decisivas em relacdo as dimensdes politicas, as quais sao cruciais
no processo de selecéo e escolhas, de contetidos, concepcdes de aprendizagem e
metodologias de ensino que envolvem a nossa formacdo como historiadores e a

funcao didatica da Historia.

3.2 A CONSCIENCIA HISTORICA COMO PONTO DE PARTIDA E DE CHEGADA DA
APRENDIZAGEM HISTORICA

Na minha trajetoria como professora e formacao de professores foi ficando cada
vez mais claro, para aléem de assumir 0os pressupostos do método da ciéncia da
Historia como método de ensino, a relacao entre as formas e fungbes, ou 0 como e o
para que se aprende a Historia ndo poderia ser apartado, diferente ou autbnomo da
ciéncia da Histéria. No pensamento ruseniano o problema reside no estatuto ou

natureza desta relacdo e nos processos que a constituem. A partir da minha
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experiéncia como historiadora/professora, elegi alguns elementos desta relacdo: A
consciéncia histdrica como ponto de partida e de chegada da aprendizagem historica;
A competéncia de geracao de sentido através da narrativa como forma e funcéo da
aprendizagem histérica; a formacgéao histérica de sentido como principal problema da
aprendizagem histérica.

A perspectiva da definigdo e constituicdo do conceito de consciéncia histérica
gue vem sendo desenvolvida principalmente pelo historiador e fildsofo Jorn Risen e
sua relacdo com o ensino de histéria tem hoje, como referéncia, varias investigagoes,
como as realizadas pelo historiador inglés Peter Lee e pelo historiador alemao Bodo
Von Borries. Pode-se afirmar que esses trabalhos se integram ao conjunto de
investigacdes e reflexdes pertinentes ao campo de estudos da Educacédo Historica.
Segundo Barca (2005), nestes estudos, os investigadores tém centrado a sua atengao
nos principios, fontes, tipologias e estratégias de aprendizagem em Histoéria, sob o
pressuposto de que a intervencdo na qualidade das aprendizagens exige um
conhecimento sistematico das ideias dos alunos, por parte de quem ensina. A analise
destas ideias implica um enquadramento tedrico que respeite a natureza do saber
histérico e que de refletir-se, do mesmo modo, na aula de Historia. (p.15).

Ao analisar os manuais de didatica da Historia destinados a professores,
observei que a ideia do significado do conhecimento historico para os alunos néo era
estranha aos autores, no entanto, entendi que o significado tinha como finalidade a
necessidade de formacéo para um tipo de cidadania que propiciasse a integracédo dos
jovens alunos na comunidade, na patria € no mundo.

Ao mesmo tempo, a importancia do significado da aprendizagem histérica
deveria estar relacionada ao desenvolvimento do interesse dos alunos, sempre a partir
de uma intervencéo determinada por algo que vinha de fora do aprendiz. Desde a obra
de Serrano (1935) observei uma grande énfase na necessidade que a aprendizagem
histdrica estivesse articulada aos interesses dos alunos e adequada a sua faixa etaria.
Pude ver que havia uma variedade de determinacbes externas, tais como a
importancia de se aprender a historia da patria e da humanidade, que produzem o0s
elementos necessarios para constituir o significado da aprendizagem historica.

Nesse sentido, destaco a obra de Amélia Americano Franco Domingues de
Castro, Principios do método no ensino de Histéria, tese de doutoramento
apresentada a Cadeira de Didatica Geral e Especial, da Faculdade de Filosofia,

Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo (1952). Na introducéo do trabalho a
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autora enfatiza a escassez da bibliografia sobre o tema, aponta sua adesédo a
influéncia de John Deweyno que se refere a importancia do método de ensino como
uma forma eficaz de se atingir os resultados desejados, explicitando que, para ela, a
finalidade do ensino e aprendizagem da historia ndo € um fim em si mesmo, mas sim
0 meio de que dispomos para obter determinados resultados, e que esses fins
referem-se sempre ao educando, alvo de todos os estudos pedagodgicos. (Castro,
1952, p.6) Entendo que a preocupacao de Castro faz com que seja uma das primeiras
autoras a relacionar a aprendizagem histérica com a formacédo da “consciéncia
histérica”, tematica que desenvolveu no capitulo denominado “O educando e a
Historia”.

Ora, o que significava “consciéncia historica” para a autora? Tratava-se de levar
em conta os interesses que devem ser despertados nos alunos, ndo desenvolvendo
uma aprendizagem que enfatizasse os aspectos politicos e militares da Historia, mas
gue mostrasse a luta pela conquista da ciéncia e da arte, os grandes movimentos
motivados por ideais, a ideia de solidariedade e da unidade dos homens. Segundo ela
consideramos a consciéncia historica como sendo a prépria consciéncia humana,
aquela que sera obtida sem esforco através do desejo que tem o adolescente de
conhecer e participar da humanidade de seu tempo e de sua época. (CASTRO, 1952,
p.69). Ademais, ter “consciéncia historica” significava aprender a ter conhecimentos
de determinados fatos do passado, da evolugéo das sociedades e instituicdes sociais,
de compreender a organizagao das diferentes instituicdes da sociedade, de aprender
a ser util ao pais e a humanidade, de ajustar-se a dimensao temporal na perspectiva
da continuidade entre o passado, o presente e o futuro.

Esse conceito “consciéncia historica® ndo aparece explicitamente em outros
autores. Na prépria obra de Castro consegui identificar algumas dimensdes
interessantes desse conceito, tais como a ideia da consciéncia historica como a
propria consciéncia humana, a formacdo da consciéncia historica dos jovens, para
que eles aprendam a estabelecer relagbes entre o passado, 0 presente e o futuro,
bem como a conhecer e a participar da humanidade do seu tempo e de sua época.

No entanto, a perspectiva da autora é de que essa “consciéncia historica” é
algo inexistente no jovem, devido a sua imaturidade, isto €, trata-se de algo que se
aprende a partir de elementos externos a propria cogni¢do situada na ciéncia da
histéria e, acima de tudo, como uma forma do jovem aluno se integrar na sociedade

de sua época. Isso leva a necessidade de problematizacdo da categoria consciéncia
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histérica, pensando-a como lugar e propdsito da aprendizagem historica a partir de
outras dimensoes.

Um desafio que enfrentei foi como interpretar a formacdo da consciéncia
histérica no que diz respeito a relagcdo que jovens e criancas estabelecem com o
conhecimento, em diversos contextos, inclusive no ambito da educacgédo formal,

concordando com o historiador Estevao Martins que,

No processo de constituicdo dessa consciéncia, 0s processos educacionais
(formais como informais) sao decisivos. A meméria recolhida e aprendida
€ assim objeto de critica. Trata-se de uma critica igualmente reflexiva, que se
poderia chamar também de metarreflexiva. Por que metarreflexiva? Porque
nesse processo educacional, em primeira linha, o agente é confrontado com
a experiéncia direta da vida pratica no tempo, que se pode denominar
experiéncia imediata individual. Esse individuo se defronta também,
entretanto, com o0 estoque acumulado de reflexdes sistematizadas,
organizadas em conceitos de segunda ordem, de natureza imediata, obtidos
pelo aprendizado, pelo contato, pela convivéncia, pela tradi¢cdo. Ao lidar com
esses conceitos, o individuo reflete em um metanivel, ja que pode contrastar
as tradigBes refletidas que encontra com a experiéncia imediata e com 0s
conceitos que elabora, mediatamente, sobre as mesmas vivéncias de tempo
histérico objeto dos conceitos propostos, ensinados, veiculados, mediados
por terceiros. Esses terceiros podem ser tanto os demais individuos com
gue se convive de modo espontaneo, quanto 0s que atuam NnoOs processos
educacionais formais do ensino de Histdria, por exemplo, em meio escolar.
(MARTINS, 2017, p. 212).

Para quem lida com a aprendizagem histérica na educacdo formal, as
observacbes de Martins chamaram atencao para varios elementos envolvidos na
relacdo ensino e aprendizagem, tais como a importancia de se levar em conta a
memoria historica dos sujeitos, as experiéncias tacitas da vida pratica e a tradicdo. Ha
que os levar em conta, na relacdo com o conhecimento sistematizado proprio do
ensino formal.

Acredito também que a relacdo com o conhecimento pressupde um processo
de subjetivacdo, na qual o actor representa-se como um sujeito critico confrontado
com uma sociedade definida como um sistema de producdo e de dominagao
(DUBET/MARTUCCELLI, 1996, p.113) e, por isso, tem como base a subjetividade de
quem aprende, incluindo ai os interesses e condi¢des de recepcdo, como os conflitos,
preconceitos e esteredtipos. Ademais, indica a possibilidade real da acdo do sujeito
no e para o conhecimento, bem como a sua intervencado na vida pratica.

Esse referencial da experiéncia individual e social com o conhecimento me

possibilitou um dialogo com a categoria consciéncia historica como lugar e propdésito
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da aprendizagem, particularmente, como afirma Rusen (2012), em dois aspectos: O
primeiro diz respeito a incluséo de aspectos da subjetividade de professores e alunos
como processos de individualizacdo e socializagdo em que a auto compreensao
historica afeta significativamente a identidade de cada um deles. O segundo, néao
menos importante, antevé a importancia e significado do conhecimento histérico na
sua vida prética.

Em didlogo com a teoria de Jorn Rusen fui compreendendo que, em relacdo a
aprendizagem histérica, trata-se de uma experiéncia e processo cognitivo que exige
do aluno, um debrucar sobre si mesmo, a partir de sua relagcdo com o conhecimento
histérico. E, assim, o contetdo trabalhado em aula, que néo propicie isto, ndo leva a
uma verdadeira aprendizagem historica. Particularmente na obra Raz&o Histérica, fui
realizando apropriacdes da categoria consciéncia historica, sugeridas pelo autor, das
quais sinalizaria algumas como: é um tipo de pensamento histérico que acontece
devido as caréncias que temos no agir e no sofrer os efeitos das a¢cbes do tempo; sao
situacdes genéricas e elementares da vida pratica que a geral, mas somente quando
dizem respeito as experiéncias e interpretacdes do tempo; sdo fenébmenos do
pensamento histérico comuns ao pensamento cientifico ou ndo, de qualquer pessoa;
sempre geram resultados cognitivos; séo processos fundamentais e caracteristicos do
pensamento historico.

Convivo com uma indagacéo que se formou no momento destas leituras. Afinal,
0 gue € e o que significa pensar historicamente? Quais seriam as operacdes mentais
do pensamento histérico que caracterizaria uma aprendizagem histérica?

O contato sistematico com a producéo tedrica de autores do Reino Unido foi
importante para elucidar aspectos relacionados com a abordagem do conceito de
pensamento histérico. A participacdo nas Jornadas Internacionais em Educacéo
Historica, fundadas pela pesquisadora portuguesa Isabel Barca, foi um contraponto
importante para o didlogo com a teoria de Jorn Risen, mediada pelas questbes
apontadas nas pesquisas realizadas na Inglaterra e em Portugal, principalmente. As
"Actas" que foram publicadas com trabalhos apresentados nas varias Jornadas,
constituem um acervo de consulta necesséaria para entender, ndo somente a
construcéo da teoria da aprendizagem a partir da influéncia inglesa e portuguesa, mas
também como autores, como Peter Lee, foram dialogando com a teoria da consciéncia
Histérica de Jorn Riusen e descortinando elementos que me permitiram ampliar as

reflexdes sobre pensamento histérico e consciéncia histérica. Um dos aportes que
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influenciou a constituicdo dessas reflexdes foi definicdo de Peter Lee sobre os

elementos que interferem na compreensdao histérica dos alunos

Existem conceitos substantivos, como agricultor, impostos, datas, eventos,
gue sdo muito importantes. Embora a compreensdo dos conceitos
substantivos seja muito importante, em Inglaterra comecamos a ter em conta
outro tipo de conceitos também, os “"conceitos de segunda ordem". E este
tipo de conceitos, como narrativa, relato, explicacdo, que da consisténcia a
disciplina. (LEE, 2001, p.15).

Em 2005, Lee, no artigo — Putting Principlesinto Practice: Understanding History
- publicado no ambito do apresenta com mais profundidade os conceitos substantivos
e de segunda ordem. Ademais, apresenta e examina alguns conceitos de segunda
ordem, como tempo, mudanca, empatia, causalidade, evidéncia e narrativas. (LEE,
2005, p.31-77).

Ademais da problematica relativa a consciéncia histérica e pensamento
histérico, Lee trazia um outro complicador que, em meu entendimento, significava ter
0 pensamento histérico dois componentes importantes a serem trabalhados nos
processos de aprendizagem: os conceitos substantivos e os conceitos de segunda
ordem.

Somente alguns anos mais tarde é que pude relacionar a apreciacdo de Peter
Lee com a reflexdo de Jorn Risen acerca dos conceitos histéricos, presente na edi¢ao
brasileira do segundo volume de sua trilogia - Reconstituicdo do Passado. Teoria da
Historia 1l: os principios da pesquisa historica, que foi publicado em portugués, em
2007. Ao conceituar conceitos histéricos como "recursos linguisticos das sentencas
histéricas" e assim podem ser considerados pois "exprimem, explicita ou
implicitamente, a qualidade temporal de estados de coisas do passado humano,
qualidade que esses estados possuem numa determinada relacdo de sentido e
significado com o presente e o futuro" (RUSEN, 2007b, p.92), o autor indica uma
qualidade essencial para que o0s conceitos sejam historicos. Assim, ndo lidariamos
com "conceitos-género”, como "camponés", "trabalho", mas "camponés no sistema de
serviddo da Idade Média, "trabalho nas sociedades modernas"”. Aos conceitos de
segunda ordem, designados por Peter Lee, gracas a teorizacdo ruseniana podemos
incluir as "categorias histdricas", como continuidade, progresso, desenvolvimento,
revolucao, evolugdo, época, "que designam contextos temporais gerais de estados de
coisas, com base nos quais estes aparecem como histéricos. Nao se referem

diretamente a nenhum estado de coisas, mas estabelecem a qualidade histérica da
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mudanca temporal dos estados de coisas". (RUSEN, 2007b, p.92-93), bem como os
"nomes proprios"”, por exemplo, Napoledo Ill, Partido Progressista, que "Designam
estados de coisas do passado em sua ocorréncia singular; referem-se a eles
diretamente, sem precisar sua relevancia histérica propria no contexto do processo
temporal em que ocorreram". (RUSEN, 2007b, p.93).

Em 2006, juntamente com o grupo do LAPEDUH, organizamos, em Curitiba, a
VI Jornadas Internacionais em Educacéo Histérica, quando também organizamos um
dossié da Educar em Revista, no qual foi publicada uma traducdo do texto do
historiador inglés Peter Lee - Em dire¢do a um conceito de literacia histérica®’. O autor
dialoga com a teoria da consciéncia historica de Jorn Rusen para abordar a
constituicdo do pensamento historico, a partir da construcdo do conceito de literacia

historica,

a consideracéo de Jorn Risen sobre a consciéncia histérica sugere alguns
principios para construir um conceito de literacia histéria. Uma primeira
exigéncia é que os alunos entendam algo do que seja historia, como um
"compromisso de indagac¢do", com suas proprias marcas de identificacao,
algumas ideias caracteristicas organizadas e um vocabulario de expressfes
ao qual tenha sido dado significado especializado: "passado”,
"acontecimento", "situacdo", "evento", "causa", "mudanca" e assim por diante.
Isso sugere que os  alunos devem entender, por exemplo: - como o
conhecimento histérico é possivel, o que requer um conceito de
evidéncia; - que as explicacdes historicas podem ser contingentes ou
condicionais e que a explicacdo de a¢cbes requer a reconstrucao das
crencas do agente sobre a  situacéo, valores e intencdes relevantes; -
gue as consideracgfes histéricas nédo sédo copias do passado, mas
todavia podem ser avaliadas como respostas para questées em termos (ao
menos) do ambito do documento que elas explicam, seus poderes
explicativos e sua congruéncia com outros conhecimentos. (LEE, 2006,
P.136).

Tenho que destacar o fato de que Peter Lee também dialoga com outros
filbsofos da Historia, como Ankersmit (1998), Oakshott (1983), Colingwood
(1993,1999), Dray (1995) e Lorenz (1994, 1998).

A problematica do pensamento histérico foi sendo elucidada com as
contribuicOes de Peter Lee e a continuidade da leitura da teoria de JOorn Risen que
anunciavam a importancia da aprendizagem de um substrato conceitual, formado por

conceitos substantivos histéricos, nomes préprios, conceitos de segunda ordem e

47 EDUCAR EM REVISTA. Dossié Educacao Histérica. Curitiba: Editora da UFPR, nimero especial,
2006, pp.131-150.
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categorias histéricas. Permanecia, ainda, a questdo da relagdo entre pensamento
historico e consciéncia historica.

Nesse terreno, Risen (2012) estabelece contrapontos com autores aleméaes
como Karl-Ernst Jeismann, que definiu as operacdes do pensamento historico como
a analise, a avaliagdo e o julgamento, que ganhariam estatuto histoérico ao se
relacionarem com o assunto histéria. Também a proposta de Rolf Schérken é
problematizada pelo autor, quando esse ultimo afirma que o entendimento dos alunos
sobre a histéria mundial pode ser passado, hdo s6 por meio de conteudos, mas a
partir de uma tomada de consciéncia estruturada de pensamento e processos que
estdo atras dos contetdos e, ao permanecem ocultos no sujeito que aprende, seriam
determinados por comportamentos relacionados a producdo de identidades,
lealdades e simpatias. No entender de Rusen (2012), tanto os orientacfes de
Jeismann quanto as de Schdorcken, podem ser relevantes como operacdes da
consciéncia histérica, quando aparecerem como fatores do processo de formacao de
sentido da narrativa historica.

No entanto, mais do que isso, para esse autor, a aprendizagem deve ser
baseada em formas de pensamento historico elaboradas pelo sujeito que aprende, e
€ com essas formas de pensamento, organicamente ligados ao ato de narrar, que o
ensino de Historia precisa se relacionar. Segundo 0s pressupostos rusenianos, a
aprendizagem histérica ocorre quando o sujeito desenvolve, por meio da narrativa
histérica, um sentido para a experiéncia histérica, de tal forma que ele possa se
orientar a sua existéncia em relagdo a si mesmo e aos outros, no fluxo do tempo.
Nesse sentido, a perspectiva da aprendizagem somente pode se orientar na direcao
de que o sujeito é construtor do seu conhecimento. E aqui que um didlogo com a
psicologia construtivista faz sentido e pertinéncia como embasamento de uma teoria
do ensino e aprendizagem da Historia, particularmente para estabelecer parametros
entre a especificidade da Histéria e a préatica da aprendizagem histérica, no que se
refere aos processos de interagdo entre quem ensina e quem aprende, bem como
entre os proprios aprendizes.

N&o se trata, segundo Risen (2012), apenas de "implementacéao”, "aplicacao"
ou "mediacdo” dos conteudos sob a tutela dos objetivos ou competéncias de
aprendizagem, mas do fato de que o préprio ensino e a Histéria encontram seu sentido
na vida pratica humana e o conhecimento histérico e seus processos de

aprendizagem passam a ter uma utilidade vital. Isso porque, a aprendizagem histoérica
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deve levar a um sentido de compromisso histérico, onde se percebe que, na fungéo
de orientacdo, o que estd em jogo na identidade propria do aluno, é a interagdo com
0s outros. Assim, para Riusen (2012) ,aprender historia significa aprender a narra-la,
de tal forma que, nela e com ela, podemos encontrar o reconhecimento, sem o qual
ndo gostariamos de ser ou de poder ser e o sentido da historia ndo se reduz a uma
autoafirmacao compulsiva ou violenta com todas as consequéncias dolorosas para 0s
envolvidos, mas, abre-se a um aumento permanente das experiéncias temporais que
sao processadas em um movimento continuo, entre a experiéncia da diversidade do
outro e a afirmacao do eu. Esta abertura da consciéncia histérica pode ser apreendida
pelo fato dos alunos terem recebido diferentes interpretacdes da experiéncia historica,
de modo que eles obtém sua autonomia por meio de um ato de escolha.

A necessidade de a aprendizagem histérica ser baseada em multiplas
perspectivas e narrativas € um pressuposto para a teoria de aprendizagem ruseniana
e esse é um dos principios que devem conduzir o0 processo de ensino e aprendizagem
na organizacdo das aulas de historia. Desse ponto de vista, 0 autor ndo aceita que a
histéria seja “contada pelos outros” (o professor) e as competéncias narrativas dos
alunos sejam consideradas como objetivos pedagdgicos antecipados e tomadas como
estratégias de adaptacédo funcional dos contetudos. Para ele, a auto-atividade do aluno
é fundamental para que ele opere sua identidade de uma forma discursiva
argumentativa, necessaria a orientacdo temporal. Entendi que o principio
metodolégico da multiperspectividade nas aulas de historia deve ser reconhecido
como essencial e significa que as experiéncias histdricas precisam ser de tal forma
apresentadas, que causem uma identificacdo com o envolvimento dos alunos, a partir
da divergéncia entre os diferentes pontos de vista. Segundo Risen (2012) na pratica
do ensino de historia, a subjetividade do aluno deixa, na transformacao da experiéncia
que Ihe diz respeito (e isso também quer dizer: objetivo), duas maneiras de aparecer:
(a) a primeira é indireta, por meio de uma identificacdo com aqueles que foram sujeitos
pelo desenvolvimento tematico histdrico; (b) a outra, diretamente, por meio da reflexao
dos proprios pontos de vista, na reconstru¢éo do desenvolvimento histérico. Assim, a
aula de historia ndo deve e nao pode evitar uma participacédo prévia, com a qual os
alunos trazem seus proprios pontos de vista e sua perspectiva da interpretacao
histérica.

A medida em que fui me familiarizando com a teoria da aprendizagem histérica

de Jorn Risen, particularmente ap0s a traducdo para o portugués de sua obra
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Aprendizagem Histérica: fundamentos e paradigmas #8 fui compreendendo a
consciéncia histérica como um processo mental, como um conjunto de operagfes da
consciéncia (emocional, cognitivo e pragmatico), que difere de outros conjuntos
conceitualmente claros e que, em sua especificidade, podem ser explicitados. Esse
processo mental explicita-se, essencialmente, por meio da “narrativa historica”, que
sintetiza as trés dimensbes do tempo na representacdo de um sentido global.
"Continuidade" ou “decorrer do tempo” € a definicdo categorica desta determinacao
continua fundamental, que combina o processo de formacao histérica de significado
da experiéncia temporal das trés dimensdes para a unidade de um sentido consistente
de coeréncia, na comunicacéo social e auto compreensao humana, sendo importante
forma de socializacdo e individualizacdo. Assim, a consciéncia histérica pode ser
utilizada para a formacao da identidade histérica, pois, com ela, os sujeitos (individuais
e coletivos) podem exceder os limites de seu tempo de vida, a0 mesmo tempo colocéa-
los na mudanca do tempo a que eles estao submetidos, e com isso, simultaneamente,
ganhar uma subjetividade permanente. Nessa perspectiva, ndo ha aprendizagem
histérica se ndo houver uma apreensdo de processos de apreensdo da propria
experiéncia, o que pressupde uma educacao calcada na experiéncia do tempo que
ative, amplie e modifique significados acerca dessa experiéncia, por meio da narrativa
histérica.

Ao mesmo tempo, como historiadora-professora, ia realizando um dialogo com
as teorias educacionais que procuram entender o significado dos processos de
escolarizacdo, particularmente no que se refere aos processos de ensino e
aprendizagem, em face do declinio da escola como instituigdo com a “funcéo de”,
para entendé-la como o espaco da experiéncia (individual e social) dos sujeitos com
o conhecimento, na esteira dos estudos desenvolvidos por investigadores como
Charlot( 2000), Dubet, (2006), Dubet/Martuccelli,(1998). As discussdes sobre a
escola como espaco de reproducéo/producao do conhecimento me levaram a ampliar
o conceito de “escola” para todo ambiente em que pode ocorrer a relagdo com o
conhecimento, tendo como referéncia sujeitos concretos — a crianca aluno; o jovem
aluno, orientando a escola a subassumir, por exemplo, a existéncia da cultura juvenil

e sua correlata condicéo juvenil, determinada historicamente.

48 RUSEN, Jorn. (com a colaboragdo de Ingetraud Riisen) Aprendizagem histérica: fundamentos e
paradigmas. Curitiba: W & A Editores, 2012. Tradugdo do aleméo Historisches Lernen:
Grudlagenund Paradigmen, por Peter Horst Rautmann, Caio da Costa Pereira, Daniel Martineschen.
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No didlogo e na interacdo com o grupo de historiadores-professores que
passaram a formar o Laboratério de Pesquisa em Educacao Historica-LAPEDUH,
criado em 2003, o dialogo com a teoria foi sendo fertilizado e alguns pressupostos
assumidos. Um primeiro pressuposto é o de que o professor (historiador) ndo pode,
em hipGtese alguma, ser um mero reprodutor/transmissor, depositador de
conhecimentos nos alunos, mas necessita estabelecer, em sua profissionalizacao,
uma relacdo organica entre ensino e pesquisa. Essa relagdo ndo implica em
transformar ensino em pesquisa, mas entende que a articulacdo entre a forma pela
qual cada um se pensa como professor e a condi¢ao de viver a atividade de professor
é produzida historicamente. Nesse sentido, é importante superar a l6gica perversa da
divisdo técnica do trabalho, que separou, historicamente, aqueles professores que sao
autorizados a produzir conhecimento, daqueles a quem € permitida apenas a sua
transmisséo.

Outro pressuposto € o da necessidade de se entender a ideia de aluno como
uma invencao histérica e, assim, procurar ver as criangas e jovens como construcdes
histdricas, sociais e culturais, entendendo as suas aprendizagens historicas também
a partir das condicdes histdricas e objetivas em que eles constroem a si mesmos e,
portanto, da cidadania.

Desses pressupostos decorre a afinidade eletiva com o principio de que a
finalidade da aprendizagem histérica € a formacéo da consciéncia histérica do sujeito
crianca e sujeito jovem e de que esse sujeito esta em relacdo dindmica com a cultura
histérica da sociedade em que vive. Esses pressupostos estdo em relacao direta com
a vinculacdo entre aprendizagem e consciéncia histérica, assumindo a perspectiva de
gue o conceito de consciéncia historica é o fundamento da ciéncia da Histéria e pode
ser considerado como a soma das operacfes mentais com as quais 0s homens
interpretam sua experiéncia de evolu¢ao no tempo de seu mundo e de si mesmos, de
forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo.
(RUSEN,2001, p.57).

Exemplos da apreensao do principio da consciéncia histérica como ponto de
partida e de chegada da aprendizagem historica, podem ser vistos nas pesquisas dos
meus orientados Silva (2011) e Divardim (2012), que séao indicativas de formas
diferenciadas pelas quais professores de Histéria ttm em conta a aprendizagem dos
seus alunos. O primeiro pesquisador analisou concepcdes de aprendizagem de

professores de histéria, escolhidos aleatoriamente em diferentes escolas. Seu
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trabalho levou em consideracao a forma pela qual esses professores incorporavam,
em suas propostas de ensino, a ideia da cultura do jovem aluno do ensino
fundamental, que finalidades eles viam no ensino de historia e que atividades
desenvolviam para verificacdo da aprendizagem dos seus alunos. Além de detectar
uma quase invisibilidade da cultura dos jovens na escola, Silva (2011) encontrou um
distanciamento entre o conhecimento historico significado pelos professores e as suas
propostas de verificacdo da aprendizagem, pois essa relacao se deu por concepcoes
pedagogicas distantes da epistemologia da Historia, motivada, em grande parte, pelas
ideias pedagogicas com as quais os professores foram “formados”.(SILVA,
2011,p.116). No entanto, apesar desse distanciamento e da quase invisibilidade da
cultura do jovem na escola, ele identificou preocupacdes, entre os professores, de que
a aprendizagem dos alunos seja significativa, conforme a fala de alguns professores
entrevistados por Silva
Pensando nesta questdo de pegar o dia-a-dia da vida deles, eu estava
falando das Cruzadas, dai eu falei dos turcos e na mesma época
aconteceram aqueles, aquela invasdo dos judeus no navio 14, dai eu usei a
bandeira dos turcos para dizer que o navio era turco, que tinha a bandeira
pendurada, eu puxei a questdo para a guerra de Israel e dos palestinos e
acho que eles vendo aquilo na TV foi uma forma bacana, assim, que foi uma
forma e estou dando continuidade, engatei jA nos Hebreus e foi uma coisa

gue significou bastante para eles entenderem o conteldo. Parece que esta
dando certo. (PROFESSORA MARINA, 2010. Apud SILVA, 2011, p.104)

Os conteddos que podem ter uma relagdo de, agora tem uns conteddos que,
ora, fica dificil estabelecer uma relacdo. Quando, &€ sempre assim, quando eu
posso partir da vida deles para o contelddo a aula € muito fantastica, melhor.
Agora, tem uns conteldos que ndo tém como fazer uma relagcdo com a vida
do aluno, sé que se vocé conseguir fazer, encanta-los com aquele contetdos
gue tém relagcdo com a vida deles, depois eles se encantam de uma maneira
geral a a histdria que eles conseguem aprender de outros contelidos que nao
tém uma relacdo com a vida deles. (PROFESSOR JOSE MARIA, 2010. Apud
SILVA, 2011, p. 109)

Nas falas da professora e do professor pode ser observada a énfase na
preocupacdo com uma aprendizagem historica a partir da vida préatica dos alunos, o
gue é um dos pré-requisitos para o desenvolvimento da consciéncia historica. No
entanto, 0s processos cognitivos da aprendizagem estdo centrados na relagdo com
0s conceitos substantivos ou no proprio conteudo da Histoéria, a partir de uma visao ja

aprioristicamente formada pelos professores. Essa abordagem minimiza a
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possibilidade dos alunos desenvolverem competéncias cognitivas especificas da
ciéncia da Histéria, tais como a construcdo de evidéncias, empatia e a narrativa
historica, construindo, assim, a orientacéo e o sentido para a sua vida pratica.

Ao contrario de Silva, o também meu orientado Divardim (2012) selecionou um
grupo de professores que ja havia tido contato coma teoria da consciéncia histérica,
para avaliar em que medida eles conseguiram incorporar 0S pressupostos dessa
teoria, em suas concepc¢des de aprendizagem. Analisando, nas falas dos professores,
as formas pelas quais eles indicavam como avaliavam a aprendizagem de seus
alunos, Divardim (2012) encontrou algumas categorias que expressavam processos

cognitivos relacionados ao pensamento histérico ou a consciéncia historica,

Entdo eu acredito mesmo que a partir de inferéncias de fontes, a partir de
evidéncias. Quando o aluno tem alguma, ele esbo¢ca, mesmo que néo seja
em termos de uma narrativa formada, mas quando na relacdo com a fonte ele
estabelece essa relagdo de evidéncia, e explicita essa relagdo por meio de
uma inferéncia, eu acredito que ali esti a Aprendizagem Historica (PROF.
JOSE ARNALDO, 2011. Apud DIVARDIM, 2012, p. 122)

Penso que que entender e conhecer as desigualdades que ocorreram na
relacdo aos afro-descendentes no Brasil e ele comec¢a a se mostrar, quando
ele comeca a colocar em questdo a opinido que ele tinha, que era uma opiniao
popular que existe de que as “cotas nao deveriam existir’, quando ele comega
a se utilizar da histéria para se colocar talvez favoravel as cotas. E, de modo
argumentativo. Eu acho que isso € um exemplo de aprendizagem histérica.
(PROF. MARCOS, 2011. Apud DIVARDIM, 2012, p.135)

Depois eu desenvolvo alguns documentos, analise de alguns documentos,
leituras de textos, algumas imagens, no caso da oitava série eu trabalho
filmes. E eu quero ver como vai ser esse embate na hora que eu comegar a
mostrar para ele outras fontes, por exemplo, a Histéria da exclusdo, do
racismo, da escraviddo, o que que um preconceito pode fazer em uma
sociedade e eu quero ver o que, como que ele vai se relacionar com essa
interpretacdo dele do diferente, eu quero ver como é que vai ser isso ainda.
(PROF. ARMANDO, 2011. Apud DIVARDIM, 2012, p.124).

Os exemplos apreendidos a partir da investigagcao de Divardim (2012) sao
indicativos de que os professores, quando se apropriam de categorias da cognicao
histérica na perspectiva do desenvolvimento da consciéncia histérica, podem
vislumbrar outras possibilidades para a aprendizagem histérica de seus alunos, tais
como a transformacéo da fonte (documento historico) em evidéncia a partir do trabalho

com o desenvolvimento de inferéncias por parte dos alunos, a relagéo entre o presente
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dos alunos e o seu passado (aqui indicada quando o aluno coloca em questao a sua
propria opinido, apdés a aquisicdo de uma certa racionalidade historica e a
preocupagao mostrada pelo professor, com a constru¢gao do “modo argumentativo”,
dos alunos).

A partir dessas consideracdes considero valido concluir que existe a
possibilidade da aprendizagem da Histéria ser considerada pelos préprios
professores, ndo mais como a aquisicdo de fatos ou contedudos que mostrem 0s
acontecimentos da humanidade através dos séculos. Ao contrario, comeca a valer o
pressuposto fundamental de que a Histéria como ciéncia € uma modalidade especifica
de se elaborar cognitivamente o conhecimento que, segundo Risen, emerge da
caréncia de todos os homens, que agem e sofrem as consequéncias das agdes dos
outros, de orientar-se em meio as mudancas que experimentam em seu mundo e em
si mesmos (RiUsen,2001: 12). Nesse sentido, uma das principais consequéncias em
se assumir a consciéncia historica como referéncia para o ensino e aprendizagem da
histdria, é a narrativa como expressao concreta desse processo e exige a aquisicao
incondicional da competéncia narrativa por parte de alunos e professores, na
perspectiva da multiperspectividade e pluralidade. E esse processo envolve o
desenvolvimento de competéncias cognitivas histéricas, como a identificacdo e o
trabalho com as fontes e, a partir delas, a construcdo de explicac6es historicas
argumentadas e sua expressado por meio de narrativas, sejam elas “breves” ou nao.
(RUSEN, 2001).

Por outro lado, secdo as “caréncias” de orientagdo na vida presente que
colocam os aprendizes em relagcdo ao passado e ao futuro, isso indica que os
professores sao capazes de identificar, contextualmente, determinadas necessidades
de si préprios e de seus alunos e, portanto, sdo capazes de construir sentidos de
orientacdo a partir das relacbes que se estabelecem com o passado, tendo como
referéncia o seu presente. Segundo Oakeshott (2003), a vinculacdo do passado com
0 presente deve ser feita a partir da distingdo entre o que se convencionou chamar
“passado pratico” e “passado histdrico”, porque a nossa existéncia cotidiana comporta
referéncias a multiplos passados. O passado pratico inclui, entre outros, o passado
encapsulado (somatdria das experiéncias dos individuos que independe da
rememoracao), o passado lembrado (da memdria) e o passado consultado (da
psicanalise). Existem também os vestigios materiais ou evidéncias do passado que

estdo em museus, arquivos, que podem ser denominados de passado registrado, do
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qual o historiador se vale, por meio do que Marc Bloch chamou de leitura tortuosa,
para construir as intrigas da histéria, e, portanto, o passado interpelado, o passado
histérico. E importante frisar que, ambos, passado préatico e passado histérico ttm em
comum o fato de comecgarem no presente.

Concordo com Peter Lee quando afirma que n&o se pode escapar do passado
(LEE, 2010, p.34) e a centralidade da aprendizagem histérica na formacdo da
consciéncia histérica baseia-se no entendimento de que se deve propiciar e obter
condi¢cBes para que se possa fazer escolhas intencionais a respeito do passado. Por
isso, considero importante a questdo de que é necessario saber que passado se quer,
que usos a histéria tem para a vida pratica e de que maneira a Historia pode ser
aprendida. Essa questdo pode ser observada na fala de um dos professores
investigados por Divardim (2012), quando eles afirmam que o aluno comeca a se
mostrar quando ele comecga a colocar em questdo a opinido que ele tinha acerca de
tematicas que envolvem a necessidade dos jovens alunos na sua vida pratica, em
torno de tematicas de relevancia para a sociedade brasileira contemporanea, como
problematicas relacionadas a escravidao, racismo e presenca dos afro-descendentes
em nossa histéria. Essas tematicas e as novas possibilidades de trata-las na didatica
da historia, fertilizada pela teoria da consciéncia histérica, abrem novas maneiras de

superar formas candnicas do ensino e aprendizagem da historia.

3.3 ANARRATIVA COMO FORMA E FUNCAO DA APRENDIZAGEM HISTORICA

Acredito que uma das raz6es da minha escolha, mas também desisténcia da
profissdo de jornalista € que gosto de contar historias do meu pais e do mundo. E, era
muito dificil contar a histéria do presente, quando se convivia com a censura de forma
direta e constante, no periodo da ditadura militar. Optei, entdo, pela possibilidade de
contar histérias do passado. E, a formacao em Historia, com a consequente dedicacao
ao magistério, foi uma das condicOes ideais para isto. Em minhas aulas para
adolescentes do ensino fundamental, muitas vezes contava, de maneira enfatica, a
histéria que aprendia das leituras de Capistrano de Abreu, Varnhagen, Michelet, entre
outros. Longe de mim, nesta época, articular o narrar com um pressuposto da natureza
da ciéncia da Historia, era uma forma de manter o interesse dos alunos. Na década

de 1990, ja como professora universitaria e aluna do doutorado em Historia,
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acompanhei o debate sobre esta questdo. Mas, foi somente em contato com a obra
de J6rn Rusen, que houve a relacdo com a aprendizagem histérica.

A adesd@o ao pressuposto da consciéncia historica como ponto de partida e de
chegada da aprendizagem historica, foi fundamental a contribuicdo desse autor para
o0 entendimento da importancia da narrativa na sua formag&o, porque tomar
consciéncia histérica como uma forma de consciéncia humana que esta relacionada
com a vida humana pratica significa assumir que um dos elementos dessa consciéncia
€ 0 tempo, pois 0 homem — ao estabelecer um quadro interpretativo do que
experimenta como mudanca de si mesmo e de seu mundo — precisa assenhorear-se
do tempo para que possa realizar as intencdes do seu agir. Ademais, como o resultado
da consciéncia historica pode ser descrito como uma operacao unitaria da consciéncia
€ COMOo um processo coerente de pensamento, a sintese se realiza nos atos da fala,
por meio da narrativa historica. Mas, como realizar a interagdo com os conhecimentos
prévios ou tacitos dos alunos? Isto seria possivel?

O fato da narrativa ser constitutiva da consciéncia histérica permite ao professor
recorrer as lembrangcas como um dos elementos para interpretar as experiéncias do
tempo, isto porque, como afirma Rusen, " o passado seria como uma floresta para
dentro da qual os homens, pela narrativa historica, lancam seu clamor, a fim de
compreenderem, mediante o que dela ecoa, o que Ihes é presente sob a forma de
experiéncia do tempo (mais precisamente: o que mexe com eles) e poderem esperar
e projetar um futuro com sentido. (RUSEN, 2001: 63)

Mas ndo é somente pela lembranca que se recupera o passado. Seja qual for
0 modo em gue a consciéncia historica penetra no passado, como no itinerario dos
arquivos da memoria, o impulso para esse retorno € sempre dado pelas experiéncias
do tempo presente. Ou seja, a consciéncia histérica € o local em que o passado &
levado a falar e este s6 vem a falar quando questionado; e a questao que o faz falar
origina-se da caréncia de orientacdo na vida pratica atual, diante das suas
experiéncias no tempo. Trata-se de uma lembranca interpretativa que faz presente o
passado, no aqui e agora, pois “a narrativa histérica torna presente o passado, de
forma que o presente aparece como uma continuacgéo no futuro” (RUSEN, 2001, p.
64). Trata-se também da "representacao de continuidade” como uma das operacdes
intelectuais da narrativa, elemento unificador no processo da relagdo presente,
passado e futuro, que nos possibilita construir a resisténcia contra a perda de noés

mesmos, pela auto-afirmacdo e constituicdo da identidade, "mediante a narrativa
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histérica sdo formuladas representacdes de continuidade da evolucdo temporal dos
homens e seu mundo, instituidoras de identidade, por meio da memoria, e inseridas,
como determinacdo de sentido, no quadro de orientacdo da vida pratica humana.
(RUSEN, 2001: 67).

Ao dar centralidade a narratividade historica como referéncia para o ensino e
aprendizagem da Historia, Jorn Rulsen indica duas problematicas a serem
confrontadas. A primeira, diz respeito ao dominio da narrativa pelos professores em
aulas de historia e as tentativas de substitui-la por outras formas de comunicacéo. A
segunda, é a propria teoria da narratividade da histéria que fundamenta a relacdo de
dependéncia entre o ensino de histéria e a ciéncia da historia.

Face ao quadro tedrico proposto por Jorn Risen acerca da relevancia da
narrativa na e para a consciéncia histérica, interrogava-me acerca de sua praticidade
no processo da aprendizagem escolar. Uma incursdo nas reflexbes de Chris
Husbands (2003) acerca da narrativa escolar "amaciou o0 terreno", pois,
diferentemente dos historiadores, para Husbands, a aprendizagem histérica na escola
nao tem como finalidade "gerar novos conhecimentos” por meio do desenvolvimento
das nocdes de evidéncia e de narrativas historicas. A principal finalidade € gerar novas
compreensdes histéricas e umas das formas como os alunos e professores conferem
significado ao passado é a de pensar acerca da construcdo de narrativas ou versdes
deste passado.

Como relatei no capitulo segundo, o que Husbands descreve sobre
experiéncias norte-americanas, também identifiquei em aulas por mim observadas.
Em sua maioria, 0 emprego da narrativa em aula e a relagcdo que o aluno estabelece
com ela tém sido constantemente associados ao um didatismo ativo do professor e a
uma passividade do aluno. H4 uma forte presenca de sobre - simplificacbes que
constantemente professores esbogam acerca dos personagens e contextos
histdricos, caricaturando-os ou apresentando-os como arquétipos do bem e do mal, e
nestas reducgdes dificultam aos alunos, nas relacdes que estabelecem com as
narrativas ja produzidas, incluso a do professor, ou na construcdo de narrativas,
utiliza-las como argumentos e meios para alcancar um fim, ou seja, a construcao da
compreensao historica. A narrativa, portanto, ndo é um fim por si s6, mas a sua
finalidade € contribuir para gerar compreensdo sobre o passado, ativando o
pensamento de quem aprende. Desta forma, ela precisa ser explorada em aulas de

Historia, pois narrar significa contar e recontar histérias, “Isto significa contar historias,
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mas também pedir aos alunos que as recontem: submeté-las a um exame critico,
criando um sentido ao que chamei de verossimilhanca e a sua logica. Envolve uma
davida construtivamente céptica sobre a natureza das histérias que contamos.
Significa relacionar histérias com o0s principios organizativos — as ideias de causa,
continuidade, mudanga — do discurso historico complexo”. (HUSBAND, 2003: 39).

Se atentarmos para o processo de construgdo do “cddigo disciplinar da
Histéria”(FERNANDEZ CUESTA, 1998) no Brasil, essas problematicasapresentam
varios aspectos a serem analisados com mais profundidade e ndo € o caso desse
trabalho, tais como a presenca da narrativa histérica a moda do século XIX em
manuais e sua repercussao no ensino mnemaonico; a influéncia do ensino tecnicista e
seu correlato na chamada aprendizagem de marcar “X” em questdes de multipla
escolha. Ao me debrucar sobre a problematica da narrativa histérica na escola,
acompanhei as investigacbes da minha orientada Rosi Terezinha Ferrarini Gevaerd.
Em sua dissertacdo de mestrado*® analisa a presenca de um tipo de narrativa sobre
a histéria do Parana, presente em diretrizes curriculares e manuais didaticos adotados
nas escolas do municipio de Curitiba, 0 que, em sua opinido, configurou um codigo
disciplinar especifico da histéria do Parand. A presenca de determinada
estruturanarrativa de cunho eurocéntrico, nos curriculos e manuais didaticos que
circulam em escolas brasileiras, tem sido objeto de criticas pelos estudiosos do ensino
de Historia, e ha vérias tentativas de promover mudancas neste sentido. No entanto,
possoafirmar que resquicios desse “codigo disciplinar” permanecem na pratica de
professores. Dando continuidade as investigacdes realizadas em sua dissertacéo,
Gevaerd, em sua tese de doutorado®, mostrou evidéncias da permanéncia nas
praticas dos professores como indicado na pesquisa realizada por Gevaerd (2009). A

partir de observacao de aulas de professores, essa pesquisadora concluiu que,

A énfase das aulas foi para uma metodologia em que predominou uma
aprendizagem na perspectiva da memorizacdo, e isto dificultou que a
professora centrasse a aprendizagem na leitura e escrita de narrativas
histéricas pelos alunos. As poucas narrativas elaboradas por estes  nao

49 GEVAERD,Rosi Terezinha. Histéria do Parana: a construcdo do codigo disciplinar e a formacéo de
uma identidade paranaense. Dissertacao (Mestrado em Educacédo) — Programa de P6s-Graduagéo
de Educacéo, Linha de Pesquisa Cultura, Escola e Ensino, Setor de Educacdo — Universidade
Federal do Parana, Curitiba, 29 ago. 2003.

50 GEVAERD.Rosi Terezinha. A narrativa histérica como uma maneira de ensinar e aprender a Histéria:
0 caso da Historia do Parana.Tese de doutorado. Curitiba: Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacéao, Linha de Pesquisa Cultura, Escola e Ensino, Setor de Educacéo - Universidade Federal
do Parané, 2009.
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revelam a ideia da multiperspectividade da histéria. Ademais, como a
professora ndo partiu das ideias prévias dos alunos para realizar sua
intervencao pedagdgica, de modo geral as narrativas produzidas pelos alunos
seguiram a ldgica dos manuais didaticos, predominando narrativas
fragmentadas [...] Esse jeito de os alunos produzirem suas narrativas indica
duas questdes fundamentais. Primeiramente que, do ponto de Vvista
didatico, a aula precisa ser modificada, pois € preciso trazer as ideias
prévias dos alunos como elementos constitutivos da aprendizagem e da
metodologia de ensino da Historia [...] A segunda questédo é a necessidade
da incorporagdo, por parte dos professores, da ideia da narrativa histérica
como uma maneira de aprender e ensinar a histéria [...]. (GEVAERD, 2009,

p.290-291).

Face as permanéncias e dificuldades da incorporacdo da ideia da narrativa
histérica como uma maneira de aprender Historia, reporto-me as respostas que
JornRisen propde, ao responder a questao: o que significa pensar de modo histérico?
Como pano de fundo, destaca a o fato de que "La narratividad aparece como
argumento si se hace referencia a lascompetencias relativas delaprendisaje histérico
y se quieredescribirlas y explicarlasensuespecificidad; debido a que elaprendizaje
histérico organizado se considera una necesidad social indispensabele y tienen que
producirselas competencias correspondientesen relacion estre chaconla histéria como
disciplina especializada" (RUSEN, 2014, P.140). Gostaria de destacar a quest&o da
aprendizagem historica como necessidade social e as relagdes entre as competéncias
relacionadas com a disciplina especializada, probleméatica que pde em relevo a
especificidade da racionalidade historica, as bases do conhecimento e do pensamento
histdrico e a especificidade do trabalho cientifico pratico.

Um dos principios da racionalidade sugerida por Risen, que precisa ser
destacado, é entender a narragdo como uma operacdo mental de formacéao de sentido
sobre a experiéncia do tempo, e narrativa histérica quiere decir que enrelaciénconla
experiencia, se interpreta el passado por medio de lasimbolizacidén especifica de una
"historia", y que esta interpretacionadquiere una funcion orientadora enla cultura del
presente. (RUSEN, 2014, p.147).

Como professora da disciplina Metodologia do Ensino de Histéria, o dialogo
com a teoria foi abrindo novas perspectivas para meu trabalho. Entre as bases do
conhecimento e do pensamento historico indicativas da renovacdo metodologica da
aprendizagem historica, esta a necessidade de a aprendizagem historica ser
baseada em multiplas perspectivas e narrativas(Rusen,2012), elementos que devem

conduzir o processo de ensino e aprendizagem na organizagao das aulas de historia.
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Tenho conviccdo de que o professor de Historia tem a responsabilidade de levar seu
aluno & posse do conhecimento cientifico, mas isto ndo significa a historia seja
contada somente pelo professor e as competéncias da aprendizagem sejam definidas
a priori, como metas ou objetivos a serem atingidos e/ou tomados como estratégias
de adaptacao funcional dos contetdos.

Concordo com RiUsen (2010; 2012), para quem contar histérias € uma
conquista cultural vital que mostra a potencialidade do dominio da humanidade sobre
o tempo passado, presente e futuro, bem como sua importancia na intencionalidade
da organizacdo da vida pratica. Isso significa, como afirma o autor, a criacdo de
significados e experiéncias temporais que definem o homem como espécie. Esses
principios levam a especificidade da narrativa histérica e da histéria como um
conteudo especifico do pensamento, que é formado, segundo Risen, pelas trés
qualidades simbdlicas da experiéncia temporal: a meméria, a continuidade e a
intencionalidade. Assim, esse autor compreende que a aprendizagem histérica
precisa reconhecer a consciéncia histérica como um processo, além de vé-la no seu
préprio conteudo. Reconhecer a consciéncia histérica como um processo e a
aprendizagem como narrativa, na esteira do pensamento ruseniano, pressupde
admitir a importancia de se fundamentar a aprendizagem na vida préatica e nas
atividades cognitivas do sujeito que aprende e com as quais todo o ensino da historia
deve se relacionar. Como indicam as consideracdes abstraidas da investigacédo de
Gevaerd (2009), o ensino de historia estd mais centrado numa aprendizagem da
recepcao de conteudos previamente selecionados, por parte dos professores e nao
tem incorporado a tematizac&do da experiéncia do sujeito que aprende, bem como no
desenvolvimento de operacfes mentais proprias do pensamento histérico. Em minha
conclusdo, o desempenho cognitivo ou pensamento histérico, se da no ambito da

consciéncia historica.

3.4 A APRENDIZAGEM HISTORICA COMO APREENSAO DA MUDANCA
TEMPORAL

Durante uma grande parte da minha atividade como professora dediquei-me a
entender o significado da temporalidade na aprendizagem historica, sempre articulada

a questdes relacionadas com a formacao das nocbes de tempo e organizacédo do
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tempo no pensamento dos alunos. Crivada pelas referéncias da psicologia genética
de Jean Piaget.

As perspectivas da psicologia influenciaram fortemente a abordagem da
relacdo entre aprendizagem e temporalidade, permeando orientacdes de propostas
curriculares e manuais didaticos, particularmente nas décadas de setenta e oitenta®’.
Gostaria de me referir a uma experiéncia que desenvolvi na Escola Anjo da Guarda,
uma escola privada, em Curitiba, onde fui professora e coordenadora da area de
historia, entre 1981 e 1986, parcialmente publicada no artigo - Fundamentos para o
ensino da Histéria e da Geografia no primeiro grau, em 1984°2, O artigo refere-se a
experiéncia da opcéo pela separacao da Histéria e Geografia, tida como inovadora,
na época em que, oficialmente, prevalecia o curriculo de Estudos Sociais. e
estabelecia a organizacdo do curriculo a partir das categorias de tempo, espaco e

relagdes sociais. Referindo-se a categoria tempo, afirmava,

a categoria tempo é desenvolvida de modo a levar o educando a perceber e
vivenciar as varias maneiras de conceber o tempo. Além de percebido em
suas trés dimensdes: passado, presente e futuro, a categoria tempo passa
a ser construida como algo infinito e concretizado a partir de mudancgas
observaveis e que possibilitem ao educando uma compreensdo da
realidade: a nivel descritivo: pois se considera que a iniciagcdo ao método
historico ndo pode prescindir da formagdo de um pensamento cronoldgico.
Além de levar o educando a descobrir o passado e interroga-lo, é também
importante que Ihe dé condi¢gfes para estruturar o passado. A nivel analitico:
de forma que permita ao educando a explicagdo e a reflexdo sobre a

dindmica do tempo, fazendo com que ele possa descobrir
progressivamente o passado em sua profundidade, interrogando o passado
e o compreendendo em suas interrelacdes com o} presente.

Operacionalmente, o que se busca através da utilizacdo da categoria tempo
€ gque o educando o perceba em sua: duragéo fisica: o tempo cronoldgico, a
existéncia e a regularidade dos fenbmenos  naturais; duragdo relacionada
com as relagdes sociais: 0s usos e costumes, técnicas, ideias, instituicdes,
desdobrando-se em dois subtdpicos: a) tempo histérico: ordenacao temporal,
antes, depois, entre, durante, permanéncias historicas; b) mudanca social:
0 gue existe, por que é assim; por que nao é, para que, processo histérico e
possibilidade de mudanca. O trabalho com a categoria tempo desenvolve,
ainda, a percep¢do da simultaneidade histérica, tanto no que se refere ao
tempo da duracdo fisica, quanto ao tempo das relacdes sociais.
(SCHMIDT/FILIZOLA, 1984, p.289).

51 Um texto classico que se tornou referéncia para o ensino de histéria na década de 1980 foi
ZAMBONI, Ernesta. Desenvolvimento das no¢des de espaco e tempo na crian¢a. Cadernos Cedes
(10). 63-71, 1984.

52 SCHMIDT, Maria Auxiliadora M.S./ FILIZOLA, Roberto. Fundamentos para o ensino de historia e
geografia no primeiro grau. In: Revista Histéria: Questées & Debates. Curitiba: Associagao
Paranaense de Historia - APAH, pp.287-293, dez.1984.
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A preocupacio com a aprendizagem das "nogdes de tempo", de forte matiz
psicolégico, uma proposta de articulagdo com a categoria "rela¢des sociais", pincada
da teoria marxista da Historia, que indicava a opcdo pela relacdo entre tempo e
mudanca. A partir do final da década de oitenta, outras probleméaticas passaram a
fazer parte das preocupacodes. Refiro-me ao texto também classico, de Elza Nadai e
Circe Bittencourt, ambas professoras de ensino de Histéria na USP, em que reportam
a complexidade da questdo e descrevem uma pesquisa que realizaram com alunos
da 5a. série do lo. grau (hoje seria 50.ano do ensino fundamental). Entre outras
guestdes, as autoras ressaltavam a importancia de se discutir a questao no ambito do
sentido politico e social da disciplina histéria e identificavam que,

Quando o professor informa a respeito do dominio que seus alunos tém sobre
a nogdo de tempo, refere-se fundamentalmente a aprendizagem relativa a
cronologia. As nog¢8es de ano, década século e milénio do calendério cristéo,
ou seja, a contagem do tempo de maneira uniforme, regular e sucessiva é,
em geral, referenciada como sendo a nog¢éo de tempo histérico. H4 ainda
entre os professores, a preocupacdo quanto a periodizagdo, a relagédo
presente-passado[...]. (NADAI/BITTENCOURT, 1988, p.75).

hY

O momento era de critica a restricdo do trabalho com a temporalidade
cronoldgica e incorporacdo da relacdo entre temporalidade e cultura - "Resulta que
esta informacéo (tempo cronoldgico) deve ser acrescida de sua relatividade histérica,
distinguindo que o tempo cronoldgico, a contagem do tempo, € um acontecimento
histérico, ou seja, € fruto de uma determinada cultura" (NADAI/BITTENCOURT, 1988,
p.86).

Estavamos vivendo um boom dos debates acerca da renovacao historiogréfica,
a difusdo, no Brasil, da producéo da "Nova Histéria" francesa e o inicio da publicacédo
de obras da Nova Esquerda Inglesa. Ademais, a traducao para o portugués do livro
de Jean Chesneaux - Devemos fazer tabula rasa do passado (1995) colabora para o
guestionamento acerca do quadripartismo histérico, de cunho eurocéntrico, que
predominava (e ainda predomina) nas propostas curriculares e manuais didaticos.
Cito, como exemplo, um resultado da investigacdo de minha orientada Leslie Luiza
Pereira Gusméo, apresentadas em sua dissertacdo de mestrado sobre a concepgéo
de tempo presente nos Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM),1999.
Segundo a pesquisadora, na proposta curricular reitera-se, constantemente, a opcéo
do tempo braudeliano da curta, média e longa duracao - " Enfatiza-se o tempo como

construgdo humana e o tempo histérico como construgcédo cultural dos povos em
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diferentes épocas e espacos. A expressao "consciéncia do passado” € mencionada
com base na teoria de Eric Hobsbawn e associada a duracdo e sucessdo dos
eventos". (GUSMAO, 2014, p.99). O ensino de Historia, afetado pelos debates, nos
trazia inseguranca e a busca de novos caminhos desaguou na adesao a teoria da
aprendizagem situada na proépria historia.

O paradigma da aprendizagem historica situada na teoria da consciéncia
historica sugerido por Jorn Risen, ofereceu a possibilidade de pensar a temporalidade
e sua relacdo com a aprendizagem e o ensino, de outra maneira, porque nao propde
o desenvolvimento das noc¢bes de tempo, mas indica o significado de orientacao
temporal e sua relagdo com a compreensdo da mudanca historica. Ademais, indica
gue a compreensdo necessita ser construida, tendo como referéncia a inser¢cdo dos
alunos no presente e a partir de indagacoes histéricas que possibilitem a significacao
desse mesmo presente, por meio do passado. Essa compreensao pressupde, ainda,
gue o sujeito aprenda a estruturar a ideia de tempo cognitivamente, ndo somente do
ponto de vista individual, mas, principalmente, relacionada a ideia de humanidade,
pois “historia é temporalizar a humanidade”. (RUSEN, 2016, p.39).

Conclui que o preceito de orientagdo temporal, segundo RUsen, esta
intimamente articulado a atribuicdo de sentido. Assim, a aprendizagem historica sé
ocorre quando conseguimos processar a experiéncia da mudanca temporal do mundo
humano, produzindo o sentido historico. Para que aconteca a aprendizagem histérica
da producéo de sentido histérico, a partir do processamento da experiéncia temporal,
passei a defender os desafios que deveriam ser assumidos, porque o processo de
passar por essa experiéncia inclui as dimensdes da interpretacéo, ou seja, 0 que se
aprende tem que fazer um sentido para o aprendiz; - a orienta¢do propriamente dita,
isto é, o processo da mudanga temporal precisa ser articulado “ao meu tempo, ao
tempo do outro e ao tempo do outro que me inclui. Nesse caso, a questao principal
seria — “como eu me coloco nesta situagdo de mudanga temporal?” (RUSEN,
2016:19). Outra dimensado € a da Motivagdo, em que 0 sujeito aprendiz necessita
aprender a situar e inseridos seus objetivos de vida, tanto individuais, como coletivos,
no fluxo do tempo.

As forcas motrizes desses desafios indicam questdes fundamentais para
subsidiar os objetivos da aprendizagem histérica, tais como: o desafio da experiéncia
histérica — o que eu percebi?;o desafio de compreender o passado alheio — 0 que isso

significa?; o desafio da orientacdo da dimensao temporal de sua propria vida — onde
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€ 0 meu lugar no tempo? e o desafio de escolher as proprias motivagées — o que eu
posso fazer no futuro? Entre os resultados da aprendizagem pautada nesses
pressupostos estariam a expansao quantitativa e qualitativa da capacidade de
interpretar uma experiéncia histérica vivida, 0 aumento da competéncia de usar a
experiéncia historica vivida (conhecimento historico) para temporalizar o seu préprio
mundo e sua identidade , de conformar as aspiracdes individuais a partir de uma ideia
empiricamente plausivel de mudanca temporal do curso da humanidade no tempo e
de motivar os outros a realizarem suas proprias experiéncias de acordo com a ideia
do lugar de cada um e do seu lugar no processo de mudancga no tempo. (RUSEN,
2012).

As referéncias a essas dimensdes, bem como a seus desafios que se me
apresentaram, sugeriam a importancia que deveria atribuir a acao histérica como uma
dimensdo fundamental da aprendizagem historica e, portanto, para a consciéncia
histérica. Nesse sentido, ndo poderia enfrentar as questdes propostas, a nao ser
remetendo ao didlogo realizado com as reflexdes de Peter Seixas (2012) (colocar em
nota que ele dialoga de perto com o conceito de consciéncia histérica de Rusen e que
€ ele) acerca da “agao historica” como um importante conceito de segunda ordem.
Como ja afirmei, esses conceitos, entre 0s quais se incluem os de empatia, explicacao
histérica, evidéncia, podem ser considerados como as estratégias do pensamento
histérico e ndo existem independentemente dos “conceitos substantivos”, que sao
agueles considerados a substancia ou o conteudo da historia, tais como revolugéo
industrial e renascimento (LEE, 2005).

Para Seixas (2012) o conceito de acao requer o uso da meméria ou da

consciéncia temporal, pois

Um agente toma atitudes, baseado em intencdes, que sdo formadas pela
memoria de experiéncias passadas, ou da compreensdao do passado. Ao
mesmo tempo, a compreensdo do passado é de pouco uso pratico no
presente para alguém que ndo se entende como um agente ativo. O problema
central da acdo, como isto aparece para as pessoas, € 0 grau com que elas
sdo capazes de alcancar o que se propuseram. Tedricos sociais
estabeleceram uma dicotomia entre acdo e estrutura. Isto é util ja que
alargamos a extenséo das decisdes individuais e a¢des de ontem ou do dia
anterior, para formagfes sociais amplas em épocas historicas (SEIXAS,
2012, p.4)

Ao tempo em que coloca essas ponderacdes, Seixas (2012) propde duas

ordens de reflexdes. A primeira delas refere-se a problematica da autonomia relativa
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da acédo humana, imersa nas relagdes com as estruturas e nas limitacdes sociais, que
leva, segundo o autor, as questdes como “Quanta autonomia nos temos? Quanto de
nossas vidas € coagido pelas condigdes nas quais ndés nascemos?” Nesse sentido,
afirma
Ndés somos participantes ativos na criacéo e destruicdo dos mundos nos quais
nés vivemos e este € uma componente chave da nossa acédo coletiva.
Estrutura e acao sdo, consequentemente, dois lados da mesma moeda. O
exercicio constante desta acao, entretanto, depende da nossa compreensao
do passado ndo somente como memdria pessoal, mas como historia, e da

relacdo com as estruturas sociais mais amplas cuja génesis e mudancgas se
encontram além das nossas vidas como individuos (SEIXAS,2012: 6).

Na segunda reflexdo, o autor debruca-se sobre a producéo historiogréfica, no
sentido de colher subsidios para analisar a perspectiva em que determinados
historiadores tomaram a problematica da “acao histérica”. Assim, ele aponta a posicao
de Thomas Carlyle sobre a acdo histérica na variante dos “Grandes Homens”; de
Charles Taylor, a quem chama de “um filésofo da histéria agédo”, afirmando que
“saltando de Carlyle a Taylor, né6s mudamos de “Grandes Homens” como a area de
interesse humano, para a busca moderna por significado no que Taylor chama de
“vida comum” (SEIXAS, 2012:7). Na mesma dire¢do, Seixas aponta 0 movimento que
ocorreu na Inglaterra e que levou a uma democratizacdo da acdo historica,
envolvendo historiadores como Edward Thompson e Eugene Genovese, cujo projeto
era “trazer povos historicamente marginalizados para a disciplina, ndo simplesmente
como agentes passivos, mas como participantes ativos” (SEIXAS, 2012:9).

As consideracgfes tedricas apontadas levam a proposi¢cdo de que existe uma
importante relacdo entre a compreensdo da mudanca e da acdo histérica como
conceitos de segunda ordem, fundamentais para a aprendizagem historica, no ambito
da teoria da formacédo da consciéncia historica. O dialogo entre Seixas e Risen me
trouxe questionamentos, motivando a realizacdo de uma pesquisa de natureza
qualitativa, cujo instrumento de investigacéo pudesse fornecer pistas para se entender
de que maneira jovens alunos escolarizados apresentavam, indicios da relacdo entre
esses dois conceitos: mudanca e acédo, aplicados a histéria do Brasil e do Mundo.
(dizer onde foi publicada esta pesquisa). Apreendi também algumas relacdes entre
aprendizagem e a construcao de narrativas pelos alunos.

Alguns marcos, marcadores e sentidos conferidos a mudanca, serviram para

verificar como os jovens entendem e a quem atribuem a agao histérica. Utilizados para



85

a andlise das narrativas, contribuiram para se verificar se 0 ensino de Histéria vem
conseguindo responder aos desafios da aprendizagem historica propostos por Jorn
Riusen (2013) e Seixas (2012), quais sejam: O desafio da experiéncia historica — o
que eu percebi?; O desafio de compreender o passado alheio — 0 que isso significa?;
O desafio da orientacdo da dimensdo temporal de sua prépria vida — onde € 0 meu
lugar no tempo? E, finalmente, o desafio de escolher suas proprias motivacdes para
a acdo — o que eu posso fazer no presente e no futuro, no que diz respeito a minha

prépria vida e a do outro? como apontam alguns resultados da pesquisa.

QUADRO 1 — Marcos historicos utilizados para indicar as relagdes entre a acao

histérica e as mudancas histéricas no Brasil.

Mudancas atribuidas as acbBes de
personagens individuais 110
Mudancas provocadas por fatores
histéricos 52
TOTAL 162

Fonte: a autora (data?

QUADRO 2 — Marcos histéricos utilizados para indicar as relacdes entre a acdo

histérica e as mudancas na histéria do mundo

Mudancas atribuidas as acbes de

personagens individuais 00

Mudancgas provocadas por fatores
histéricos 162
TOTAL 162

QUADRO 3 — Marcadores utilizados para indicar relagcdes entre a acao histérica e as

mudancas na historia do Brasil

1. Acdes de presidentes de ditadores (Governos de Getulio Vargas e a
Ditadura Vargas (1937-1945); governo Juscelino Kubitschek e a

construgcdo de Brasilia; Eleicdo do presidente Lula; eleicdo da primeira

mulher presidente (Dilma).




86

Inovacdes tecnologicas

Ditadura militar (1964-1984)
Democratizacdo apoés a Ditadura Militar
Futebol

o 0 b~ w DN

Violéncia

QUADRO 4 — Marcadores utilizados para indicar relagfes entre acdo historica e

mudancas na historia mundial

Guerras (12.Guerra, 22. Guerra, Guerra Fria, Guerras contemporaneas
Regimes totalitarios

Revolucdo Russa

Inovacdes tecnoldgicas (computadores, homem na lua)

Crises econbmicas (crise de 1929, crise na Europa)

Terrorismo

N o g M wDdE

Copa do mundo

Reportando aos desafios sugeridos por Jorn Risen e Peter Seixas, com
relacdo aos sentidos atribuidos as mudancas e as acdes, alguns jovens anunciaram
seus posicionamentos em relacédo as mudancas histdricas e seus significados para o
presente: - 0o que eu percebi? Qual meu lugar no tempo? Onde é o meu lugar no

tempo?
Com relacéo a historia do Brasil:

Da Ditadura até hoje muitas mudancas tém acontecido. Estad muito melhor do
gue antes porque antigamente ndo podiamos votar no proprio governador

(Menina, 14 anos).

O Brasil tem muitas pessoas apaixonadas pelo futebol, por isso é muitas vezes
chamado de pais do futebol. Nem todos no Brasil séo ricos, as vezes eu acho
gue no Brasil existem muito mais pessoas pobres do que pessoas ricas, mas
mesmo assim ndo deixamos de ser uma nacao feliz. Também no Brasil existem
muitos belos lugares, paisagens, € um pais muito bonito, mas também, como

todos os outros paises, o Brasil tem o seu lado ruim e esse € a marginalidade.
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Em muitos lugares o Brasil € um pais perigoso, pois existem muitos marginais.

Pode-se dizer que o Brasil é o pais de todas as racas (Menino, 14 anos).

Pelo que eu sei o Brasil se desenvolveu muito, passamos por muitas
dificuldades como saneamento basico ou quando o carro passava na rua e
enchia a casa de poeira, perdemos grandes pessoas como Chico Xavier e pela

primeira vez eu vi uma mulher na presidéncia do Brasil (Menino, 14 anos).
Com relacéo a historia mundial:

Guerra, violéncia, muito terrorismo, muitos marginais pelo mundo todo. Por
causa disso tudo, até hoje existem paises muito pobres, um exemplo € a
Somalia, um pais que ndo tem o seu futuro garantido. Se vocé parar para ver o
porqué disso (um pais pobre que ndo tem o seu futuro bem garantido), pois

existem pessoas doentes e que muitas vezes chegam a morrer de fome.

No entanto, seja em relacdo a histéria do Brasil ou do mundo o desafio de
escolher suas proprias motivacdes — o que eu posso fazer no presente e no futuro? —
€ quase inexistente nas narrativas dos jovens alunos, a ndo ser em algumas frases

relacionadas a histéria mundial:

O mundo teve altos e baixos e sempre oscilara nisso, afinal de contas, a Terra

gira (menino, 14 anos)

Minha histéria do mundo é que tivemos muitas guerras, muitos paises se
desenvolveram, teve também o atentado de 11 de setembro e um dos maiores
terroristas do mundo foi morto. Mas, tirando tudo isso, até que nds seres

humanos ainda néo destruimos a terra. AINDA!!! (menino, 14 anos).

A guisa de exemplo, os indicativos inferidos sugerem algumas questdes a
serem levadas em consideracdo. De um lado € importante ressaltar o significado dos
contetdos ou conceitos substantivos da Histéria e sua relagdo com 0s processos
cognitivos na formacéo da consciéncia historica dos jovens alunos. A predominancia
de determinados “canones” como marcos e marcadores temporais das acgdes
histdricas e suas relagcdes com as mudancas historicas, seja em relacéo a histéria do
pais ou da histéria mundial, sugere a auséncia e/ou exclusdo de contetdos que

possam expandir, quantitativa e qualitativamente as experiéncias dos jovens alunos
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em relacdo a orientacdo no fluxo do tempo, por exemplo, a auséncia de experiéncias
da historia das pessoas comuns e da prépria histéria dos jovens, dificultando uma
aprendizagem historica significativa. Isso € problematico quando se toma a formacéao

da consciéncia histérica como uma referéncia para a aprendizagem historica, pois

A necessidade de entender a possibilidade e limites da acdo é o que traz a
acéo historica para a provincia da consciéncia histérica. Consciéncia histérica
pode até mesmo ser redefinida como a compreensao que coisas mudam ao
longo do tempo em modos fundamentais — que mundos sao feitos e desfeitos
-, que pessoas comuns desempenham um papel na mudanga histérica e que
orientar a simesmo em relacdo a mudanca histérica € uma tarefa central para
todas as pessoas (SEIXAS, 2012, 14).

De outro lado, apesar de evidenciarem marcadores relacionados a guerras,
conflitos, ditaduras, terrorismo, como impulsionadores de mudancas, numa clara
demonstracdo de que entendem que a Histéria “ndo é cor de rosa”’, causa
preocupacao o fato de que essa percepgao, entre 0s jovens pesquisados, ndo vem
acompanhada de posicionamentos ou argumentos de que esses marcadores estejam
articulados a processos de desumanizacao da prépria humanidade e ndo evidenciam
0 envolvimento desses jovens nha histéria do pais e do mundo. Como enfatizou J6rn
RiUsen em varias conversas nao registradas, a palavra chave é "envolvimento" e a

relagdo com a vida pratica.

3.5 A APRENDIZAGEM E A RELACAO COM A VIDA PRATICA

No desenrolar da minha trajetoria como professora de Histdria, estive atenta a
importancia de sempre relacionar o conhecimento histérico com a realidade dos
alunos, como apontei no texto publicado em 1998 53, pressuposto que vem
acompanhando os debates acerca do ensino de Historia, face a necessidade de fazer
com gue as criangas e jovens se interessem pelo conhecimento histérico, de forma
mais dindmica e significativa. Seja entendida como vida cotidiana, meio em que vive,

realidade social ou cultura de referéncia, os manuais didaticos, a pratica dos

53 Trata-se do texto - A formacgdo do professor de histéria e o cotidiano da sala de aula. In.
BITTENCOURT, Circe, op.cit, 1998.
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professores e as propostas curriculares vem tentando encontrar caminhos para a
realizacdo deste principio, o que ndo o torna menos dificil de ser realizado.

Encarado ndo apenas como um principio metodoldgico, tomei a problematica
da relacdo com a vida pratica como uma questao cuja pertinéncia deveria ser aclarada
teoricamente e na préatica do professor de Historia. Este desafio foi assumido pelo meu
orientado Thiago Augusto Divardim de Oliveira, em sua tese de doutorado e apos
varias conversas com o proprio Jérn RUsen. Digo "conversas" porque, em 2012 e, em
uma de suas estadas na Universidade Federal do Parana, saboreando um café e
conversando com um grupo de jovens estudantes na confeitaria Requinte, em
Curitiba, houve interpelacdes, por parte dos pesquisadores do grupo do LAPEDUH,
acerca do significado do conceito de "vida pratica", por ele utilizado em sua matriz da
ciéncia da Historia e fomos surpreendidos com sua aquiescéncia em relacdo a
similitude com o conceito de "préxis". A assertiva foi reiterada a Oliveira e assim
registrada: "afirmacéo realizada pelo proprio autor em uma web conferéncia realizada
no dia 29 de maio de 2014. Mediado pelo professor Estevdo Chaves de Rezende
Martins perguntei se havia alguma distingcdo dos conceitos (praxis/vida pratica) em sua
obra e Rusen categoricamente afirmou que ndo hé distingdo." (OLIVEIRA, 2017, p.31).

N&o se trata, aqui, de revisitar teoricamente a categoria "praxis", velha
conhecida da minha época de mestranda em educa¢do quando, estimulada pela
minha orientadora Acacia Kuenzer, debrucei-me sobre o texto de Karl Marx, "ldeologia
Alem&", os dois volumes, ainda em traducdo portuguesa, hoje substituida pela
respectiva traducdo em portugués do Brasil. As obras de Adolfo Sanchez Vazques -
Filosofia da préxis (1967) e Karel Kosik - Dialética do concreto (1976), completavam
0 quadro tedrico em que a teoria da praxis me foi apresentada. Provavelmente veio
dai minha adeséo ao conceito de vida pratica de Jorn Risen e uma certa implicancia
com alguns usos na area do ensino de Historia.

A guisa de exemplo, cito uma analise realizada dos Parametros Curriculares de
Hist6ria para o Ensino Médio,>* em que um dos focos principais era tomar o contexto

ou a contextualizacdo como fundamento do processo de ensino e aprendizagem.

5 Ver SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Formacédo da consciéncia historica ou desenvolvimento de
competéncias: consideracdes sobre o ensino de Histéria para jovens brasileiros. In. Revista
Diadlogos. Maringa: Programa de Pds-Graduacédo em Histéria, v.19, n.1, pp.87-116, 2015.
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Para entender os significados atribuidos pelo documento fiz andlise da
Resolucdo 03/1998, do Conselho Nacional de Educacgao, que havia fundamentado as
diretrizes curriculares para o ensino médio, inclusive as de Historia. Entre outras
questbes, esse documento, de autoria da conselheira Guiomar Namo de Mello,
propunha a contextualizacdo como principio pedagdgico que define a maneira de

organizacgdo e tratamento dos conteudos curriculares

O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem
para retirar o aluno da condicao de espectador passivo. Se bem trabalhado
permite que, ao longo da transposicdo didatica, o conteldo de ensino
provoque aprendizagens significativas que mobilizam o aluno e estabelecam
entre ele e o objeto de conhecimento uma relacdo de reciprocidade [...] Na
verdade, a contextualiza¢@o pode ser entendida como um tipo particular de
interdisciplinaridade na medida em que aponta para o tratamento de certos
conteudos disciplinares como contexto de outros. (BRASIL, CNE/CEB, 1998,
p.37)

A adocéo desse principio, segundo a prépria relatora (MELLO, 1998) deve-se
a inadequacao histérica dos programas e manuais didaticos do Ensino Médio a
realidade dos jovens, as suas experiéncias cotidianas — O contexto que € mais
proximo do aluno e mais facilmente exploravel para dar significado aos contetdos da
aprendizagem € o da vida pessoal, cotidiano e convivéncia (BRASIL, CNE/CEB,
1998:40). Intrigada com o significado indicado, apoiei-me em Kuenzer (2000)°° que,
opondo-se a ideia de contextualizacdo sugerida no documento, aponta algumas

consideragdes. Em primeiro lugar, segundo essa autora

o cotidiano ndo se explica em si, mas através da histéria que é feita por
homens e mulheres reais, que estabelecem relagées entre si e com o mundo
através do trabalho em sua dimenséo de praxis humana; relagbes que sdo
de exploracdo ou de solidariedade, de submissdo ou de dominagdo, em
face da diferente distribuicdo dos meios responsaveis pela producdo da
riqgueza e, em consequéncia, do conhecimento.(KUENZER, 2000,p.74).

Assim, continua Kuenzer, torna-se necessario precisar de que cotidiano se fala,
bem como do significado que ter4q, em fungcdo dos lugares sociais contraditérios

ocupados pelos diferentes sujeitos.

55 Gostaria de registrar, aqui, a alegria de ter participado do projeto - Ensino Médio. Construindo uma
proposta para os que vivem do trabalho - coordenado pela pesquisadora Acacia Kuenzer, com o
apoio do governo de Mato Grosso, na gestdo do governador Dante de Oliveira, do qual resultou a
obra homénima. Ver: SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Histéria. In. KUENZER, Acécia. Ensino Médio.
Construindo uma proposta para os que vivem do trabalho. Sdo Paulo: Cortez, 2000, p.203-230.
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Em segundo lugar, para Kuenzer

Da mesma forma, nem tudo o que precisa ser aprendido pode ser
contextualizado, em face do carater histérico da producdo cientifica. Se
tomarmos esse conceito com relacéo a realidade imediata ou a praticidade,
essas formas de conceber a educacdo a reduziria a uma versao utilitarista
[...] O que e como ensinar de forma contextualizada, portanto, definem-se
antes pelas finalidades a atingir do que pelo imediatismo ou pelas
necessidades praticas postas por um contexto supostamente neutro. Essas
finalidades dizem respeito a pessoas concretas que vivem em situacdes reais
gue precisam ser compreendidas em si e em suas articulagbes com a
totalidade da vida social. (KUENZER, 2000, p. 74-75).

O entendimento relativo ao principio pedagogico da contextualizacdo como a
capacidade do aluno relacionar e/ou aplicar o conhecimento as situacfes da vida
cotidiana, como este presente no documento orientador dos parametros curriculares
nacionais para o ensino médio, tem como fundamento, como explicitado pela relatora

do documento, a concepgao de “aprendizagem situada” de David Stein

O documento oficial afirma explicitamente que esse conceito se fundamenta
em David Stein e sua ideia de uma aprendizagem situada (Brasil, 1999, v. 1,
p. 141-142), com base na vivéncia de situacdes do dia-a-dia, segundo os
interesses dos alunos, e no desenvolvimento de atividades desvinculadas da
pura transmissao de conceitos. Para Stein (1998), situar uma aprendizagem
significa colocar o pensamento e a acdo em um lugar especifico de
significado, envolver os aprendizes, o ambiente e as atividades para produzir
significado. Todo conhecimento é construido de forma situada, em
determinado contexto, de maneira a ser transferido para situagfes similares.
(LOPES, 2002, p.7).

Com relacdo a esses pressupostos, sao elucidadoras as reflexbes de Boron
(2001) sobreo “artificial pratiquismo”, caracterizado pela preseng¢a de um certo entrave
antiteérico do saber convencional, potencializado pelas exigéncias do mercado de
trabalho e que premia atitudes pragmaticas e realistas, e castiga o espirito critico e a
inclinacéo teodrica.

Ao marco tedrico baseado na concepcdo de aprendizagem situada e no
principio da contextualizagédo, presente na proposta para o Ensino Médio, agrega-se
a orientacdo para o ensino baseado no desenvolvimento de competéncias. Essa
perspectiva foi introduzida no Brasil na década de 1990, por meio da chamada
“‘Pedagogia das Competéncias” e esta bem explicitada nos Parametros Curriculares
para o Ensino Médio, anunciada por meio de diferentes tipos de competéncias, como
as competéncias cognitivas complexas (autonomia intelectual, criatividade, solugcédo
de problemas, analise e prospecc¢ao); competéncias de tipo geral (capacidade de

continuar aprendendo) e competéncias cognitivas basicas (raciocinio abstrato,
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capacidade de compreensdo de situacbes novas). Destacam-se, também, as
competéncias de carater geral para a inser¢do no mundo do trabalho. Ao mesmo
tempo, a implantacdo do ensino por competéncias, veio acompanhada da imposicéo
da avaliacdo de resultados, o que acabou por instalar uma légica burocratica nos
sistemas de ensino, voltada para tais afericbes e comparacdes com padroes
internacionais. (ALMEIDA, 2009:88).

Um dos maiores problemas causados pela adocdo da pedagogia das
competéncias, € o fato de que o conhecimento especifico deixa de ser referéncia para
a aprendizagem e o ensino, acabando por serem valorizadas determinadas atividades
destinadas a desenvolver competéncias estabelecidas a priori, e elas constituem
modalidade de governo politico das praticas de ensino, desqualificando as dimensdes
formativas dos saberes constituidos (ALMEIDA, 2009:97). Na mesma direcéo,
concordo com Kuenzer (2002) que sao essas dimensodes formativas que constituem o
centro do processo de escolarizacdo o que a diferencia de outros espacos, como
agueles adstritos ao trabalho profissional e que respondem as demandas de
determinadas praticas especificas. Foi isso que a autora constatou em sua pesquisa
com trabalhadores de plataformas de petroleo. Nos resultados dessa investigacao,
Kuenzer apreendeu a importancia que estes dao ao desenvolvimento de
determinadas competéncias necessarias ao mundo do trabalho. No entanto, diz a

autora

A escola é o lugar de aprender a interpretar o mundo para poder transforma-
lo, a partir do dominio das categorias do método e de conteidos que inspirem
e que se transformem em praticas de emancipacdo humana em uma
sociedade cada vez mais mediada pelo conhecimento. O lugar de
desenvolver competéncias, que por sua vez mobilizam conhecimentos mas
gue com eles ndo se confundem, é a pratica social produtiva [...] Cabe as
escolas, portanto, desempenharem com qualidade seu papel na criagdo de
situacbes de aprendizagem que permitam ao aluno desenvolver as
capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras relativas ao trabalho
intelectual, sempre articulado, mas ndo reduzido ao mundo do trabalho e das
relagBes sociais [...] Atribuir & escola a fungéo de desenvolver competéncias
€ desconhecer sua natureza e especificidade enquanto espaco de
apropriagéo do conhecimento socialmente produzido e, portanto, de trabalho
intelectual com referéncia a pratica social [...].(KUENZER, 2002:8).

Ora, levando-se em conta as consideracdes de Kuenzer, pude concluir que o
tripé contextualizacdo, cotidiano e competéncias, parece soar estranho ao mundo da

historiografia contemporanea, para o qual a natureza axioldgica e formativa do
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conhecimento histérico ndo é novidade. Tal assertiva, somada a intensidade
prescritiva pressuposta nesse tripé, torna-se ainda mais preocupante quando
acoplada ao principio da interdisciplinaridade também assumida na proposta para o
Ensino Médio, o que levou a Histdria a compor, juntamente com outras disciplinas,
como a Filosofia, a Geografia e a Sociologia, uma mesma e difusa area chamada
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Ademais, foi sugerida a construcdo de
projetos, por parte de cada escola, para o tratamento metodolégico das diferentes
disciplinas, revelando uma determinada perspectiva de interdisciplinaridade na qual
0s conteudos substantivos e epistemoldgicos das ciéncias de referéncia se
pulverizam, o que ndo seria nada inadequado do ponto de vista dos principios que
regem a proposta curricular em pauta, tendo em vista o0s principios da
contextualizacao e cotidiano, bem como o referencial pedagoégico das competéncias.
No entanto, tais principios teriam pouco significado e pertinéncia, se a aprendizagem
histérica e, portanto, o seu ensino, forem pensados no ambito da formacdo da
consciéncia historica.

Se a aprendizagem da Histéria for pensada como possibilidade de
internalizacdo de determinada consciéncia historica pelos sujeitos, podem ser
apontadas diferentes possibilidades. Pode-se falar em aprender a histéria no sentido
de internalizar conhecimentos para manter e conservar determinadas situagcdes ou
falar na possibilidade de internalizacdo como subjetivacao, isto €, interiorizacdo mais
acado dos sujeitos, com vistas as intervencdes e transformacdes na vida humana
pratica. Assim, seja em funcdo da manutencao ou da mudanca de uma determinada
concepgao de mundo, se coloca como fundamental a necessidade de modificar, de
maneira duradoura e concreta, os modos de internalizacdo do conhecimento,
historicamente existentes, desafiando as formas atualmente dominantes de cognicéao,

pois, a formacao da consciéncia historica,

ndo €, por conseguinte, poder dispor de saberes, mas de formas de saber,
de principios cognitivos que determinam a aplicagdo dos saberes aos
problemas de orientacdo. Ela é uma questdo de competéncia cognitiva na
perspectiva temporal da vida pratica, da relacdo de cada sujeito consigo
mesmo e do contexto comunicativo com os demais. Naturalmente, essas
competéncias dependem dos contetdos do saber.  Elas ndo podem estar
vazias da experiéncia do tempo passado, elaborada e interpretada
cognitivamente. (RUSEN, 2007, p.101)
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Na esteira de um dialogo que realizei com o pensamento de Jorn Risen e de
Paulo Freire (SCHMIDT, 2011), a superacdo da aprendizagem histérica pautada nos
principios da contextualizacdo e do desenvolvimento de competéncias pode ser
pensada a partir da inser¢cao dos sujeitos no movimento do real, quando eles tém a
chance da apreensdo concreta do mundo e do passado da humanidade,
reconhecendo-os como algo que diz respeito a si e ao outro, ndo como algo abstrato,
mas como um “desafio histérico, em sua relagéo contraditoria com a desumanizagéo
que se verifica na realidade objetiva em que estamos. Isso significa que
desumanizacao e humanizacao nao podem ocorrer a ndo ser na historia mesma dos
homens (FREIRE, 1976:158). Para Freire, esse processo de humanizacdo s6 ocorre
com a emancipac¢ao que ndo se da dentro da consciéncia dos homens, isolada do
mundo, mas na praxis dos homens dentro da histéria que, implicando a relagéo
consciéncia-mundo, envolve a consciéncia critica desta relacdo. (FREIRE, 1976,
p.159). Para RUsen, isso indica que é necessario se perceber e perceber o que
significa tornar-se humano em outros tempos e lugares, pois ndo ha sombras que néo
possam ser consideradas Historia. Mas a Historia ndo é cor de rosa, Historia é conflito.
Histdria é também um processo de se sobrepor a desumanidade. (RUSEN, 2013,
p.29). Esse processo indica a necessidade de um ensino da historia, em que as
competéncias necessarias a producdo do pensamento historico sejam articuladas a
um projeto de educacdo pensado na perspectiva da inseguranca da identidade
histérica, das pressfes relacionadas a diversidade cultural, das criticas ao
pensamento ocidental e de uma nova relagdo com a natureza e com o outro, pois essa
relacao é fundamental para a compreensdo do mundo. Uma necessidade que precisa
ser articulada a um sentimento de urgéncia de se pensar para além dos embates entre
as competéncias e a consciéncia histodrica, cuja atribuicdo de sentido seja um principio

fundamental da aprendizagem historica.

3.6 RELACIONANDO PENSAMENTO HISTORICO E CONSCIENCIA HISTORICA
NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM.

Em 2017 o historiador canadense Peter Seixas publicou o artigo — Historical

Conscious nessand Historical Thinking®® no qual faz uma sintese de como os dois

56 Ver SEIXAS, Peter. Historical Consciousness and Historical Thinking. In: M.Carretero et al (eds.).
New York: Palgrave Handbook of Research in Historical Culture and Education, 2017, pp.59-72.
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conceitos estdo sendo apropriados, em diferentes grupos de varios paises, apontando
a especificidade da influéncia filoséfica alema no conceito de consciéncia histérica e
da caracteristica mais pragmatica e empirica da agenda anglo-saxdnica. Em nosso
caso, o dialogo com as diferentes vertentes tem sido frutifero, num convivio sempre
enriquecedor, perfazendo um periodo histérico de aproximadamente 15 anos.

No momento, a minha sintese da relacdo entre aprendizagem, pensamento
historico e consciéncia histérica é dada pela ideia de formacéo, isto € a formacéo do
pensamento histérico como um processo mental e isto significa, que s6 podemos
entender a especificidade da aprendizagem histérica se forem entendidos os
respectivos processos e formas de lidar com a experiéncia do passado. Essa
experiéncia remete aos acontecimentos temporais especificos do mundo humano e a
teoria da Histdria fornece trés elementos substanciais para a aprendizagem historica:
a dimenséo material, a dimensao formal e, principalmente, a dimensao funcional que
faz com que a aprendizagem seja entendida enquanto pratica cultural. Essas trés
dimensdes convergem na consciéncia historica porque € ela que reflete sobre a
aprendizagem historica —" Consciéncia historica é também, por conseguinte, uma
categoria basica da didatica da Historia" como disse Jorn Risen. A teoria do
aprendizado se estrutura quando examinamos 0s processos de constituicao historica
de sentido e a pratica do aprendizado quando se investiga as possibilidades de
influenciar e/ou conduzir os processos de constituicdo de sentido, exigindo que todo
conhecimento acerca do que seja a aprendizagem histérica demande o conhecimento
do que seja historia, daquilo em que consiste a especificidade do pensamento
histérico e da forma cientifica moderna em que se expressa. No cerne da questao esta
a capacidade de pensar historicamente, a ser desenvolvida nos processos de
educacéo e formacéo. (RUSEN, 2015, p.249).

Assim, foi se explicitando, para mim, a teoria da aprendizagem historica
sugerida por Jorn Risen inclui explicitamente os processos de constituicao historica
de sentido, tanto do ponto de vista teérico, como do ponto de vista da pratica do
ensinar, articulando-os aos elementos constitutivos da cultura histérica, uma categoria
também presente nos trabalhos do autor. Para ele, uma teoria da aprendizagem
historica deve por em questdo os processos mentais de constituicdo historica de
sentido, utilizando as abordagens e argumentos da teoria da historia. Esses processos
mentais SA0 0S processos cognitivos, estéticos e politicos da cultura historica, bem

como as suas dimensdes morais e religiosas.
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4 A APRENDIZAGEM HISTORICA E ATRIBUICAO DE SENTIDOS

A primeira parte do capitulo tera como foco explicitar elementos acerca do
debate sobre o significado do “sentido” na Historia, a importancia da atribuicdo de
sentido para a aprendizagem e formacao da consciéncia Historica, a partir de autores
como Ivan Mészaros, Estevdo Chaves de Rezende Martins, Bodo von Borries e JOorn
Rusen.

A partir do referencial analisado, proponho um dialogo entre as matrizes para a
didatica da Histéria dos historiadores canadenses Peter Seixas, Stephane Leves que
e a de JOrn Rusen, com o objetivo de evidenciar o lugar da “atribuicdo de sentidos”
como principio da didatica da Histéria, em cada uma delas.

Finalmente, a partir dos didlogos e da concepcdo de aprendizagem
referenciada na teoria e filosofia da Historia, serd apresentada a matriz da “Aula
Historica”, como sugestdo para uma metodologia do ensino de Histéria baseada na
concepcao de aprendizagem gue tem como referéncia a teoria e a filosofia da Historia

e a atribuicdo de sentidos como principio norteador.



CONSIDERACOES FINAIS

97



98

REFERENCIAS

ANHORN, Carmen Tereza Gabriel. Usos e abusos do conceito de transposicao
didética. Disponivel em
www.ledum.ufc.br/.../didatica/3/Usos_Abusos _Conceito_Transposicao_Didatica.pdf

Acesso em 17 de dezembro de 2018.

BARCA, Isabel. O pensamento histérico dos jovens. Braga: Universidade do Minho,
2000.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Ensino de histéria. Fundamentos e
métodos. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

CADES - CAMPANHA DE APERFEICOAMENTO DE DOCENTES DA ESCOLA
SECUNDARIA. — Apostila de Didéatica Especial da Histéria. Rio de Janeiro: MEC-
CADES, 1959.

CASTRO, Amélia Americano Franco Domingues de. Principios do método no ensino
de historia. Sdo Paulo: USP/Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Boletim 138 —
Didética Geral e Especial, n°® 01, 1952

CHERVEL, André. La culture scolaire. Une approche historique. Paris: Belin, 1998.

CHEVALLARD, Yves. La transposicién didactica. Del saber sabio al saber
ensefiado. Buenos Aires: Aique, 2000.

DIVARDIM, Thiago Augusto de Oliveira. A relacdo ensino e aprendizagem como
praxis: a educacéo histérica e aformacéo de professores. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéo) — Setor de Educacao, Universidade Federal do Paranda, Curitiba: 2012.

DUARTE, Newton. Vigotski e o "aprender a aprender". Sdo Paulo: Editora Autores
Associados, 2001.

EDWARDS, Verénica. In.ROCKWELL, Elsie (coord.). La escuela cotidiana. México:
Fondo de cultura econémica, pp.145-170, 1995.

FONSECA, Selva Guimaraes. Didatica e Pratica de Ensino de Histdria. Sdo Paulo:
Papirus, 2003.

FORQUIN, Jean-Claude. Escola e Cultura. As bases sociais e epistemolégicas do
conhecimento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993

GUEDES, Joao Alfredo Libanio. Curso de Didatica da Histéria. Rio de Janeiro: Pallas,
1975.(12. Ed. 1963).

JULIA, Dominigue. A cultura escolar como objeto historico. In. Revista Brasileira de
Historia da Educacao. n° 1, jan/jun 2001.

JUNG, H./ STAEHR, G. Didactica de la Histéria y ensefianza de la Historia en la
Alemanha unificada. In. Revista Consciéncia Social. Madrid: Akal, n.2, 1998.

KOSIK, Karel. Dialética do Concreto. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976


http://www.ledum.ufc.br/arquivos/didatica/3/Usos_Abusos_Conceito_Transposicao_Didatica.pdf
http://www.ledum.ufc.br/arquivos/didatica/3/Usos_Abusos_Conceito_Transposicao_Didatica.pdf

99

LEE, Peter. Em direcdo a um conceito de literacia histérica. In: Revista Educar em
Revista. Dossié Especial Educacgéao Historica. Curitiba: Editora da UFPR, 2006, p.131-
150.

LEE, Peter. Literacia Histérica e Historia Transformativa. In: Revista Educar em
Revista. Curitiba: Editora da UFPR, n.60, 2016, p. 23-49

LEGARDEZ, Alain / SIMONNEAUX, Laurence. L"école a I"épreuve de |"actualité,
enseignerlesquestions vives. Paris: ESF Editeur, 2006.

LEITE, Miriam Moreira. O ensino da Histéria. No primério e no ginasio. Séo Paulo:
Cultrix, 19609.

LEMOS, Lucia de LUCIA DE. Planos de aula de Histéria. Rio de Janeiro: Conquista,
1964.

LIBANEO, J.C. A integracéo entre a didatica e a epistemologia das disciplinas: Uma
via para a renovacdo dos conteudos da Didatica. In: DALBEN, A. et all. (orgs.).
Convergéncias e tensdes no campo daformacao e do trabalho docente. Didatica
e formacdo de professores, trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, pp.81-
104, 2010.

MARGULIS, Mario/ URRESTI, Marcelo. La juventud es mas que una palabra. In:
Margulis, M.(ed) La juventude es mas que una palabra. Buenos Aires: Biblos, 2000

MARTINAND, Jean-Louis. Pratiques de reférence et problématique de la référence
curriculaire. In: TERRISE,A.(Ed.). Didactique des disciplines. Les références au
savoir. Bruxelles: De Boeck & Lacier, pp.17-24, 2001.

MENDES, MURILLO. A histéria no curso secundario. Sdo Paulo: Graphica Paulista,
1935.

MONIOT, Henri. La question de la référence en didactique de Trhistoire. In:
TERRISE,A.(Ed.). Didactique des disciplines. Les références au savoir. Bruxelles:
De Boeck & Lacier, pp.65-94, 2001.

MONTEIRO, Ana Maria F.C. Ensino de Histéria: entre saberes e praticas. Rio de
Janeiro, 2002 (Tese de doutorado) Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro
PUC/RJ.

MONTEIRO, Ana Maria. A historia ensinada: algumas configuracées do saber
escolar. In:HISTORIA & ENSINO, Londrina, v. 9, p. 37-62, ou!. 2003. Disponivel
em:www.uel.br/revistas/uel/index.php/histensino/article/viewFile/12075/10607

Acesso em: 14/01/2019.

NADAI, Elza. O ensino de Histdoria no Brasil: trajetéria e perspectiva. In: Revista
Brasileira de Histéria. v.13, n°® 25/26, p-. Sdo Paulo, set-92/ago-93.

ROCKWELL, Elsie; EZPELETA, Justa. A escola: relato de um processo inacabado de
construgdo. In: Revista Curriculo sem Fronteiras. v. 7, n°® 2, pp.131-147, jul./dez
2007. Disponivel em www.curriculosemfronteiras.org/vol7



http://www.uel.br/revistas/uel/index.php/histensino/article/viewFile/12075/10607
http://www.uel.br/revistas/uel/index.php/histensino/article/viewFile/12075/10607
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol7

100

ROCKWELL, Elsie. La experiéncia etnogréafica. Historia y cultura en los
processos educativos. Buenos Aires: Paidos, 2011.

RUSEN, Jorn. Historia viva. Teoria da histéria lll: formas e funcdes do
conhecimento histérico. Brasilia: Editora da UnB, 2007a.

RUSEN, Jorn. O livro didatico ideal. In: SCHMIDT, M.A./BARCA, I./ MARTINS, E.C.
(org.) Jorn Rusen e o ensino de Histoéria. Curitiba: Editora da UFPR, 2010a.

RUSEN, Jorn. Didatica da histdria: passado, presente e perspectivas a partir do caso
alemdo. In: SCHMIDT, M.A./BARCA, I./ MARTINS, E.C. (org.) JOrn Riisen e 0 ensino
de Historia. Curitiba: Editora da UFPR, 2010b.

RUSEN, Jorn. Tiempo en ruptura. Mesico: Universidad Autbnoma Metropolitana,
2014.

RUSEN, Jorn. Teoria da Histéria. Uma teoria da historia como ciéncia. Curitiba:
Editora da UFPR, 2015.

RUSEN, Jorn. Contribuicdes para uma teoria da Didatica da Histdria. Curitiba:
W&A Editores, 2016.

SACRISTAN, J. Gimeno/ GOMEZ, A.l. Pérez. Compreender e transformar o ensino.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1998

SERRANO, Jonathas. Methodologia da histéria na aula primaria. Rio de Janeiro:
Francisco Alves, 1917

SERRANO, Jonathas. Como se ensina a histéria. Sao Paulo: Melhoramentos, 1935.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. O uso escolar do documento histérico. In: Caderno de
Historia. Ensino & Metodologia n°® 2. O uso escolar do documento histérico.
Curitiba: UFPR/PROGRAD, 1997, pp.7-18.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. A formacgédo do professor de historia e o cotidiano da
sala de aula. In: BITTENCOURT, C. (org.). O saber histérico na sala de aula. Sédo
Paulo: Contexto, pp.54-66,1998.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Jovens brasileiros e europeus: identidade, cultura e
ensino de Histéria. (1998-2000). In: Revista Perspectiva. Florianépolis, v. 20, n°
Especial, p.183-208, jul./dez.2002.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Histéria com pedagogia: a contribuicdo de Jonathas
Serrano na construcdo do codigo disciplinar da Historia no Brasil. In: Revista
Brasileira de Historia. Producdo e divulgacdo de saberes historicos e
pedagogicos. N°48,v.24,p.189-211, 2004.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Aprender a ensinar. Contribuicbes de manuais
destinados a professores. Curitiba: W&A Editores, 2017.

SILVA, André Luiz Batista. Concepc®es e significados de aprendizagem histoérica
na perspectiva da experiencia de profesores de Historia. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo), Setor de Educacgdo, Universidade Federal do Parana, Curitiba:
PPGE/UFPR, 2011



101

SNYDERS, Georges. Feliz na Universidade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

WILLIAMS, Raymond. La larga revolucion. Buenos Aires: Nueva Vision, 2003.



