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Apresentacao

A beira do abismo, o que se vé?

A beira do abismo, sentados lado a lado, a pesquisadora e o investiga-
dor! olham para o horizonte e veem um profundo e gigantesco espago vazio.
Neste momento, cada qual busca em sua memoria orientagdes para enfrentar
os desafios que se apresentam. Ambos lembram-se das orientagdes poéticas
do filésofo Silva Miranda ao afirmar que, “quando os abismos aparecem, é
hora de se levantar (...)” (MIRANDA, 2015, p. 39). Ao mesmo tempo, reto-
mam os ensinamentos dos saberes e fazeres formulados pelos povos tradicio-
nais e pelas ciéncias humanas.

Nesse exercicio de reflexdao, aprenderam que € preciso levantar-se e tor-
nar-se exploradores do abismo (VILA-MATA, 2013, p. 9). As pesquisadoras de-
cidiram encarar o abismo. Escolheram saltar. Explorar o espago desconheci-
do. A inquietude e a incerteza trazidas pela decisao fazem com que procurem
langar mao, na hora do salto, de um instrumento que as ajude a vencer o abis-
mo. Ao pular, os investigadores escolheram abrir os seus famosos paraquedas
coloridos (KRENAK, 2019, p. 46), produzidos por exploradores anteriores,
para amortecer a queda e permitir que se veja o abismo sob um novo angulo.

Logo, estar a beira do abismo lhes permitia ver muitos fendmenos, mas
se lancar possibilitava ampliar a perspectiva. E assim fizeram. E preciso dei-
xar-se levar na aventura de explorar o abismo. E, nesse sentido, que o livro lhes
oferece historias dos que se tornaram exploradores do abismo.

Escolhemos iniciar a nossa apresentagao usando a metafora do abismo e
dos paraquedas coloridos, inspirados nas autoras que pensam 0s espagos e suas
fissuras, ou seja, naquelas que chamam ateng¢ao para os deslocamentos reali-
zados no campo, quando se perde a confiancga nas certezas propagadas pelos
métodos quantitativos e se abandonam os recortes, objetos, nogdes, categorias
e modelos interpretativos classicos. Diante do legado das ciéncias sociais e
ciéncias humanas, que tém como marca grandes modelos explicativos (méto-
dos quantitativos ou qualitativos), 0 nosso movimento é marcar posi¢ao e pon-
tuar as questdes que afetam a pesquisa em Ensino de Historia como campo de
produ¢ao do conhecimento.



Juliana Alves de Andrade ¢ Nilton Mullet Pereira

Para nés, dizer que estamos a beira do abismo ¢é afirmar que falamos de
um lugar, que tomamos uma posi¢ao no campo para refletir sobre as condi-
¢oes de producao e circulagdao do conhecimento sobre o Ensino de Historia.
Essa metafora nos permite pensar que o Ensino de Histéria é um campo de
infinitas dimensdes e que, justamente por isso, nos oferece intimeras possibili-
dades de encontros e de dialogos.

Nesse sentido, o livro consegue expressar o sentimento politico e episté-
mico que permeou a organiza¢ao da coletdnea de textos. Ja que a intengao é
caminhar para além de uma perspectiva que preze pela “articulacién canonica
aprender/aplicar/cambiar” (ZAVALA, 2019, p. 109). Na verdade, os leitores
encontrarao relatos de experientes pesquisadores e seu encontro com o abis-
mo. Com isso ressaltamos que os instrumentos, os conceitos, as fontes e os
métodos apresentados no livro ndo devem ser tomados como um modelo uni-
versal, mas como percursos epistemoldgicos e metodoldgicos singulares, que
os investigadores usaram perante seus desafios.

Apresentamos as novas pesquisadoras e demais interessadas nos pro-
blemas do campo do Ensino de Histéria o mundo cintilante de pessoas que
pesquisam no Brasil o ensino e a aprendizagem em Historia, ndo todas, é bem
verdade, pois ha muito ai fora. Aproveitamos esse momento e pedimos licenga
aos encantados que protegem os caminhos da lideranga indigena como Ailton
Krenak para usar seus ensinamentos, ja que o livro usa uma metafora inspira-
da em Krenak, que nos oferece estratégias para enfrentar o abismo.

Com isso, nesta coletdnea, o homem branco e heterossexual deixa de
ser o modelo a partir do qual as pessoas e os povos sao julgados, as historias
sao contadas e os seres do mundo sdo moralizados e entristecidos. Esse ho-
mem do lucro e da mercadoria torna o mundo triste. Por isso Krenak nos
oferece, em seu lugar, historias ainda nao contadas, mas muitas historias, de
muitos povos, de muitos lugares, de muitos géneros, de muitos “quase huma-
nos”. Historias para adiar o fim do mundo.

Oferecemos um livro, portanto, para produzir encontros alegres e po-
tencializadores da vida, para que se possa ampliar as possibilidades de viver e
sobretudo de deixar viver, de escutar os rumores das diferentes histérias que a
colonialidade calou. E para ser lido como um conjunto de forcas que criam
novos mundos ao pensar sobre nossas relagdes com o passado, mas sobretudo
ao pensar e problematizar as relagdes que temos estabelecido com as pessoas e
com a natureza.
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Apresentacao

O livro de Ensino de Historia e suas praticas de pesquisa apresenta um
conjunto de textos com as principais perspectivas tedrico-metodologicas da
pesquisa em Ensino de Histéria. Nossa intengado é apresentar aos professores/
pesquisadores da Educacao Basica e demais estudantes interessados na pes-
quisa em Ensino de Historia historias que relatam os caminhos percorridos
para produzir seus projetos de pesquisas, dissertagoes e teses. Para isso, a cole-
tanea oferece uma série de reflexdes produzidas por pesquisadoras do campo
da Teoria da Histéria, Historiografia e Ensino de Historia.

Com a consolidagdo do campo do Ensino de Historia no pais nos ulti-
mos trinta anos e a expansao do Mestrado Profissional Ensino de Historia,
oferecido em rede, questdes de ordem epistemologica e metodologica come-
¢am a surgir nas salas de aula, sobretudo no que tange a construg¢ao dos proje-
tos de pesquisa, como por exemplo: Como a professora pode investigar sua
propria pratica? Quais referéncias devem ser utilizadas para problematizar es-
sas praticas? Que tipo de fonte utilizar para discutir o ensino e a aprendizagem
de Histéria? Como contar as histérias ainda ndao contadas? Assim, buscando
responder essas e tantas outras questdes, reunimos um grupo de pesquisado-
res para apresentar ao publico um livro sobre teoria e metodologia da pesquisa
em Ensino de Histoéria.

Conforme pontuamos inicialmente, a leitora precisara estar desarmada
de conceitos, marcadores e preconceitos para poder saborear os diferentes gos-
tos que procuram, em todos os casos, ultrapassar a linha da colonialidade, os
muros das estruturas rigidas do patriarcado, do racismo e da desigualdade so-
cial e criar em um mundo e em um tempo presente aspero e duro, permitindo-
nos imaginar outros futuros.

Os textos que o leitor encontrara nao sao objetos de uso facil ou de mera
contemplagdo; sdao escritos de vidas que se alongam no tempo, sempre coleti-
vamente, a pensar o ensino e a praticar as lutas sociais que enfrentamos histo-
ricamente neste pais, dos quais professoras e professores de Histéria sdao sujei-
tos nas ruas ou em suas salas de aula de Historia. Logo seus textos sao depoi-
mentos de experiéncias da luta democratica, antirracista e antipatriarcal. Tais
experiéncias deram-se sempre diante e com o abismo, com uma desconfianga
do lugar que essas autoras e esses autores ocupam, com a problematizagao do
tempo em que vivem/viveram. Sao textos que, como desenhos nas folhas des-
te livro que ora apresentamos, cintilam, sdo rastros dessas historias/forgas,
dessas trajetorias/poténcias, singularidades que sobrevoam o tempo, multipli-
cando o pensamento e a critica.
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E assim que, neste livro, o leitor ndo encontrara metodologias definiti-
vas ou definidas como regra da primeira até a ultima pagina, mas encontrara a
multiplicidade, a infinidade. Nunca o tom inequivoco e facil de uma proposi-
¢do qualquer, mas o rigor de vidas que se propdem a pensar, pesquisar € ensi-
nar Historia. E, ao fazer isso, fazem-no com percursos metodologicos diver-
Sos, rigorosos, mas nunca engessados, pois sao forgas produzindo mais vidas,
ampliando nossa problematizacdo do presente e nossa imagina¢ao do futuro.

Ao ler este livro, esperamos que a leitora pense sobre como estamos
acostumados a um tipo de humano e a um tipo de existéncia, como diz Kre-
nak, que tem produzido nossos modos de relagdo no mundo. Sera preciso — e
modestamente sugerimos este livro como ponto de partida — perder-se dessa
imagina¢dao de mundo e de existéncia que conhecemos e a partir da qual vive-
mos, deixando-nos perder numa vertigem que apresenta diante de nés o abis-
mo: “Quem disse que a gente ndo pode cair? Quem disse que a gente ja ndo
caiu?”, lembra-nos Krenak (2020, p. 31).

Os textos que aqui foram organizados devem ser lidos de forma inde-
pendente. Em linhas gerais, o livro foi escrito por pesquisadoras de diferentes
regides do pais, haja vista o grande numero de perspectivas teodrico-metodold-
gicas que orientam os trabalhos de pesquisa no campo. Para efeito de organi-
zagdo do debate, estruturamos as narrativas em quatro partes.

Na Parte 1, intitulada Questoes Epistemoldgicas da Pesquisa em ensi-
no de Histdria, os pesquisadores apresentam reflexdes sobre 0s pressupostos
que fundamentam os estudos e as pesquisas desenvolvidas no campo do Ensi-
no de Histoéria, trazendo um debate sobre educacio histérica, construtivismo,
filosofia da historia, historiografia académica e historiografia escolar. Ja na
Parte 2, intitulada Estratégias metodologicas das pesquisas em ensino de
Historia, apresentam os percursos metodoldgicos percorridos por diferentes
pesquisadores, usando a etnografia, a perspectiva dos métodos quantitativos,
Histéria Oral e Anélise de Conteudo.

Na Parte 3, intitulada Fontes de pesquisa para a pesquisa em ensino
de Historia, os autores preocuparam-se em discutir narrativas nos espagos,
jogos, provas, memorias, cinema, histéria digital como fonte de pesquisa para
o campo do Ensino de Histéria. Na Parte 4, que trata dos Novos temas e
antigos problemas de pesquisa, as pesquisadoras problematizam os proble-
mas de pesquisa e seus respectivos objetos, como: livro didatico, Ensino de
Historia e direitos humanos, Ensino de Historia e ditadura militar, Ensino de
Histoéria e jogos. Sem duvida, cada capitulo oferece ao leitor uma analise das
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Apresentacao

fontes propriamente ditas e, consequentemente, da metodologia utilizada pe-
los pesquisadores em seu contato com os diferentes fendmenos.

Com isso agradecemos aos coordenadores e as coordenadoras dos nua-
cleos do Profhistéria das universidades federais e estaduais: UFPE, UFRGS,
UFMT, UFSC, UEM e URCA, que acreditaram nesse audacioso projeto de
narrativas sobre percursos realizados pelos exploradores. O apoio institucio-
nal e financeiro para que essas historias fossem contadas foi imprescindivel.

Por fim, gostariamos de dizer, usando as palavras de Mia Couto, que
toda a produgdo intelectual é igual a um colar: “ninguém nota o fio que, em
colar vistoso, vai compondo as missangas” (COUTO, 2009, p. 03), ou seja, os
artigos presentes nesta coletanea sdo os colares vistosos da area do Ensino de
Historia; ao mesmo tempo, seus autores preocuparam-se em mostrar os fios
que tecem a trama das pesquisas (colares) sobre como se ensina e se aprende
Historia, logo apresentam como cada um explorou o abismo.
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! O uso da linguagem inclusiva no texto se faz necessario. Estamos aprendendo um modo de fazer
isso. Sabemos que a linguagem binaria ndo é o suficiente, entretanto, neste momento de aprendi-
zagem, optamos por usar, de modo intercalado, os géneros masculino e feminino, dando um peso
maior para este ultimo.
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Parte 1

Questdes Epistemologicas
da pesquisa em ensino
de Histdria






Historiografia escolar
e historiografia académica:
relacbes possiveis na producao do
conhecimento sobre ensinar e aprender Histdria

Renilson Rosa Ribeiro’
Amauri Junior da Silva Santos’

Um convite a reflexdo

A operagao do fazer histérico enfrenta permanentemente os grandes
dilemas da decantacdo do tempo e do exercicio da alteridade. Assim como
somos artefatos da experiencia vivida e compartilhada, o passado conhecido é
presidido pelas questdes do presente e atravessado por expectativas de futuro.
Nao importa o quao imersos estejamos no passado por intermédio das fontes
e da metodologia aplicada; a suspensao de si e de suas expectativas de forma
absoluta é uma ilusao.

Vale lembrar que, em A Escrita da Histéria (1982), o historiador francés
Michel de Certeau destaca justamente que a operagdo historiografica precisa
ser compreendida dentro e fora dos textos, visto que o fazer historico diz res-
peito a combinagdo de um lugar social, de praticas e de uma escrita identifica-
das como cientificas. Em outras palavras, na pratica de narrar a historia exis-
tem “nao ditos” subscritos, e através de recursos teodrico-metodoldgicos o his-
toriador constroi e confere sentido a um acontecimento ou artefato escolhido
que ndo nos representaria uma referéncia significativa caso fosse visto fora do
seu contexto.

Desse modo, o historiador precisa enfrentar o desafio do distanciamen-
to para ser capaz de edificar o saber cientifico — conduzido por esse proposito,
adota uma abordagem metodicamente organizada e sustentada em bases em-
piricas que o desloque parcialmente de seu objeto de forma a conduzi-lo ao
encontro da experiéncia passada (ou da sua simulagao virtual). Esse conjunto
de procedimentos seria, portanto, capaz de produzir uma narrativa entrecorta-
da por perspectivas que lhe concederia o status de ciéncia historiografica. E é
precisamente com esse processo e produto da reflexao historica — a historio-
grafia — que este trabalho se ocupa.
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Segundo Estévao C. de Rezende Martins (2019, p. 24), cotidianamente
convivemos com dois tipos de narrativas histéricas. A primeira seria aquela
construida continuamente pelos sujeitos historicos ndo especializados, que,
por questdes orientacionais, acionam a substancia do passado para preencher
a caréncia do presente. Ja o segundo tipo seria produzido pelas “pessoas inco-
muns”, isto €, os especialistas e historiadores profissionais que munidos com
um arsenal metodologico descrevem, interpretam e explicam o mundo social
com o objetivo de alcangar a inteligibilidade de seus arranjos.

E na esteira desse primeiro apontamento que conduzimos nossa refle-
xd0 com o objetivo de a) distinguir as especificidades da historiografia acadé-
mica e daquela que se convencionou chamar de historiografia escolar; b) indi-
car as possiveis contribuigdes e intersegdes que essas escritas fornecem ao en-
sino e aprendizado histérico e, por fim, ¢) propomos considerar o uso da histo-
ria publica como uma ponte capaz de transpor os muros e limites desses dois
campos. Todavia cabe advertir que ndo reduzimos a histéria publica a um ca-
rater instrumental. Pelo contrario, sustentamos a hipotese de que as alteragGes
no fazer narrativo-historico culminam na formagao da historia ptublica como
uma modalidade historiografica com métodos, tematicas, dindmicas e desafios
do tempo “presentissimo”.

Nesse sentido, destacamos que o processo de escrita da Historia é sem-
pre orientado pelo presente e busca fornecer respostas as caréncias temporais,
substanciando a consciéncia historica dos sujeitos que ndo apenas consomem,
mas que agora produzem e compartilham, num fluxo vertiginoso, narrativas
de si em rede. Esse cenario virtual delineado pelas novas tecnologias eletroni-
cas e o aprimoramento dos meios de comunica¢ao produzem mudangas signi-
ficativas nas relagdes de producdo e distribuicao de informagdes. Tais trans-
formagdes impactam diretamente as institui¢des historicamente consagradas
como espago de produgao e difusdo do conhecimento: a academia e a escola.

Longe de se constituirem como espagos coesos € com um projeto univo-
co e progressista, o ensino de Histéria e a Historia académica enfrentam o
mesmo dilema na era informacional. Para que possamos efetivar nosso objeti-
Vo, tragamos uma revisao histérica e historiografica da construgao da I) histo-
riografia académica, considerando o século XIX como decisivo, e IT) da histo-
riografia escolar nas ultimas décadas do século XX. A andlise desses dois ce-
narios permite-nos apontar que, assim como a historiografia académica esteve
diretamente ligada — ao longo da historia — a certos projetos politicos de poder,
a constituicao do ensino de Histéria como area também esteve.

Essa periodizacdo deve-se ao fato desses momentos terem sido funda-
mentais para a institucionaliza¢do do ensino de Historia. A segunda metade
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do século XIX produziu um género narrativo proprio e uma metodologia de
ensino pautada num projeto de Historia asséptica e gloriosa que visava a for-
magado da identidade nacional. Por sua vez, o século XX ocupou-se em trazer
a baila personagens e enredos, antes invisibilizados e silenciados, vide a Histo-
ria vista de baixo, com o objetivo de formar a consciéncia cidada-democrati-
ca-inclusiva. Portanto cabe o questionamento: estamos hoje diante de qual tipo de
narrativa historica e quais os impactos para o ensino de Historia e para a autoridade da
figura do historiador? Certamente a Historia como fruto e processo de litigio
nao é uma marca do tempo digital, mas ganha novas tonalidades em meio ao
desenvolvimento grafico e a horizontalizacdo da produg¢ao do conhecimento.

As especificidades da historiografia escolar académica

E importante iniciar este didlogo partindo de alguns apontamentos ba-
silares. Ou que, a0 menos, cremos ser essenciais para que seja possivel uma
comunica¢do da natureza como iremos propor. O primeiro diz respeito a nos-
sa concepg¢ao sobre texto-narragdo. Um texto é um dialogo e, portanto, neces-
sita de provocagdes convidativas para que possa atingir seu objetivo funda-
mental, que € a reflexdo dialética. Exatamente por isso que a introdugdo deste
trabalho aparece como “convite a reflexdo”. Esse subtitulo ndo foi inserido
ilustrativamente, tampouco de forma contingencial. Em segundo lugar, busca-
mos conduzi-lo(a) a um percurso que possa revelar a estrutura do nosso racio-
cinio. Em razado desse objetivo, cada questdao aqui elaborada ndo sera um re-
curso retorico, mas a uma chave para o didlogo. Por fim, esse dialogo nao se
encerra aqui. Todavia é importante frisar que aceitar o nosso convite lhe exigi-
ra mais do que apenas a leitura critico-passiva deste texto. Isso porque criamos
um ambiente on-line no Google Classroom para alargar a nossa experiéncia de
consumo e produ¢ao do dialogo cientifico. Além desse recurso, disponibiliza-
mos todo o material bibliografico utilizado no processo de construgdao dessa
proposta. A ideia é ndo apenas falar, mas ouvir a outra parte. Compartilhar as
posigdes e visdes para que seja possivel um debate racional, prospectivo, infor-
mativo e respeitoso.

A Histéria é uma disciplina que trabalha com limites. Essa proposi¢cdo
langada categoricamente aqui diz respeito a dinamica constitutiva do fazer
historico, que € balizado temporal e espacialmente em relagdo ao objeto inves-
tigado. Toda nova abordagem origina-se de acontecimentos que estabelecem
os contornos do tempo-espago, ou seja, os limites que a narrativa possui. O
limite, no entanto, ndo é reservado apenas como ordem estruturante-pratica
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do fazer histérico, mas também é o resultado de sua atividade. A Historia é,
por exceléncia, autorizada a regular os limites das interpretagdes das experién-
cias vividas através da analise critica das fontes.

Para Certeau (1982, p. 70-71), o discurso académico é constituido pela
imposi¢do, implicita ou nao, de um conjunto de regras a serem utilizadas. A
validade desse tipo de discurso depende da aprovagao dos pares. Ainda segun-
do o historiador, a nao aceitagdo das leis académicas pode gerar a marginali-
zagao daquele que ndo segue o protocolo da comunidade cientifica. Assim, a
Historia nao apenas era limitada pelas balizas do tempo-espago como também
limitava as interpretagcdes ao impor uma ordem metodoldgica. Ou pelo menos
era a unica a regular os limites até a tecnologia da informagdo alterar nossa
maneira de produzir e compartilhar conhecimento.

No inicio deste dialogo, apontamos a distingdo estabelecida entre dois
tipos de narrativas histéricas que comumente encontramos: aquela produzida
por pessoas comuns e aquela fabricada por agentes especializados. Essa se-
gunda é chamada de historiografia. Mas o que ¢é historiografia? O termo ¢
utilizado para se referir a rotalidade das produgdes narrativas de carater cienti-
fico que abordam as interagdes historicas do ser humano. Essa defini¢do, em-
bora demasiadamente apressada, fundamenta-se na ideia de autoridade conferi-
da pelo uso e trato com a metodologia e as fontes histéricas. Sobretudo pela
profissionalizagdo que instrumentaliza o académico com os procedimentos e
as teorias que lhe permitira compreender, explicar, corroborar e/ou reelaborar
a reflexdo historica. Mas como essa narrativa de corte cientifico se relaciona
com a cultura e a consciéncia historica? E, por fim, quais as especificidades da
historiografia académica e da historiografia escolar? Para respondermos tais
perguntas, tracaremos um panorama geral das discussdes. Longe de encerrar
0s questionamentos, esse panorama tem o proposito de alimentar a curiosida-
de e conduzir a observagdo participativa no processo de aprendizado.

Em primeiro lugar, torna-se fundamental explicar que a escrita da His-
téria pode ser entendida duplamente como processo e produto. Desse modo, a
historiografia como processo diz respeito ao modo de produzir a narrativa
histérica, que é presidida por um conjunto de procedimentos praticos e teori-
cos que visam garantir a confiabilidade e a correspondéncia do narrado. Ja
enquanto produto, ela é a propria materializacdo resultante dos procedimen-
tos de ordem cientifica.

A historiografia-processo ¢ a pesquisa (e todas as suas etapas) em que se
produz conhecimento confiavel e demonstravel. Depende obviamente da

atuacdo metodica do profissional que a realiza. Esse profissional depende
de sua formacao intelectual e de seu treinamento pratico. A efetivacdo da

20



Historiografia escolar e historiografia académica: relagdes possiveis na produgdo do
conhecimento sobre ensinar e aprender Histdria

pesquisa desemboca usualmente em uma narrativa (discurso, texto) em que
um determinado assunto historico é descrito, analisado, entendido, inter-
pretado, explicado, argumentado e demonstrado (ANHEZINI, 2011. In:
MARTINS, 2019, p. 25).

E importante frisar que hd uma terceira possibilidade de operar a histo-
riografia. E possivel considerar a narrativa historica de carater cientifico como
objeto de analise. Uma histéria da historiografia, isto é, um estudo critico a
respeito dos movimentos historiograficos ao longo do tempo e suas implica-
¢Oes socioculturais. Os exemplos desse tipo de empreendimento sdo fartos e
vao desde autores no &mbito internacional como Peter Burke (1990), atento as
contribui¢des da escola dos Annales, passando pelas grandes colaboragdes na-
cionais organizadas, por exemplo, por Julio Bentivoglio e Bruno Nascimento
(2017), que estudam a historiografia e os historiadores dos séculos XIX e XX.

Para Maria da Gloria de Oliveira e Receba Gontijo (2016, p. 14) é possi-
vel identificar um conjunto de trabalhos que, considerando a diversidade de
recortes temporais e objetos, buscaram propor novas agendas de investigacao
que transpunham tanto a abordagem critica da produgao historiografica como
a perspectiva da sociologia do conhecimento. O historiador Valdei Lopes de
Araujo (2013, p. 37) destaca que a atengdo direcionada pelos pesquisadores
nacionais a historia da historiografia impulsionou a criagdao de espagos regula-
dos de convivéncia e conversagao — como por exemplo eventos especializados,
periodicos e, até mesmo, a formagdao, em 2009, da Sociedade Brasileira de
Teoria e Historia da Historiografia (SBTH).

E interessante notar que o debate a respeito da historiografia implica
considerarmos outras duas consequéncias oriundas da reflexdao histérica que
sdo orientadas pela narrativa: a consciéncia historica e a cultura historica.

A primeira expressao, segundo Martins (2019, p. 20), é utilizada atual-
mente para referenciar a consciéncia de que todo ser humano racional obtém e
constroi ao refletir sobre sua vida e sua posi¢do no processo temporal da exis-
téncia. Isso se deve a que toda acao humana exige a reflexao historica do agen-
te. De acordo com o historiador alemdo Jorn Riisen, toda agdao antropoldgica
¢é pautada por sua relacdo com o tempo. Ao narrarmos nossa histéria — como
ato de existéncia —, ndo o fazemos de forma instantinea ou totalmente extra-
ordinario, mas sim sob circunstancias e possibilidades que estdo conectadas
ao passado. Por meio da formagao de sentido, em que a experiéncia temporal
é mobilizada, interpretamos o mundo e a n6s mesmos em relacdo a alteridade.
Riisen define essa habilidade como consciéncia historica. E, portanto, enten-
dida como
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[...] soma das opera¢des mentais com as quais os homens interpretam sua
experiéncia de evolucdo no tempo do seu mundo e de si mesmos, de forrr}a
tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo (RU-
SEN, 2011, p. 57).

Em direcdo semelhante a de Martins, a historiadora Selva Guimaraes
Fonseca (2003, p. 89) destaca duas premissas a respeito da Historia. A primei-
ra é que ela é fundamentalmente uma disciplina educativa, formativa, emanci-
padora e libertadora. Nesse sentido, a Historia tem como papel central o aden-
samento da consciéncia histérica dos individuos humanos, possibilitando a
construgao e ressignificacdo de identidades, a compreensao do vivido, a inter-
vengao social e a praxis individual e coletiva. Em segundo lugar, Fonseca aponta
que todo debate sobre o significado de ensinar Historia se desenvolve no inte-
rior de lutas culturais e politicas. Portanto, ao discutirmos essas questdes, pro-
curamos compreender a logica das relagdes dindmicas que presidem tanto a
producao como a difusdo do conhecimento histérico.

Portanto a historicidade torna-se um pressuposto essencial na condi¢ao
existencial de todo ser humano. Isso porque pensar historicamente é um feno-
meno inerente a condi¢ao humana e revela-se na prépria percep¢ao da finitu-
de, que, por sua vez, nos conduz a abordagens distintas frente aos problemas
cotidianos. Nesse ponto, ainda conforme Martins, a cultura historica funcio-
na como uma espécie de “acervo” dos sentidos constituidos pela consciéncia
histérica humana no tempo. Dessa forma, a memoria individual e coletiva
funciona para o individuo como referéncia dos contedos que possui e com 0s
quais opera sua vida pratica.

E somente a partir da constituicio da sociedade capitalista que a His-
téria passara por um intenso processo de critica, que culminara, no século
XIX, em sua elevagao a condig¢ao de ciéncia. Nesse ponto, a escrita da histo-
ria moderna surge como legitimadora das bases do poder do Estado Nagao e
a historiografia como a guardia da memoria coletiva que buscava as origens
de uma nacionalidade idealizada. Conforme afirma a historiadora Adriana
Pereira Campos (1998, p. 119), foi gracas a historiadores de peso, como, por
exemplo, Michelet, Rank, Tocqueville e Burckahardt, e de fil6sofos da His-
téria, como Hegel, Marx, Nietzsche e Croce, que esse processo ocorreu. Du-
rante o século XIX, a Europa experimentava um movimento expressivo de
unificacdo e reafirmacio de identidades nacionais. E exatamente nesse con-
texto que o ensino de Histéria passa a ser ministrado nas universidades. Pri-
meiramente na Alemanha, que organiza o estudo cientifico da Historia com
forte carater metodoldgico critico, e posteriormente na Franc¢a, que, embora

22



Historiografia escolar e historiografia académica: relagdes possiveis na produgdo do
conhecimento sobre ensinar e aprender Histdria

tenha produzido dissidentes, acabou empregando as prerrogativas da Escola
Metddica, indevidamente apontada como positivista.

Segundo Simone Aparecida Borges Dantas (2007, p. 2), a maior expres-
sdo da chamada “Escola Cientifica Alema” foi Leopoldo von Ranke, que pos-
tulava um afastamento do fazer histérico das especulagdes filosoficas, subjeti-
vas e moralizantes. Valendo-se da heuristica, erudi¢do e da critica, Ranke trans-
formou as regras técnicas desenvolvidas pelos eruditos em principios metodo-
l6gicos, afirma a historiadora. De acordo com Adriana Pereira Campos (1998,
p. 122), esse método consistia essencialmente em duas operagdes: primeiro, a
analise das fontes em suas partes constituintes para distinguir nelas os elemen-
tos mais distantes e mais préximos no tempo, o que, por sua vez, permitiria ao
historiador estabelecer um sistema de credibilidade a esses fatos; depois, a cri-
tica interna das partes selecionadas, demonstrando como o ponto de vista do
agente poderia comprometer o seu modo de apresentar a narrativa.

A Historia Politica foi consagrada como o modelo matricial. Uma his-
toria événementielle que compreendia as dindmicas sociais através de um qua-
dro interpretativo pautado pelo acontecimento historico. A Historia era assim
encarada como um jogo de poder entre grandes figuras — homens ou nagdes —
que desprezavam as estruturas coletivas e individuais que conferem a densida-
de e profundidade propria da narrativa historica. Essa complexidade foi subs-
tituida pela frivolidade dos eventos historicos.

De forma semelhante, tais pressupostos estiveram presentes no ensino
de Historia no ambito escolar naquele contexto. Uma evidéncia para tal cons-
tatacdo ¢ a selecao dos temas que impunha uma estrutura tradicional que tra-
tava sobre grandes figuras e empregava métodos mnemonicos, cComo, por exem-
plo, os exercicios de pergunta-resposta.

Com pouco espacgo para a formulacao de hipoteses e a contestagdao da
narrativa canonizada, o ensino de Histéria foi reduzido a uma dimensao pura-
mente instrumental-memorialistica. Seu propésito era fixar os grandes acon-
tecimentos que diziam respeito a nagado e enalteciam as figuras histéricas pre-
viamente selecionadas. Além do procedimento e contetido, ha uma outra par-
ticularidade sobre essa historiografia e sua relagdo com o ensino de Historia.
Ensinar Historia era visto como atividade a ser desenvolvida no espago esco-
lar, ao passo que o professor era encarado como o agente transmissor do co-
nhecimento — o tnico naquele ambiente que estava autorizado a compartilhar
a verdade histérica. Caberia, portanto, ao estudante “destituido” do saber ou-
vir e memorizar as informacoes.

Ja no século XX, a Historia foi abalada pelas transformagdes sociais
que reorientaram o fazer histoérico e o ensino da Historia. A insatisfacdo em
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relagdo a historia politica e sua abordagem atomista despertou a necessidade
por uma Histéria mais abrangente e totalizante que ndo reduzisse a complexi-
dade humana aos jogos de poder. A renovagao dos estudos historiograficos
atinge seu auge com a chamada Nova Historia, que substituiu a tradicional
narrativa de acontecimentos politicos por uma historia-problema. Nesse con-
texto, amplia-se o horizonte de interesse que buscava inserir diferentes perso-
nagens ao enredo historico. Bem como estabeleceu um proficuo dialogo cola-
borativo com outras disciplinas, como a sociologia, a econdmica, a linguisti-
ca, a antropologia social, a geografia e tantas outras que colaboraram para a
interdisciplinaridade do fazer historiografico.

Essas transformagdes reverberaram nao apenas na dilatacdo da concep-
¢do de fonte, syjeito e abordagens metodoldgicas como também de ensino. A
abertura a uma Historia mais plural foi reclamada pelos paises que vivencia-
vam, no século XX, transformacgdes estruturantes. No Brasil, por exemplo, o
final do século XX impds transformagdes profundas a sociedade. A area do
ensino de Histéria surgiu no final dos anos 1970 e inicio dos 1980 no periodo
de abertura politica e do processo de redemocratizagdo do pais. Foi diante
desse contexto de vivéncia democratica que cresceu o sentimento de insatisfa-
¢do com o modelo escolar-académico, que pregava a ideia de um ensino sub-
misso e subserviente ao poder do Estado. A democracia exigia individuos ati-
VoS e criticos para que seu projeto inclusivo pudesse existir.

Nesse contexto, os historiadores, segundo Elza Nadai (1986, p. 11), vi-
venciavam nao apenas o desafio quanto a repensar a escrita da Histéria como
também do papel da escola democratica e, por consequéncia, do ensino de
Historia. O desafio de repensar as praticas tradicionais e a constru¢do de uma
educacdo critica que pudesse auxiliar nesse contexto surgiram em meio a um
cenario de ampla participacao dos setores da sociedade civil que antes estive-
ram excluidos. O momento era extremamente favoravel para o desenvolvi-
mento de um projeto de contrapoder que reclamasse a construgdo de uma
relagdo distinta com a memoria nacional e com o espago escolar.

Em parte, tal esfor¢o decorre de uma forte resisténcia a tradi¢ao de pen-
samento que toma a escola como um espago incapaz de criar algum tipo de
producao intelectual. Nessa perspectiva tradicional, como lembra André Cher-
vel (1990, p. 182), a escola é encarada como instituicdo de transmissao de
saberes que sdao produzidos fora dela, ou seja, ela passa a ser encarada como
um “lugar do conservadorismo, da inércia, da rotina”. Do ponto de vista pe-
dagogico, o proprio estudante era encarado como um ser passivo que estava
sujeito a figura do professor — hierarquicamente identificado numa estrutura
piramidal de relagdes de poder. Na contramao dessa visdao, a experiéncia pro-
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movida por Paulo Freire desenvolvia uma relagdo de assenhoreamento do es-
tudante. Portanto o aluno nao apenas passa a ser visto como um agente ativo
no processo de ensino-aprendizagem, mas também suas vivéncias passam a
figurar como elementos primordiais no processo educacional.
O humanismo de Paulo Freire devolvia a autonomia a alunos e professores,
redimensionava o processo de ensino-aprendizagem para além da rigidez do
esquema doutrinario e salientava uma educagio critica que devolvia o con-
ceito de politica como par semantico de liberdade (politica-liberdade), des-

construindo o par ideologia e doutrinagdio (MENDES; RIBEIRO JUNIOR;
VALERIO; RIBEIRO, 2017).

A partir do método proposto por Freire, o campo da educagdo experen-
ciou uma virada significativa quanto a abordagem teérica do ensino-aprendi-
zagem. A promog¢ao da consciéncia critica a respeito dos problemas cotidia-
nos, a compreensao do mundo e do (re)conhecimento da realidade social ocor-
rem a partir de uma relacao dialogica e libertadora. Nesse sentido, os estudan-
tes (re)criam criticamente o mundo que antes os absorvia, e o professor torna-
se um coordenador que tem por finalidade fornecer as informagdes solicitadas
pelos participantes, a fim de promover as condigdes necessarias a dinamica do
didlogo, reduzindo sua interven¢do direta, o minimo possivel, no curso do
processo educativo.

E justamente aqui também que o ensino de Historia e a escrita da Histo-
ria convergem. Quando pensamos os canais de acesso a cultura historica prio-
ritariamente, elegemos a sala de aula e a academia como Jocus dessa produgdo
e distribuigdo. O que propomos € justamente considerar que nao existem dis-
tingdes hierarquicas quanto a produgao dos saberes nesses espagos. Longe de
uma perspectiva linear, precisamos compreender a promog¢ao da consciéncia
historica nos diferentes canais de compartilhamento da experiéncia no tempo.
E nesse sentido torna-se pertinente considerar a potencialidade da experiéncia
virtualizada da histéria ptblica. Segundo Claudia Regina Bovo e Marcos Sorri-
lha Pinheiro (2019, p. 116), a incorporag¢ao de uma concepg¢ao de histéria pa-
blica aos procedimentos metodologicos de ensino e aprendizagem de Histo-
ria, associada a elaboragdo de conteudos para as redes sociais, pode configu-
rar-se como uma chave eficaz para mitigar o distanciamento entre o universo
escolar e o universo do estudante.

O uso de tal recurso, associado ao emprego da aprendizagem hibrida,
reserva a possibilidade efetiva de promover a conexao que atribui protagonis-
mo ao estudante e promove o didlogo capaz de conduzi-lo a retomada de sua
autonomia.
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Para além de uma teoria, a historia publica ¢ uma pratica: € uma maneira de
se fazer Historia para e com o publico. Essa pratica é informada pela histo-
ria disciplinar produzida nas escolas e universidades, mas tem como objeti-
vo alcangar e se engajar com a comunidade mais ampla, debatendo cultura,
fornecendo servigos e facilitando o acesso a informacao. Isso pode ser feito
de formas variadas, como exposigdes, planos patrimoniais, podcasts e pro-
ducdo de midias para redes sociais, mas também pela incorporagdo do de-
bate sobre o resultado da informag¢do ou conhecimento historico mobiliza-
do nesses tipos de midias e espagos (BOVO; PINHEIRO, 2019, p. 125).

Conforme afirma o historiador Ricardo Santhiago (2018, p. 290), a his-
toria publica constitui-se ndo apenas como uma pratica, mas, sobretudo, como
um ramo de reflexao completamente diversificado, que vivencia uma franca
expansao na modernidade digital — sobretudo em paises anglo-saxdes —, onde
conta com estimulos financeiros para sua consolidagdo como campo académi-
co, no qual estdo em jogo diversos marcadores de reputagao e prestigio social,
como, por exemplo, oportunidades de trabalho e publicagao, posi¢des em as-
sociagOes culturais e académicas, financiamentos a pesquisa. Vale lembrar que
a organizacao da historia publica — em especial da experiéncia norte-america-
na — se constitui em meados dos anos 1970 em um cenéario de crise do merca-
do de trabalho universitario, que precarizava e limitava as condi¢des de atua-
¢do do historiador. Nesse sentido, seu funcionamento ¢ orientado pelo impul-
so de publicizar o conhecimento historico para além dos espagos consagrados
como detentores de um tipo de monopdlio sobre o passado: a escola e a acade-
mia.

Ainda segundo Santhiago (2018, p. 291), o percurso que possibilitou a
institucionaliza¢do daquilo que hoje se conhece como “historia publica” sur-
ge a partir da necessidade de estimular a participagdo do historiador em uma
variedade de lugares e fazeres profissionais, constituindo, assim, uma espécie
de “carreira alternativa” para o profissional da Historia. Santhiago identifica
a criacao da revista The Public Historian, em 1978, e o National Council for
Public History, em 1979, como marcos para a criagdo do movimento

[...] nogdo de histéria ptblica convida diferentes pesquisadores a revisitar
suas investigagdes passadas ou suas praticas de trabalho correntes, ativando
uma reflexao sobre o processo de constru¢ao do conhecimento que descor-
tina a sua dimensao publica. Nessa leitura, ndo se pressupde a histdria pu-
blica como um conjunto estavel de técnicas a serem apreendidas e apenas
consecutivamente emuladas, mas como uma pratica reflexiva — um processo
continuo de aprendizado, baseado na reconstrugido das praticas de trabalho
a partir de experiéncias concretas — ou, se assim preferirmos, como um con-

ceito capaz de dinamizar uma reflexdao com consequéncias praticas (SAN-
THIAGO, 2018, p. 294).
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A emergéncia da historia publica no Brasil coincide com um conjunto
de questdes da historia do tempo presente e das relagdes entre o uso publico
do passado. Para Santhiago (2018, p. 95), essa configuragdo peculiar torna o
conceito de historia publica analiticamente produtivo, visto que dialoga com
nogdes como as de usos do passado, consciéncia historica, passados praticos e
cultura historica. Em um cenario como o que estamos vivendo em que a cultu-
ra historica é reclamada constantemente como elemento constitutivo de dis-
cursos negacionistas ou revisionistas, a publicizagdo e a ocupagao do espago
publico pelos historiadores torna-se um imperativo urgentemente necessario a
ser realizado.

E as aulas de Historia nesse dialogo...

A Historia como area de pesquisa e ensino € marcada por uma multipli-
cidade de referenciais tedricos, metodologicos e ideoldgicos. As diversas con-
cepgdes de Historia constituem diferentes maneiras de selecionar os conteu-
dos, definir os conceitos e procedimentos, privilegiar e analisar determinados
tipos de fontes e, consequentemente, construir sua narrativa. E a aulas de His-
téria ndo fogem a essa regra. Em outras palavras, o lugar social e escolha do
docente evidenciardo a forma de trabalhar historicamente os temas definidos
para aquele ano ou turma.

Dessa forma, o ensino de Historia na educac¢ao basica assume o com-
promisso com o refinamento do pensamento. A pesquisa na sala de aula, ativi-
dade investigativa e criativa que envolve alunos e professor, apresenta as se-
guintes marcas:

[...] primeiro, que a indagacdo do aluno vai exigir do professor informagdes
que muitas vezes ele ndo tera de imediato, exigindo dele estudo complemen-
tar. De resto, para cada unidade o professor devera estabelecer um problema
que estard articulado com fontes de seu conhecimento. Isso requer pesquisa
docente de ordem bibliografica, mas igualmente de identificagdo de corpus
apropriados. Ndo so a atividade discente e a sala de aula se tornam lugar de exerci-
cio da pesquisa, mas igualmente o professor se vé envolvido na tarefa de investigador,

voltado para o exercicio didatico, rompendo a l6gica normatizadora autoritdria (gri-
fo do autor) (KNAUSS, 1999, p. 40-41).

Fazer pesquisa nas aulas de Historia ¢é a resposta propositiva, desafiado-
ra e dificil para o abandono dos processos tradicionais de ensino e a constru-
¢do de outras histérias com diferentes objetos, problemas e abordagens. Ela é
propositiva porque busca a diversidade de abordagens do conhecimento hist6-
rico na sala de aula. Desafiadora, pois significa abandonar as anotagdes ama-
relecidas de aulas — repetidas a exaustdo — e estar aberto ao novo e imprevisivel
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de cada dia. E dificil por reivindicar novas praticas na cultura escolar e acadé-
mica, lembrando que escola e universidade tém um compromisso comum com
a educacdo historica dos cidadios.

Cabe destacar que a descolonizagdo da vida em sociedade (“fechada”)
pelas transformag¢des do mundo contemporaneo — principalmente a partir da
inser¢do e dos usos na vida pratica dos individuos das tecnologias da comuni-
cac¢do e informagao, forjando o universo da cibercultura, rompendo as frontei-
ras e os paradigmas de organizagao social, politica e cultural e de concepgao
de humanidade — torna ainda mais urgente a necessidade de que as institui-
¢Oes de ensino (escolas e universidades) e, consequentemente, o ensino da
Histéria enquanto area disciplinar operem com base em novo referencial edu-
cacional, ndo mais como lugar de transmissdo de informag¢ao, mas como espa-
cos efetivamente interligados na problematiza¢do dos diltivios de informagdes
e aprendizados que envolvem os estudantes habituados a internet e a tecnolo-
gia da informagao.

Realizar atividades cientificas em sala de aula a partir de situagdes-pro-
blema diarias e construir conhecimentos efetivamente vividos como experién-
cias sociais nao podem ser consideradas “escolhas” ou simples “opgdes” do
tempo presente, descontextualizadas de uma perspectiva histérica. E um dese-
jo “forjado” de nossa cultura reconhecer nos alunos os coautores dos proces-
sos de ensinar aprender a aprender dentro de uma cultura cientifica — que a
cada dia ganha novas/diversas tonalidades e dimensdes nas redes da vida pra-
tica das pessoas.

Com essa intengdo, Jorn Riisen (2001, p. 159) afirmou que as ideias
historicas prévias apresentadas pelos estudantes sdo elementos da memoria
que os sujeitos tém das suas experiéncias com o passado. A partir dessa con-
cepgdo, esse historiador compreendeu as ideias prévias como protonarrativas.
Para ele, o cotidiano das criangas e dos jovens esta cheio de elementos frag-
mentados das historias, de alusdes a historias, de parcelas de memoria, de
“narrativas abreviadas”. A compreensdao desses fragmentos narrativos, por-
tanto da protonarrativa, é possivel a partir da consciéncia da “estrutura de
uma narrativa historica: alguém conta a alguém uma historia, na qual o passa-
do ¢é tornado presente, de forma que possa ser compreendido, e o futuro é
esperado”.

A institui¢do escolar nao pode furtar-se do compromisso como articula-
dora de diferentes espagos e situagdes que lidam com o conhecimento, propi-
ciando a cria¢do e o desenvolvimento de comunidades e culturas colaborati-
vas de aprendizagem, interacao e intercambio. Superar distdncias ndo signifi-
ca apagar a diversidade, e sim permitir o encontro do ser humano consigo

28



Historiografia escolar e historiografia académica: relagdes possiveis na produgdo do
conhecimento sobre ensinar e aprender Histdria

mesmo em suas multiplas faces. O contato, o dialogo, o clicar podem oferecer
ao aluno a rara oportunidade de superar preconceitos, medos e limitagdes.

Dessa maneira, os individuos sdo convidados a abandonar suas ilhas
imaginarias e pensar que o “navegar” ¢ sempre preciso. Conhecer, procurar e
descobrir ndo podem ser sindnimos de colonizag¢do e dominagao. Eles preci-
sam ser sindnimos de criatividade, transformacio e reflexao.
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A violéncia contra os indios vem crescendo desde 2017, de acordo
com Relatdrio Violéncia Contra os Povos Indigenas no Brasil, mas
sofre um acirramento durante o governo Bolsonaro. O Instituto Na-
cional de Pesquisas Espaciais (Inpe) mostra ainda que houve expan-
sdo dos focos de garimpo ilegal no Norte, além de um aumento do
desmatamento a partir de janeiro deste ano. Durante audiéncias com
0 Ministério da Justica e da Defesa, o lider indigena da etnia Yano-
mami, David Kopenawa, alertou que a invasdo de garimpeiros che-
gava a envolver 20 mil pessoas (REDE BRASIL ATUAL, 19/07/
2019).

“Coisa de preto” € subtexto corrente na mente de grande parte de
uma sociedade criada sob os pardmetros da Casa Grande. O diaboli-
co plano que comegou com trafico, tortura e assassinato do povo
negro e que durou quatrocentos anos é mais nefasto e homicida do
que os cinco ou seis anos do holocausto judeu e essa dor a humani-
dade respeita mais. Ndo estou dizendo que uma dor é menor do que
a outra. Mas afirmo que o holocausto da escraviddo negra continua
até hoje e ndo comove nossa sociedade. Nao importa, em geral, a
quantidade de negros sem nome, sem sobrenome nobre que ¢ assas-
sinada diuturnamente nas favelas e periferias deste pais. Ainda rola
no imaginario brasileiro a ideia obsoleta de que “preto bom € o de
alma branca”, é o sem voz, e ha neste imaginario uma desvaloriza-
¢do da etnia negra (Elisa Lucinda, 11/11/2017).

Cotidianamente, ouvimos, lemos, assistimos a noticias como essas. O
racismo e a violéncia nossa de cada dia permeiam o viver no Brasil ha mais de
500 anos, desde que o primeiro europeu ca pos os pés. Indigenas sao conside-
rados vagabundos que nao sabem explorar as riquezas de suas terras e vivem
na miséria. Negros sao bandidos e ndo gostam de trabalhar, sdo expressdes
corriqueiras entre brasileiros pronunciadas por pessoas sem formagao escolar,
com baixa formacdo escolar, mas também com formacao universitaria. Fre-
quentemente, temos a sensa¢do de que a opinido de muitos daqueles que tive-
ram anos e anos de escolarizagcdo e daqueles que nao tiveram oportunidade de
escolarizar-se s3o praticamente as mesmas quanto ao racismo e a violéncias
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diversas — que historicamente foram/sdo praticadas — contra povos de origem
africana e originarios, que recebem a denominagao racista de primitivos por
alguns sujeitos. Historicamente, existe uma grande distancia entre historias
narradas, memorias construidas e experiéncias vividas pelos homens, mulhe-
res e criangas nao brancos/sem origem europeia/nao cristaos/heteronormati-
vos e muitas historias a serem ensinadas e apresentadas em documentos legais
— como a Base Nacional Comum Curricular, propostas curriculares de esta-
dos, municipios, de redes educacionais confessionais ou laicas —, bem como
aquelas inscritas nos materiais didaticos distribuidos pelo Ministério da Edu-
cagdo e nos planos de ensino dos professores.

Apbs muitos anos de luta do Movimento Negro e de diversos grupos so-
ciais e institucionais, foram aprovadas as leis 10.639/03 e 11645/08, que torna-
ram obrigatorio o ensino de Historia e cultura dos povos africanos, afro-brasilei-
ros e indigenas. Porém pesquisas vém indicando que elas vém sendo cumpri-
das de maneira parcial ou ndo sao cumpridas na maior parte de nossas escolas
e universidades. Assim, continuamos muito aquém no tocante ao ensino de
outras historias, ou seja, silenciando e/ou invisibilizando histérias e memorias
relacionadas a grupos subalternizados, aqueles que estao além da linha abis-
sal, como nos afirma Boaventura S. Santos:

O pensamento moderno ocidental é um pensamento abissal. Consiste num
sistema de distingdes visiveis e invisiveis, sendo que estas ultimas funda-
mentam as primeiras. As distingdes invisiveis sdo estabelecidas por meio de
linhas radicais que dividem a realidade social em dois universos distintos: o
“deste lado da linha” e o “do outro lado da linha”. A divisdo é tal que “o
outro lado da linha” desaparece como realidade, torna-se inexistente e é
mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia significa nao existir sob
qualquer modo de ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo que é pro-
duzido como inexistente ¢ excluido de forma radical porque permanece
exterior ao universo que a propria concepgao de inclusdo considera como o
“outro”. A caracteristica fundamental do pensamento abissal é a impossibi-
lidade da copresenga dos dois lados da linha. O universo “deste lado da
linha” s6 prevalece na medida em que esgota o campo da realidade relevan-

te: para além da linha ha apenas inexisténcia, invisibilidade e auséncia nao
dialética (BOAVENTURA, 2007, p. 71).

Na tentativa de valorizagao das historias ndo hegemonicas, alguns pes-
quisadores — inclusive do campo do ensino da Historia — vém se contrapondo
ao registrar e narrar outras historias, aquelas consideradas menores (PEREI-
RA, 2017).

Enquanto professores/pesquisadores do campo do ensino de Historia
atuantes em cursos de graduagao e pés-graduagao, temos nos aproximado do
pensamento decolonial, da educagdo intercultural critica e tentado desenvol-
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ver nossas pesquisas e praticas de formacado de professores que privilegiem a
producdo de historias e memorias contra-hegemonicas. Assim sendo, estamos
em didlogo com bases epistemoldgicas outras que procurem evidenciar sabe-
res e fazeres em diferentes espagos de ensino de Histéria que se contraponham
as politicas que historicamente negaram/negam o direito dos povos indigenas
e negros de ter suas historias ensinadas. Ou seja, nessa logica da colonialida-
de, o outro lado da linha abissal ndo produz histérias e nem memorias; s3o os
incivis que vivem e s3o produzidos por uma sociedade civil (SANTOS, 2007),
muito embora sejam eles paradoxalmente a mao de obra basica dessa socieda-
de. Assim sendo, nessa cartografia abissal também os conhecimentos hegemo-
nicos passam a ser vistos como saberes universais.

Organizamos este capitulo no intuito de evidenciar alguns conceitos funda-
mentais que vém conduzindo nossas praticas. Inicialmente, apresentamos
didlogos com autores que produzem conhecimentos com base na decoloniali-
dade, experiéncias/vivéncias de grupos subalternizados, historias € memorias
contra-hegemonicas. Num segundo momento, explicitamos os procedimentos
metodologicos que estamos desenvolvendo em nossas pesquisas. Num terceiro
momento, apresentamos de maneira sintética algumas das pesquisas no campo
do ensino de Historia que temos orientado nos programas de pos-graduagao aos
quais estamos vinculados e, para finalizar, pontuamos algumas perspectivas de
aprendizagens de outras historias e produ¢do de memorias outras.

Decolonializando experiéncias e memorias

O pensamento decolonial traz a marca, desde seu surgimento a partir do
ultimo quartel do século XX, da tentativa de rompimento com as colonialidades
sofridas pelos povos ndo europeus. Essa abordagem epistémica vem sendo de-
senvolvida principalmente por estudiosos latino-americanos, especialmente o
Grupo Modernidade/Colonialidade, dentre os quais destacamos Anibal Quija-
no, Catherine Walsh, Edgard Lander, Enrique Dussel, Maria Lugones, Nel-
son Maldonado-Torres, Ramon Grosfoguel, Santiago Castro Gomez, Walter
Mignolo e os brasileiros Claudia Miranda, Luis Fernandes Oliveira, Maria
Antonieta Martinez Antonacci, Nilma Lino Gomez, Vera Candau, entre outros.

A decolonialidade nao é uma abordagem nova, pois ela existe desde a
imposi¢do da colonizagdo e escravizagdo dos povos americanos, africanos e
asiaticos. A decolonizag¢do pauta-se em eixos permanentes de luta dos diversos
povos dominados/explorados contra a violéncia estrutural pensada, assumida e
realizada pelas elites nacionais como projeto politico, social, cultural, religioso,
econdmico e epistémico para subjugar e dominar 0s povos nao europeus.
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Os colonizadores europeus, ao chegarem as Américas e Africas, preocu-
param-se em destruir ndo s6 poderes, sistemas econdmicos, CoOmo imaginarios,
invisibilizando sujeitos e tornando alguns grupos sociais subalternizados para
que assim pudessem afirmar seu(s) proprio(s) poderes-saberes-fazeres coloniza-
dores pela usurpacgao territorial, econémica e ideologica. Utilizaram-se de mul-
tiplas estratégias para naturalizar e internalizar um pensamento unico, racional,
moderno, cristdo, masculino, heterossexual e eurocéntrico e, entdo, construiram
a “la subalternizacion epistémica del otro no europeo y la propia negacion y
olvido de procesos histéricos no europeos” (OLIVEIRA; CANDAU, 2013, p.
279). A imposi¢do do pensamento racional eurocéntrico determinou-se como
emblema da modernidade, calcando-se na racializa¢ao e despojamento dos sa-
beres intelectuais como sustentaculo do “padrao de poder, material e intersubje-
tivo” (QUIJANO, 2009, p. 107). Portanto “as fronteiras da civilizagao torna-
ram-se as margens de um sentido de ordem social europeia; consequentemente,
0s nativos tornaram-se a propria encarna¢ao da desordem, simbolizada no so-
frimento moral, degradagao fisica e mundo desordenado” (MENESES, 2009, p.
181). Vai se criando uma invisibilidade dos povos do Sul através do que, como ja
afirmamos anteriormente, Santos (2010) chama de pensamento abissal. Esse invi-
sibiliza os povos subalternizados pelo colonialismo, e tais exclusdes e silencia-
mentos mantém-se através das politicas liberais e neoliberais até os dias atuais.

Justificam-se pela superioridade econdmica e/ou racial as multiplas for-
mas de discrimina¢ao de uns pelos outros, mesmo que quase todos sofram al-
gum tipo de discriminagdo. Cria-se, assim, uma cadeia hierarquica de poderes e
micropoderes, como: o branco frente aos indigenas, os camponeses frente aos
indigenas, os homens frente as mulheres, os heterossexuais frente aos homosse-
xuais, os cristaos frente a qualquer outra forma de espiritualidade, as linguas
europeias frente as linguas indigenas e africanas e, assim, em nome da superiori-
dade, “unos son destinados a conocer y otros a ser destinatarios de ese conoci-
miento, unos son la rémora al progreso y los otros el desarrollo” (VARGAS,
2007 apud WALSH, 2008, p. 136). A colonialidade do poder manifesta-se como
o elemento que une o racismo, a exploragdo capitalista, o controle sobre o sexo
e o ser, 0 monopolio do saber, relacionando-os com a historia colonial moderna
(QUIJANO, 2000 apud MALDONADO-TORRES, 2007, p. 156).3

Catherine Walsh afirma que por meio da interioriza¢ao, subalterniza-
¢do e desumanizagao ocorre a “nao existéncia” dos sujeitos, isto é, a desquali-
ficagdo é de forma tao ampla, que acaba sufocando todas as possibilidades de
existéncia daqueles sujeitados a colonialidade. Aponta ainda para a relagdo en-
tre razao-racionalidade e humanidade, de forma que especialmente na América
Latina os Estados nacionais sejam pensados e organizados na racionalidade
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moderna eurocéntrica, fazendo com que “los pueblos y comunidades indigenas
aparezcan como los barbaros, no-modernos y no-civilizados, y los pueblos y
comunidades negras [...] como no existentes” (WALSH, 2008, p. 137).

Em palestra na Universidade Federal de Santa Catarina em 2016, o geo-
grafo brasileiro Carlos Walter Porto Gongalves afirmou que os epistemélogos
da decolonialidade conduzem suas produ¢des considerando compreender que
a forma epistemicida, ecocida, memoricida da atual estrutura de poder e saber
¢ uma falacia em relagao aos povos subalternizados, mas é real enquanto pra-
tica do colonialismo, do patriarcado e do capitalismo e que, portanto, deve
parar de ser reproduzida.

A decoloniza¢ao funda-se no grito de “espanto del colonizado ante a
transformacioén de la guerra y la muerte en elementos ordinarios de su mundo
de vida” (MALDONADO TORRES 2007, p. 159). A decolonizagdao também
se expressa no ceticismo e na davida para com o projeto colonial; assim pro-
poe uma mudanga de perspectiva e “las practicas y formas de conocimiento de
sujetos colonizados”. Representa ainda “un proyecto de transformacion siste-
matica y global de las presuposiciones e implicagdes de la modernidad, asumi-
do por una variedad de sujetos en dialogo” (id, p. 160).

A decolonizagdo deve ser uma (des)aprendizagem de tudo o que foi im-
posto e assumido pela colonizagdo e a desumaniza¢do para que homens e
mulheres reaprendam a ser sujeitos de si (WALSH, 2013). Nessa l6gica, para
que ocorra a decolonizagao de corpos e mentes, € preciso assumir a perspecti-
va epistemoldgica decolonial como um processo de a¢do, como também peda-
gogico para a transformagao social e um caminho possivel para a constru¢ao
de um mundo outro, onde ocorra maior justica social, que também envolve
maior justica epistemoldgica ou cognitiva (SANTOS, 2010)

A decolonialidade considera a desumanizagao e as lutas dos povos histori-
camente subalternizados para, entdo, construir outros modos de viver, de poder e
de saber. Assim, a decolonialidade tem, entre outras, a finalidade de “visibilizar
las luchas contra la colonialidad a partir de las personas, de sus practicas soci-
ales, epistémicas y politicas” (CANDAU; OLIVEIRA 2013, p. 286). A decolo-
nizagdo é também uma estratégia que vai além de sua transformacgao, remeten-
do também a construgdes e criacOes, tendo como meta “la reconstruccién radi-
cal del ser, del poder y del saber” (CANDAU; OLIVEIRA, 2013, p. 286).

No emaranhado de vozes que tém assumido uma postura decolonial é
apresentada uma série de possibilidades outras para a produgdo de conheci-
mentos e sentidos historico-educacionais. Sendo assim, a decolonizac¢io visa:
a) desfazer a cultura do siléncio, as contradi¢des opressor-oprimido, rearticu-
lando-as para a superagdo das marcas profundas da colonialidade inscrita na
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memoria coletiva e social dos povos colonizados; b) atuar como um semeador
que cultiva ideias e premissas prenhes de indignacao e esperanga num mundo
onde a vida seja a fonte, centro e fim da cultura de cuidado consigo, com o
outro e com a natureza; c) romper com a dicotomizag¢iao que coloca, de um
lado, a ciéncia, a filosofia e a teologia e, de outro, como menores e desqualifi-
cados, todos os conhecimentos que nao seguem a racionalidade e cientificida-
de da colonialidade moderna europeia; d) nao desqualificar nenhum saber,
considerando diferencas entre eles, numa proposta do que Santos (2010) cha-
ma de ecologia de saberes; e) levar a sério de forma dialogal as perspectivas/
cosmologias/visdoes de corpos e lugares étnico-raciais/sexuais subalterniza-
dos; f) lutar contra uma monocultura do saber no campo tedrico/pratico nos
processos de investigacao; g) lutar contra o desperdicio da experiéncia que o
Ocidente imp0s aos outros povos pela for¢a; h) fazer acontecer uma ecologia de
saberes como uma op¢ao epistemologica e politica que levara ao respeito a a
integracdo entre o saber cientifico e os saberes dos camponeses, dos indigenas
ou dos afrodescendentes; i) construir projetos de educagdo popular em que 0s
conhecimentos académicos/cientificos participam em pé de igualdade com a
multiplicidade de saberes dos povos; j) diminui¢do e, se possivel, extingdo de
toda e qualquer forma de racismo, quer seja estrutural, institucional, religiosa,
econOmica, territorial, ambiental, etc.; h) entre outros aspectos que envolvam
lutas contra o colonialismo, patriarcado e capitalismo (SANTOS, 2010).

Na tentativa de decolonizarmos nossas praticas docentes e de pesquisa é
que temos trabalhado com memorias e historias daqueles explorados e esqueci-
dos pelas diferentes colonialidades. Dessa forma, ao dialogarmos com as reme-
morag¢des dos sujeitos com os quais trabalhamos numa investigagao, buscamos
suas reconstrugdes do passado. Reconstrugcdes essas desencadeadas por expe-
riéncias que nos tocam no presente — as perguntas que formulamos e nos permi-
tem projegoes futuras. Portanto tais rememoragdes sao, como defendeu Proust
(1871-1922), eivadas ambivalentemente por uma dimensao voluntaria e por outra
involuntaria. Tal ambivaléncia pode ser flagrada quando esses sujeitos, ao reme-
morarem, extrapolam em suas narrativas as problematicas e temas sugeridos
por nos nas pesquisas realizadas. Eles entretecem experiéncias presentes com
passadas, compartilhando possibilidades plurais e dialogicas de compreensao
do narrado, colocando-nos na posi¢ao desconfortavel daqueles que precisam
rever continuamente suas certezas mais banais sobre um dado acontecimento.

Quando fazemos a distingao ou hierarquizag¢do dos acontecimentos, ten-
demos a deixar de lado os sujeitos que foram derrotados e silenciados. Larrosa
(2002, p. 27) alerta que o saber da experiéncia “é um saber particular, subjetivo,
relativo, contingente, pessoal” ou “[...] experiéncia é o encontro da mente com o
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mundo” (GAY, 1988, p. 19). Ainda, no rastro de Benjamin (1994), destacarmos
que a vida é uma experiéncia histérica que se tem com e no corpo, incluindo:
etapas, marcos temporais, de identidades, de género e marcas étnicas, também
necessidades e fungdes fisicas, que no todo constituem o ‘habitus corporal’.

As pesquisas historico-educacionais com base nas narragdes de memo-
rias para que 0S sujeitos ao narrar recobrem suas experiéncias sao realizadas
para que nao queiram mais apaga-las. Trabalhar com narrativas de memorias
numa perspectiva de didlogo possibilita que os narradores percebam que mui-
tas respostas que buscam estdao presentes em suas experiéncias vividas nas me-
morias.

Na educacgido, sobretudo, na educagao das relagdes étnico-raciais, ape-
sar de vislumbrarmos alguns avangos no trato com as diferengas, com as diver-
sidades e com principios epistemologicos, nossos curriculos, nossos planos de
ensino, nossas aulas compartimentadas ainda privilegiam um tipo de aluno/a,
um tipo de enquadramento curricular que, embora tentemos fugir, muitas ve-
zes, faz-nos sentir pressionados por essa matriz colonial eurocéntrica autorita-
ria. Quantos conhecimentos ainda passam ao largo das nossas universidades,
dos cursos de formacgao, da midia impressa e falada, dos livros didaticos sobre
as epistemes dos indigenas, dos quilombolas, dos afro-brasileiros? Quantos
conhecimentos ainda precisamos adquirir para nos descolonizar efetivamente
da matriz europeia?

Segundo Boaventura Souza Santos, na América Latina e na Africa, os
povos produzem conhecimentos ndo reconhecidos nas universidades, porém
sdo aqueles conhecimentos que comandam e organizam as praticas sociais.
Asuniversidades enriquecer-se-iam se trouxessem tais conhecimentos para den-
tro delas. Na ecologia de saberes (SANTOS, 2010), ndo se pretende eliminar o
conhecimento hegemdnico, cientifico com base na colonialidade/modernida-
de, mas permitir que existam outros conhecimentos igualmente visibilizados e
respeitados. E urgente mostrar & universidade e em nossas escolas que existem
outros conhecimentos, ligados a grupos subalternizados que sofreram e so-
frem o colonialismo, o patriarcalismo e o capitalismo.

Essas contranarrativas, ou narrativas contra-hegemonicas, levantam a ban-
deira a favor da representagao afirmativa de negros e indigenas para desestabilizar
essas representacdes hegeménicas. E nas escolas, e particularmente em nossas
aulas de Historia, que podemos usufruir de praticas pedagdgicas cidadas de cara-
ter emancipatorio. Essas produgdes outras — de historias € memorias — possibili-
tam uma maior justi¢a cognitiva e, consequentemente, justica social. Isso porque
podem trazer visdes de mundo e saberes outros referendados pelos grupos sociais
minoritarios e excluidos do patamar de conhecimentos hegemonicos.
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Ao longo dos séculos, os povos indigenas e afro-americanos sofreram
diferentes formas de subalterniza¢do, como o genocidio, o epistemicidio e a
perda de elementos culturais, reconfigurando-se ao longo da Historia como
formas de (re)existéncias. Uma das formas de resistir e (re)existir (QUINONEZ,
2016) é cartografando e respeitando os conhecimentos e as praticas culturais
indigenas e afro-americanas com o sentido de que tais escava¢des decoloniais
levem a constru¢do de memorias e histérias outras. Devemos compreender a
construg¢dao dos conhecimentos e das culturas como movimentos complexos e
dinamicos e, consequentemente, mutaveis, voltados ao empoderamento iden-
titario, estabelecendo, assim, novas cartografias decoloniais (MIRANDA, 2017)
a serem ensinadas e aprendidas em nossas escolas e universidades.

Consideramos que o trabalho de entrecruzamento das historias e me-
morias outras certamente contribuird para a “compreensdo do ‘eu’, a afirma-
¢do da personalidade, situando o individuo no espago, no tempo, na socieda-
de em que vive como um sujeito ativo, capaz de compreender, construir e trans-
formar essa sociedade, o espago, o conhecimento e a histéria” (FONSECA,
2003, p. 250).

Pesquisas decoloniais como constru¢ao de memdrias silenciadas ou a
historia a contra pelo

Temos apostado no registro e didlogo com memorias que estdo fora da
grande Histéria (PEREIRA, 2017), ou seja, nas memorias contra-hegemonicas.
Metodologicamente, como forma de escrita de nossas produgdes, tomamos como
base a forma monadologica de Walter Benjamin. Tendo presente que memoria
é rememoracdo, e a narrativa encontra-se intimamente relacionada ao ato de
rememorar, entendido como o “exercicio do despertar, a possibilidade de ressig-
nificagdo da propria experiéncia através de memorias conscientes e inconscien-
tes cheias de significados, sentimentos e sonhos” (ROSA; RAMOS; CORREA;
ALMEIDA JUNIOR, 2011, p. 203). Entrecruzamos tempos e espagos, pois “ao
rememorar voltamos ao passado com as lentes do presente, para que nesta re-
construgdo das lembrangas busquemos elementos que nos possibilitem agir so-
bre o presente e projetar um futuro” (PAIM, 2005, p. 41).

Para Benjamin (1994, p. 205), a narrativa “nao estd interessada em trans-
mitir o ‘puro em si’ [grifo do autor| da coisa narrada, como uma informagao
ou um relatério se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mao do
oleiro na argila do vaso”. Dessa forma, as narrativas, que sdao formas de dizer
de nossas experiéncias, podem ser expressas por monadas como “centelhas de
sentido que tornam as narrativas mais do que comunicaveis: tornam-se expe-
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rienciaveis” (ROSA et al., 2011, p. 203). Nessa acep¢ao, a mOnada capta a
totalidade na singularidade, ou seja, na constru¢ao de ménadas como aporte
metodologico com base na rememoragdo, nos detalhes mais miados das nar-
rativas, ha a chance de recuperar o universal, de escovar a Historia a contrape-
lo e superar a histéria linear e colonial na medida em que “a monada pode
revelar o carater singular da experiéncia educativa realizada, sem perder de
vista suas articulagdes com o universo amplo da cultura em que ela esta imer-
sa e com o olhar subjetivo do pesquisador” (ROSA et al., p. 205).

Alargando o entendimento, Cyntia Simioni Frang¢a (2015) afirma que
“a mdnada ¢é concebida como a cristalizagdo das tensdes nas quais se inscre-
vem praticas socioculturais, plurais, contraditorias” (p. 105) e que “a monada
¢ um fragmento que salta do desenrolar do tempo linear” (p. 106); assim se
tem as imagens monadoldgicas em narrativas, rememoradas/contadas num
tempo nao linear da narragdo. Observa-se que ‘“‘nessas pequenas narrativas
que remetem a infancia de Benjamin, é possivel vislumbrar a articulagao entre
o vivido individual do autor e as esferas sociais mais amplas, valorizando as
experiéncias do passado infantil e ressignificando-as a partir do olhar adulto”
(SANTANA, 2017, p. 27). A historiadora Maria Carolina Galzerani instiga-
nos, em diferentes momentos de sua produgao, a pensar que ha a possibilidade
de articulagao do que é vivido de quem narra com o contexto social, na qual a
monada é construida e torna-se terreno fértil para a construgao de significados
coletivos e particulares mais substanciais.

Nesse momento, trazemos, a titulo de exemplo, como se fossem mona-
das benjaminianas, sinteses de algumas pesquisas que temos realizado junto
com nossos orientandos de pos-graduac¢ao com o intuito de aflorar as historias
menores, as memorias contra-hegemonicas, os saberes e fazeres de professores
ao trabalhar com as tematicas étnico-raciais e assumir uma posi¢ao politica e
ideologica ao pesquisar tematicas que fogem dos modelos monoculturais de
produc¢ao de conhecimentos historico-educacionais.

Guilherme Braunsperger de Lima Vieira, na dissertacdo Religiosidades
em colecoes de livros diddticos de histéria: Historia, Sociedade e Cidadania (2013) e
Nova Histéria Integrada (2015), desenvolvida junto ao Programa de Pos-Gradua-
¢do em Ensino de Historia — ProfHistoria, analisou duas cole¢des de livros
didaticos presentes no PNLD 2015 sob o viés da religiosidade dos povos abor-
dados com a intencdo de demonstrar a colonialidade das mentes como a
influéncia de uma historiografia eurocéntrica ainda é predominante dentro
dos livros didaticos e como as religiosidades dos diferentes povos apresenta-
dos sdo tratadas nas colegdes. O autor analisa as cole¢des didaticas sob a pers-
pectiva da decolonialidade, apoiado fundamentalmente em autores como Franz
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Fanon, Catherine Walsh, Homi Bhabha, Arturo Escobar, Walter Mignolo e
Stuart Hall; na analise de livros didaticos, ha aproximag¢ao do método de abor-
dagem de Circe Bittencourt e Kazume Munakata. Em ambas as colegbes, a
histéria dos povos oprimidos tem pouca expressao em compara¢do com a his-
téria europeia e eurocentrada; as discussdes sobre exploragdo e opressao du-
rante o periodo colonial sdo suprimidas; a cultura e as religiosidades tém dife-
rentes espacos, minimizando as Africas e as Américas, homogeneizando-as e
até justificando o carater civilizador do colonizador.

Odair de Souza em A educacdo para as relacdes étnico-raciais no ensino de
historia: memorias e experiéncias de professoras da educagdo bdsica — pesquisa de mes-
trado desenvolvida no ProfHistéria — teve como objetivo investigar interfaces
de memorias e experiéncias de professoras de Historia a partir da analise da
implementagdo da Lei 10.639/2003, bem como das orientagdes emanadas das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-raciais
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana e sua associa-
¢a0 aos principios da interculturalidade e da decolonialidade. A metodologia
adotada foi a analise das mdnadas oriundas de entrevistas com professoras de
Historia do ensino médio da Escola Publica Estadual Luiz Carlos Luiz, no
municipio de Garopaba/SC, inspiradas em Cynthia Fran¢a com fundamenta-
¢do em Walter Benjamin. Orientou-se também na perspectiva da decoloniali-
dade como uma possibilidade epistemologica radical para o rompimento com
os saberes eurocéntricos e metodologias e praticas pedagdgicas fundamenta-
das na interculturalidade. Dialogou-se com autores e autoras latino-america-
nos que postulam a coloniza¢ao do poder, do saber, do ser, memoria e expe-
riéncia e interculturalidade na educagdo. As narragdes indicam que ainda sao
necessarios cursos de formagdes continuada e de disciplinas nas licenciaturas
que abordem tematicas relacionadas a ERER e a historia e cultura africanas e
afro-brasileiras, mas ao mesmo tempo apontam para uma série de trabalhos
pedagobgicos produzidos por professoras/es em suas salas de aula que proble-
matizam as relagdes étnico-raciais, o preconceito e a discriminagao.

Técia Goulart de Souza desenvolveu a pesquisa Educagdo para as Relagies
Etnico-Raciais no Centro de Ensino Fundamental Miguel Arcanjo — Sdo Sebastido —
Distrito Federal: didlogos dentro e fora da escola; teve como origem suas preocupa-
¢Oes em criar e desenvolver agdes sobre educagdo para as relagdes étnico-raciais
no ensino de Historia do CEF-Miguel Arcanjo-DF. O objetivo foi construir um
projeto de educagdo para as relagdes étnico-raciais que envolva o ensino de His-
téria e os saberes transdisciplinares e a comunidade escolar. A pesquisa tem
uma parte propositiva com duas agdes. Uma reestrutura a disciplina chamada
Parte Diversificada — PD em uma disciplina voltada para a Educa¢do para as
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Relacgdes Etnico-Raciais. Outra realiza o didlogo/parceria com educadores/as
que atuam em pontos de cultura da cidade e que possam compartilhar seus
saberes em nossos encontros de PD. Dialoga com Nilma Lino Gomes, Anibal
Quijano, Kabengele Munanga, Stuart Hall. O trabalho esta organizado em trés
capitulos: o primeiro composto pela reflexdo sobre a disciplina Parte Diversifi-
cada e o que os/as colegas do CEF Miguel Arcanjo tém trabalhado nessa disci-
plina e as perspectivas de utilizacdo dela como caminho para as praticas coti-
dianas pautadas pelas relagdes étnico-raciais; o segundo é composto pelas
narrativas das experiéncias com os/as estudantes dos sétimos anos com as
oficinas ministradas por Sherwin Morris e pela autora em 2019; no terceiro
capitulo, apresenta o programa anual para a disciplina, organizado por bimestres.

Monique Magalhdes Marins fez a pesquisa Todo dia é dia de indio! Que
indio?. para o Profhistoria. Desde a implementagdao da Lei n°® 11.645/ 2008,
que determina a obrigatoriedade do estudo da historia e cultura afro-brasileira
e indigena nas escolas do Brasil ja se passaram mais de dez anos. Esse trabalho
investiga o que mudou no que se refere ao ensino dessa tematica na ultima
década na sala de aula, assim como representamos nossos indios ainda hoje.
Analisa-se o que ¢ lembrado e o que se tornou esquecimento referente a tema-
tica indigena e se ha uma politica de memoria por tras dessas comemoragoes e
representagdes. Também ¢é pesquisado se o nosso curriculo escolar incentiva
esse tipo de reflexdo critica e se nossos alunos sdao potenciais construtores de
um conhecimento histérico que reestruture essa maneira de pensar através da
chave epistemologica decolonial e da educagao intercultural critica. Dialoga
principalmente com Catherine Walsh, Vera Candau, Anibal Quijano e Fidel
Tubino e com autores de curriculo, como Ana Maria Monteiro, Circe Bitten-
court, Ivor Goodson e Tomaz Tadeu da Silva. Em relagdo as oficinas pedago-
gicas, ancora-se tedrica e metodologicamente em Zélia Mediano. Portanto a
pesquisa objetiva pensar, analisar e discutir as questOes levantadas a partir do
dia 19 de abril, “Dia do Indio” — uma data simbdlica e significativa para a
tematica indigena. Foram realizadas intervengdes e oficinas pedagogicas cria-
das por alunos do 8° ano do Ensino Fundamental II (e pela mestranda) a fim
de ressignificar o Dia do Indio para os alunos que cursam o Fundamental I.
As oficinas foram elaboradas e desenvolvidas numa escola particular da cida-
de de Nitero6i no estado do Rio de Janeiro.

Ana Carolina da Silva Andrade esta pesquisando A invisibilidade da Mulher
Negra no Livro Didatico de Historia: Desafios para uma pedagogia Decolonial para o
Profhistoria. A investigacao tem como objeto a invisibilidade da mulher negra
nos livros didaticos de Historia utilizados no Ensino Médio da rede estadual
do Rio de Janeiro. A colegdo utilizada é a Oficina de Historia, dos autores Fla-
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vio Campos, Julio Pimentel Pinto e Regina Claro. A proposta da pesquisa
surgiu a partir da observa¢ao de que a participa¢ao da mulher negra nos proces-
sos historicos ¢ silenciada nos livros didaticos ou aparece apenas em boxes des-
locados dos conteudos dos capitulos. Além disso, pode ser constatada a falta de
representatividade dos povos negros enquanto produtores de histérias e culturas
nos curriculos escolares. Isso ainda nao esta superado nos livros didaticos; ape-
sar de haver avangos significativos, essa lacuna interfere negativamente, sobre-
maneira, na constituicio de memorias para o empoderamento identitario por
parte dos alunos afrodescendentes, logo comprometendo a construgao de suas
identidades, principalmente étnico-raciais. Dialoga principalmente com Cathe-
rine Walsh, Vera Candau, Claudia Miranda e bell hooks nas questdes da peda-
gogia decolonial e de género. Perpassando tudo isso, como pano de fundo tam-
bém discute o papel do conhecimento histérico escolar, mobilizando o pensa-
mento de Circe Bittencourt e trazendo para o debate Ana Maria Monteiro.
Francisco das Chagas de Alcantara Araripe esta desenvolvendo a pes-
quisa intitulada Das pedras pisadas do Cais — O trabalho de campo na Pequena Afvica
como método para uma educagdo patrimonial. Essa dissertacdo de mestrado feita
no Profhistoria envolve a tematica relacionada a relacGes étnico-raciais e resis-
téncia africana e dos afrodescendentes em nosso pais, tendo como caminho a
utilizagdo e explora¢ao do roteiro pedagogico no sitio denominado Pequena
Africa na cidade do Rio de Janeiro. Além disso, propde-se a apresentacio de um
roteiro pedagogico pela Pequena Africa para professores aplicarem com os alu-
nos contempla diversas dimensdes — como o patrimdnio, as memorias con-
tra-hegemonicas e as herancgas de resisténcias de grupos subalternizados e ex-
plorados pelo escravismo em nosso pais. O objeto de estudo proposto busca
entender como esse trabalho de campo pode contribuir para pensar o territorio
da Pequena Africa como patriménio contra-hegeménico identitario da cultura
africana e de seus afrodescendentes, além de colaborar para a diminui¢do das
dificuldades existentes — e que s3o muitas — para que a obrigatoriedade do ensi-
no de Historia da Africa, da cultura africana e afro-brasileira, previstas nas Leis
10.639/2003 e 11.645/2008, sejam incentivadas, potencializadas, cumpridas,
colaborando dessa forma para diminuir preconceitos que insistem em existir.
Além disso, relaciona tedricos da memoria e patrimoOnio e pretende analisar os
resultados de uma aula de campo com alunos da Educagao Bésica pelo roteiro
da regido da Pequena Africa como meio potencializador da educagio patrimo-
nial, da educagao para as relagdes étnico-raciais, da construgao da histéria e me-
moria da cultura africana e afro-brasileira. Utiliza tedricos da memoria como Mau-
rice Halbwachs, Mario Chagas, Verena Alberti e Michel Pollack, além de autores
decoloniais como Catherine Walsh, Boaventura Souza Santos, entre outros.
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Construindo possibilidades de ensinar e aprender historias multiplas

Temos por op¢ao o caminho de romper com o que Boaventura Souza
Santos (2010) chama de linhas abissais, invisiveis, mas que nao permitem que
enxerguemos o outro lado, onde esta a maioria da populagao mundial, toda a
gama de excluidos sociais e econdmicos.

Para que possamos ampliar de fato a garantia de acesso ao maior name-
ros de bens e direitos basicos, propomos como um dos caminhos a educagao
pelas memorias historicamente silenciadas por entender que a memoria possui
uma dimensao educativa que pode empoderar grupos sociais subalternizados.
Porém o que garantira o processo como mais democratico e igualitario é como e
quais memorias serdo construidas e quais histérias serdo narradas. Dai a impor-
tancia da busca por novos saberes, rompendo verticaliza¢des historicas, buscan-
do novas epistemologias que nos desafiem a produzir conhecimentos historicos
com outras metodologias, com outras perguntas, decolonizando pensamentos,
conhecimentos e mentalidades. A isso Santos (2004) chama de justica episte-
mologica ou justi¢a cognitiva, que para ele sio a mesma coisa.

A decolonialidade questiona as estruturas sociais, politicas e epistemo-
logicas da colonialidade, que mantém padrdes de poder baseados na racializa-
¢d0, no conhecimento eurocéntrico e na inferioriza¢ao de alguns seres huma-
nos como nao humanos. Embora Santos (2004) aponte cinco l6gicas mono-
culturais legitimas na modernidade e excludentes de todos os diferentes — os
outros — por nao qualificagcdo ou reconhecimento, neste trabalho interessa-nos
entender como a monocultura do saber e do rigor cientifico pode ser transfor-
mada em ecologias de saberes na luta por justi¢a social e epistemoldgica.

Precisamos pensar que os conhecimentos e as praticas sociais e cultu-
rais se configuram em mosaicos de lutas sociais de forma a nao as separar dos
sujeitos. Resistir cartografando novas perspectivas, novas formas de olhar para
as tematicas de pesquisa, buscando novos autores — especialmente latino-ame-
ricanos ou africanos —, outras epistemologias, dialogando com outros espagos
de produgao de conhecimentos (paises do eixo sul, paises latinos, universida-
des fora do eixo do sudeste brasileiro, entre outros caminhos).

Como opgao politica apostamos na possibilidade de fazer da(s) memoria(s)
instrumentos de luta das popula¢des marginalizadas, assumindo-se essas como
protagonistas e autoras dessa mesma constru¢ao nos movimentos sociais em
que estdo imersas e fazendo da escola um espago vivo e das aulas de Histéria
espagos ndo so de resisténcia, como de (re)existéncia (MIRANDA, 2017).

Considerando que nossa opg¢do pelo trabalho com memoérias outras é
uma opg¢ao politica, ndo nos interessa sobremaneira a memoria do poder (CHA-
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GAS, 2000) e sim o poder da memoéria como instrumento de luta em prol do
empoderamento de grupos sociais subalternizados numa perspectiva intercul-
tural critica. Essa concep¢dao de memoria que vai contra a corrente, que desli-
za por outros territdrios e outras concepgdes de poder, talvez nos ofereca cha-
ves de compreensao e atuagao na busca de conquistas sociais mais democrati-
cas, na possibilidade real de maior justica social, politica, cognitiva e econd-
mica.

Memorias outras, ou seja, memorias contra-hegemoénicas sa0 marcos
referenciais nos territérios populares que visibilizam memorias subterraneas
(POLLACK, 1989), descortinando riquezas culturais, lutas de trabalhadores
por terra, trabalho, educacao, saude, melhores condi¢des de vida e qualidade
de sobrevivéncia. Tais memorias “poOs-abissais”, parafraseando Boaventura,
sdao aquelas que estamos querendo revelar.

Concluindo, ¢ assim que entendemos que essas reflexdes podem cola-
borar para a divulgacao de conhecimentos libertadores e contra-hegemonicos
em prol de uma sociedade mais justa e igualitaria. Tais conhecimentos podem
e devem ser divulgados quer em ambientes académicos de salas de aula da
Educagao Basica, como da formagao de professores, ou em espagos educati-
vos ndo formais junto aos movimentos sociais, podendo contribuir para a am-
pliacdo da cidadania cultural (SANTOS, 2010).
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Educacgdo historica é um processo dindmico de aprendizagem e de vi-
véncia da experiéncia humana do tempo concreto com dois polos: o ensinar e
o aprender, com uma relagdo de impacto reciproco tanto para quem “ensina”
como para quem “aprende”. Isso se deve ao fato de que a construgao da cons-
ciéncia historia de todo agente racional humano é constante: aprende, rea-
prende e se reconstitui a cada momento presente. Tal momento presente é um
continuo entre 0 momento passado e o momento futuro, cuja domesticagdao
reflexiva é necessaria ao agente, para que ele se torne senhor de si e de seu
tempo. A aprendizagem historica é propria a todo e qualquer agente racional
humano, independentemente de sua eventual pratica profissional. Pensar a si
e seu mundo no fluxo do tempo, ou seja: refletir historicamente, € uma pratica
humana universal. Ninguém nasce em um mundo sem histéria. O modo de a
interiorizar (pelo pensamento e na consciéncia) e de a exprimir reveste-se das
caracteristicas especificas de cada cultura historicamente constituida, em que
cada pessoa esta inserida. A diversidade cultural (e, eventualmente, o conflito
entre culturas ao longo do tempo e em espagos distintos) nada retira ao modo
de toda pessoa de conscientizar-se historicamente. Um intelectual europeu do
século XXI passa por tal processo, assim como um indio americano do século
XVI ou um escravo africano do século XIX.2

Consciéncia e sentido

Assim, todo agente racional humano busca atribuir sentido ao que faz
e/ou aquilo pelo que passa. Isso ocorre no plano intencional: valores, ideias
ou interesses, presentes, transmitidos e praticados no ambito da respectiva cul-
tura, fundamentam e orientam o agir. Esse contexto cultural estd interiorizado,
mais ou menos ampla e conscientemente, e precede, ao menos no plano logico,
0 agir concreto de cada um. No plano interpretativo, que elabora sinteses articu-
ladas de sentido para a existéncia de cada pessoa, ha a mesma preocupagdo com
o estabelecimento de um significado plausivel para a memoria enraizada (lega-
do cultural enraizado) e para a memoria ativa (pratica do viver, concreta, no dia
a dia). A memoria enraizada esta incluida no que se convenciona chamar de
consciéncia historica. Nessa consciéncia estdo reunidos os elementos confor-
madores da identidade, com os quais o individuo elabora e estrutura o tempo
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da experiéncia vivida em tempo refletido como historia. O elemento reflexivo
¢ fundamental para a institui¢do do carater historico da consciéncia da agdo
no tempo (passado, como presente ou futuro).

No processo de formagdo dessa consciéncia, os processos educacionais
(formais como informais) sao decisivos. A memoria recolhida e aprendida é
assim objeto de andlise e critica no contexto do tempo de cada individuo,
‘atualizando’ o legado cultural que herda. Trata-se de uma critica reflexiva,
que se poderia chamar também de metarreflexiva. Por que metarreflexiva? Por-
que 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 defronta-se também, entre-
tanto, com o estoque acumulado de reflexdes sistematizadas, organizadas em
conceitos de segunda ordem, de natureza mediata, obtidos pelo aprendizado,
pelo contato, pela convivéncia, pela tradigdao. Ao lidar com esses conceitos, o
individuo reflete em um metanivel. Esse é o nivel em que o individuo pode
contrastar as tradi¢oes refletidas que encontra com a experiéncia imediata e
com os conceitos que elabora, mediatamente, sobre as mesmas vivéncias de
tempo historico — objeto dos conceitos propostos, ensinados, veiculados, me-
diados por terceiros (por exemplo: uma narrativa no ambito familiar ou a aula
de um/a professor/a de Historia). Esses terceiros podem ser, pois, tanto quais-
quer outros individuos com que se convive de modo espontaneo (a comegar,
usualmente, com os integrantes do circulo proximo da familia) como os que
atuam nos processos educacionais formais do ensino de Historia, por exem-
plo, em meio escolar (em qualquer grau).

Em quaisquer dos casos, tem-se um esforgo pertinaz por construir um
tempo histérico em que a existéncia e a agao possuam sentido e produzam sen-
tido. Pressupde-se, no cotidiano, que tais sentidos sejam apreensiveis e compre-
ensiveis. O sentido geral atribuido & memoria historica ou construido para ela
desempenha um papel decisivo para trés planos (interconexos) de identidade: 1)
a de cada um, 2) a do grupo a que cada um pertence e 3) a da sociedade que cada
individuo e grupo formam. Origem cultural, estratificacdo social, sistema de
produgao, linguagem, religido, organizagado e hierarquia e tantos outros elemen-
tos consagrados nesse processo sao definidos, delimitados, investigados, inter-
pretados, estruturados, articulados, transmitidos, apropriados.

Memoria, identidade, cultura

A memoria e a identidade formam uma encruzilhada em que as diver-
sas perspectivas do senso comum como do conhecimento cientifico se encon-
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tram. Historia, psicologia, literatura, economia, sociologia, filosofia, antropo-
logia e tantas mais concorrem, umas e outras, para que se constitua um feixe
de fatores em cuja intersec¢dao o sujeito reconhece a si e os demais o reconhe-
cem. Nesse ponto focal, memoria individual, tempo coletivo e espago social
associam-se para formar a cultura historica com a qual a identidade se forja,
consolida, atua e se mantém. A memoria pessoal, associada a memoria coleti-
va inscrita na historicidade do espago social em que cada individuo emerge,
marca nao apenas a identidade particular do sujeito agente, mas também a
coletividade identitaria com que cada um se depara e que cada um quer assu-
mir, modificar, transformar e mesmo rejeitar. Ha aqui a inser¢ao em uma di-
namica que se pode chamar, com J6rn Riisen, de constante antropologica da
cultura histérica.® O que significa isso? Tal realidade é a de todos e a de cada
um: a cada instante, todos os instantes precisam ser processados idealmente
(ou o sao, de fato) em um construto significativo que apelidamos de “histo-
ria”. Passado, presente e futuro sao fatores da cultura histérica, operados pela
sintese ativa do agente racional humano sob a forma de cenario existencial,
encontrado e produzido, da vida concreta, tematizado na reflexdo e expresso
na narrativa historica.

Um desses cenarios esta exteriorizado na cultura historica praticada na
vida social no formato dos museus e em sua fungdo sociopedagogica. Nos
museus em geral, como nas exposi¢des temporarias de cunho histoérico, “vé-se”
a Historia. A estratégia estética dos museus é também uma didatica da cons-
ciéncia historica. A representacdo intelectual da memoria e da consciéncia
historicas € visualizada na perspectiva do ideario presente nas mentalidades e
nas organizagdes sociais que se pensam e se expdem de acordo com critérios
de escolha de temas, objetos, textos e espacos. Encenar a Histéria como um
espetaculo — como algo que se deve ver, além de saber — é um procedimento
que requer reflexdo tedrica e metddica, pois se articula com os ambitos dos
gostos, das afinidades, das afetividades, das emogoes.

A conjuntura da construgao da identidade e da especificidade dos gru-
pos sociais mediante a elabora¢do da consciéncia histérica toma, na decisao
de fazer museus e de preservar indicios [como no conservacionismo arqueolo-
gico], uma dimensdao que mescla critérios politico-administrativos e posi¢oes
teorico-metodologicas. O aspecto da capilaridade didatica de olhar a Histéria
e de a fazer ver, no meio cultural de dada comunidade, é um dos elementos
mais desafiadores para o campo epistémico da Historia-ciéncia, pois a faz in-
teragir com o espago de sua efetividade generalizada na sociedade.*

O mesmo vale para as exposi¢des temporarias, frequentemente conexas
com efemérides classicas (por exemplo de uma efeméride por vir: o bicentena-
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rio da proclamacao da Independéncia do Brasil em 2022) ou ligadas as micro-,
meso- e macrohistorias grupal, local, regional ou nacional. Dois exemplos refe-
rentes ao Brasil que recobrem esses quatro niveis: a escravidao e a imigragao.

No quadro de longo prazo dos museus e no quadro de curto prazo das
exposigdes inserem-se trés das multiplas dimensdes da cultura histérica: a po-
litica, a cientifica e a estética. Ou seja: o poder, a verdade e a beleza, indispen-
saveis a qualificagdo social de historias que tenham por escopo constituir-se
como referéncia na realidade concreta dos agentes. Ver a histéria exprimiria,
assim, a sintonia suposta (e esperada) entre o mostrado (ou escrito) e o obser-
vador (ou leitor), na medida em que essas trés dimensdes encontrariam, na
exposi¢cdo e na compreensao, inteligéncia comum. Na dindmica do curtissimo
prazo da relagcdo pedagogica em sala de aula, a interrelagdo entre tais dimen-
sOes é constante.

O componente histérico, pois, como elo de coesdao e estruturagao da
consciéncia de si, aparece como interesse primordial da constitui¢dao do agen-
te racional individual e socialmente.

Independentemente de todas essas operagoes serem efetuadas por um
“leigo” ou por um “profissional”, elas sdo fundamentais, originarias, estrutu-
rantes da especificidade histérica do agente racional humano. Como bem lem-
bra George Steiner, “a dignidade do fomo sapiens é justamente isto: a realiza-
¢do da sabedoria, a busca do conhecimento, a busca do conhecimento desinte-
ressado, a criacdo da beleza’.

Humanismo — categoria universal

Tal perspectiva humanista central j4 orientava o ideal iluminista da se-
gunda metade do século XVIII e do inicio do século XIX. Destaca-se nesse
contexto o pensamento de Wilhelm von Humboldt, cujo projeto de educagao
para a humanidade constitui um marco para o curso da reflexdo historico-
filosofica subsequente.

O mundo em que atuam os irmaos Wilhelm e Alexander von Humboldt
corresponde a transformagdes excepcionais nos planos politico, econdmico,
social e cultural. Suas vidas testemunham e acompanham a Revolu¢do Fran-
cesa, o reordenamento do mundo europeu, o vendaval napoleOnico e a restau-
racdo promovida pelos Congressos de Viena sob a batuta de Metternich.® O
ambiente intelectual na ‘nova’ Europa era de todo favoravel também a que se
repensasse o projeto de formagdo do cidaddo em um mundo transformado. O
mundo viu-se repetidas vezes confrontado com a necessidade de se reinventar:
apos o vendaval napolednico e a reinven¢ao do século XIX, a 1* Guerra Mundi-
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al, a ascensao dos fascismos, a 2* Guerra Mundial, a Guerra Fria, a queda do
Muro de Berlim, a globalizagdo econdmica, a anonimiza¢dao da humanidade
pela desenfreada revolugdo digital e tantas outras situagdes em diversos graus
de gravidade, como em 2020 o desnorteamento de muitos perante a dura cons-
tatagdao de uma dura obviedade: seres humanos sio mortais, e a negligéncia
politica e econdmica ao lidar com as sociedades tem um elevado pre¢o moral
e em vidas. O desvio doloso da fungdao da consciéncia historica, operado por
inumeros titulares de cargos publicos, contrasta com a elevagdo e o empenho
demonstrados por outros tantos responsaveis politicos pelo mundo afora, com
relacdo a dignidade da pessoa humana e a seus direitos, como a educagdo
historica bem efetivada pode consolidar.

Assim, refletir sobre quem é — ou deve ser — o ator da realizacao do
homem, da sociedade, do Estado, do mundo enfim, continua, por assim dizer,
na ordem do dia. Tais esfor¢os ja ndao sao recentes a época dos Humboldts — a
segunda metade do século XVIII ja fora prodiga em reengenharias. Assim,
uma das questdes que se pdem aos (re)organizadores do Estado no inicio de
século XIX é: que homem, que cidadao deve ser, tornar-se, agir? Que pessoa se
deve formar, instruir, cultivar, constituir, desenvolver?

Essa questdo pode ser abordada (e respondida) de multiplas maneiras.
Ha quatro pistas sobre como ela pode ser tratada. A primeira dessas pistas é a
ideia central que animou o pensamento e a proposta de Humboldt: educar para
a humanidade. A segunda aponta alguns elementos das ambiguidades que en-
volvem o termo ‘universidade’ — mesmo depois do projeto humboldtiano ou,
quem sabe, principalmente depois dele — e as crises que parecem ser a regra do
existir das instituicdes que se fundaram, legitima ou apenas alegadamente, em
seu nome. Mas nao se trata apenas da universidade como ambiente de formagao
aprofundada para os que disponham de um cabedal prédio adquirido na infan-
cia e na primeira juventude. Com efeito, a introdugao gradual da obrigatorieda-
de de frequentar a escola’, de ser alfabetizado e de conhecer o contexto de sua
sociedade e de sua cultura, como de sua lingua e de seus costumes, mudou o
horizonte de referéncia, mesmo se lentamente, para os integrantes de dada
sociedade. As escolas, mediante um roteiro abrangente, que nao dependesse da
iniciativa religiosa (propria a instru¢ao paroquial pelo uso da Biblia, de longa
tradi¢ao, e sob controle do respectivo corpo clerical), passam a ser o ambiente
coletivo de acesso generalizado (a0 menos na inten¢ao) ao conhecimento, a pra-
tica e ao desenvolvimento do modo humano de ser. Tal modo somente parece
poder efetivar-se e engendrar uma consciéncia historica autébnoma.

A terceira pista de possivel resposta sugere um paralelo, no Brasil, com
um contemporaneo de Humboldt, tendo semelhante engajamento no espago
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publico de criagdo institucional: José Bonifacio de Andrada e Silva. A quarta
pista remete ao papel da razao esclarecida no programa da consciéncia histori-
ca. Algumas indicagcOes dessas duas pistas vao mais adiante.

Importa precisar que ‘ser humano’ aqui é entendido em dois sentidos:
a) como humanidade, a totalidade dos seres humanos concreta e empirica-
mente existentes; b) como aquele que exprime a quinta esséncia do ser huma-
no, sua substancia, sua diferenca especifica. Entendida em ambos os aspectos,
humanidade é um conceito que passou a ser articulado de forma irreversivel
na virada do século XVIII para o XIX com os conceitos de cultura e educagao.
O ser humano inteiro (integral) é uma razdo unificada em um fodo fascinante
das mais diversas faculdades e disposi¢des. A formagdo perfeita, multiabran-
gente e harmoOnica para constituir o todo é o ideal da humanidade.® A relagdo
harmoniosa da unidade pessoal do homem ¢é definida como decorrente da
acdo educativa e da autoformacio. A educacdo/formacido’ é assim considera-
da como um processo infinito de desenvolvimento das proprias possibilidades
do homem que se enraiza na capacidade humana de aperfeicoar-se e desdo-
bra-se gradativamente ao longo do tempo. Vista assim, a educagao enuncia-se
como o fim mesmo da existéncia humana; o ser humano que se educa é fim de
si mesmo — a autoeducac¢do é a meta maxima.

Essa concepg¢do do processo de formagdo do ser humano em ser huma-
no (uma espécie de devir existencial da condigdo originaria de ‘ser inculto’
[potencialidade humana] a de ‘ser cultivado’ [efetivagdo humana cultural])
articula com clareza trés dimensdes da questao: a) a formagao, mais ampla
que o processo escolar de ensino, que dela faz obviamente parte; b) a humani-
dade enquanto coletivo de sujeitos individuais concretos, em cujo meio cada
individuo ¢; ¢) a humanidade como modo humano de ser individual e social-
mente.

Uma concepgao desse tipo, enquanto tal, ndo inclui a multiplicidade
cultural e a diversidade de opinides. Ambas estariam no plano da realidade
histérica, aquém do projeto da humanidade em si. A humanidade ‘universal’
constitui uma ideia regulativa, um horizonte de referéncia e de expectativa,
em cuja perspectiva a historia concreta precisa ser conhecida.

A ideia de formar para ser humano trabalha com a nogao de “ser huma-
no ideal”, de um “ser humano segundo um figurino substantivo”, para cuja
realizacdo a escola “universal” dos direitos humanos serve de ambiente. A
dignidade maxima do ser humano esta ndo em ser “util”, mas em ser “forma-
do” (pleno). E por esse modelo que Wilhelm von Humboldt se pronunciara
em 1792: “Nao tenho ambicdo alguma que se pareca com talento, saber, eru-
dicdo; mas gostaria efetivamente de pretender ser um homem, um homem
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formado”!°. “Formac¢do” ndo quer dizer aqui um mero produto do “isolamen-
to” ou da “liberdade” de uma individualidade privilegiada, mas se constitui,
enquanto todo maximamente harmonioso e mais bem proporcionado de to-
das as faculdades humanas, no projeto da sociabilidade historica.!! “Forma-
¢40” como unidade originaria na compreensao de si proprio e do mundo con-
trapOe-se ao sintoma da ‘“unidimensionalidade” do homem na cultura moder-
na — diagnosticado como ameagador'?; contrapde-se igualmente a qualquer
forma de dominag¢do do ser humano, a qualquer forma de heteronomia

No conceito de formac¢ao assim entendido esta um desafio a realidade
social e estatal tanto quanto um alto grau de consciéncia dos ‘formados’ com
relagdo a sua fungao social. Com mais perspicacia do que seus contemporaneos.
Para preservar a formagao racional requer-se uma classe de individuos privile-
giada pelo destino, livre de pressdes instintivas, dotada de forca e de acuidade
de espirito. A classe dos formados, que emerge pela formacgao critica integral-
mente livre, estd vocacionada a fomentar o ideal da forma¢do humana, inde-
pendentemente de estar no servigo publico, na ciéncia, na arte ou em que pro-
fissao for.

Universalidade e universidade

Ensino de Historia ndo se restringe ao mundo da escola basica. Ensino
de Histoéria estende-se ao espago universitario — obviamente um tipo de escola
— e insere-se também no espago social amplo em que todo e qualquer indivi-
duo se constitui e age.

Duas caracteristicas da universidade, ao menos, parecem ter-se assim
consolidado. Uma, compativel com a perspectiva humboldtiana, refere-se ao
fato de que a instituigdo académica afinal deve distinguir-se pela exceléncia da
pesquisa. Dessa decorreriam a possibilidade do ensino e a difusao do saber. A
autoridade do conhecimento ¢ assim o fundamento do poder do homem culto
e cultivado. Outra, menos compativel com o que imaginou Humboldt, é a
progressiva e expansiva tendéncia de as instituigdes de ensino superior serem
cada vez mais de ensino e cada vez mais escolares — ou seja: ensinar mais e
formar menos.

A instrumentalizac¢ao do sistema escolar permaneceu ao longo do sécu-
lo XIX, mesmo se houve uma transferéncia de maos. Dois fendmenos mere-
cem ser lembrados para permitir uma contextualiza¢do pertinente das ques-
toes que afloram no século XXI, em contraste com as concep¢des enunciadas
no inicio do século XIX. O primeiro desses fendmenos é o progresso constan-
te da escolarizac¢ao, especialmente na Europa e nos Estados Unidos. O au-
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mento do publico letrado e a crescente participagdo de mais e mais grupos
sociais dos movimentos politicos sao um dado importante, que ndo escapa a
observagdo dos governantes.!* Se as igrejas (catdlica principalmente, mas tam-
bém as demais confissdes cristas) ja ha muito haviam percebido a importancia
do controle sobre o sistema escolar e de seu efeito sobre o ideario e os ideais
dos homens, o Estado da-se conta disso no século XIX. Tem-se aqui o segun-
do fendbmeno: a transferéncia da escolaridade do campo confessional teoldgi-
co para o campo confessional republicano, leigo. A confessionalidade residual
de muitas monarquias do século XIX na Europa como no Brasil ndo manteve,
no longo prazo, sua posicao exclusiva.

Estao assim reunidos ingredientes de certa ambiguidade que permeia o
espaco social das universidades. O programa da independéncia critica absolu-
ta, do poder analitico da razdo, da compulsao criativa da descoberta do mun-
do, do desvelamento das regularidades e das leis da natureza, apanagio do
sacro pagode da pesquisa universitaria, esta também ele exposto ao contradi-
tério das estruturas de poder, das rivalidades sociais, das vaidades pessoais,
dos interesses do Estado. O Estado, instituidor primeiro e mantenedor majori-
tario da universidade, firma sua posi¢ao em manter um olhar de avaliagdo e
controle da atividade universitaria. Na universidade, haveria funcionarios pu-
blicos assim como em qualquer outra reparti¢do. A expansao da universidade
de iniciativa particular, nos moldes de empresa privada, representa uma cunha
debilitadora do controle estatal. Nos paises da Europa, em geral, ou seja no
ambiente relevante para a concep¢ao humboldtiana, o espago universitario é
quase que exclusivamente estatal. O espago publico, porém, considera-o mais
como mecenato do que como obrigacao de Estado.

Na distingdo entre publico e estatal aparece uma ambiguidade mais.
Regra geral, o espago publico universitario considera-se intérprete e porta-voz
da expectativa — quando ndo das exigéncias — da “sociedade” como um todo.
Nao raro, o integrante da estrutura universitaria contrapoe-se ao Estado em
nome dessa representacdo. E frequentemente com 6timas razdes. Mas a con-
traposi¢do critica nao elide a ambiguidade e a crise de relacionamento que
dela decorrem. Se Humboldt queria que a formagao universitaria ensejasse a
realiza¢ao plena do homem, a universidade efetivamente instalada ndo corres-
ponde integralmente ao sonho. O Estado, seja diretamente por suas proprias
institui¢des, seja indiretamente pela autoridade de regulagdao e de controle da
iniciativa privada, opde norma e padrdo 4 autonomia e a criatividade.

Como no tempo de Humboldt, a questdo gira, pois, em torno do corpo
de pesquisa e ensino, comumente chamado de ‘docente’. A proposta de liber-
dade de catedra, de conexao entre pesquisa e ensino, surgiu no contexto de um
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mundo que emergia vagarosamente da longa tradi¢ao de tutela do Antigo Re-
gime e do duplo vendaval revolucionario e napolednico. Rapidamente, o espa-
¢o académico tornou-se sindnimo de uma dupla imunidade: a do pensamento
independente e a do territorio livre. Ao menos no imaginario de seus habitan-
tes. Se a primeira imunidade é de cunho virtual, sem deixar de ser desbravado-
ra e por vezes — diriam alguns: principalmente — incOmoda, a segunda é pro-
blematica para o Estado. Nao resta duvida de que nos deparamos aqui com
mais uma das incontaveis ambiguidades que se instalaram no mundo univer-
sitario ao longo de dois séculos. Até que ponto se poderia praticar a autono-
mia critica da cidadania virtual do conhecimento cientifico independente — na
linhagem de Humboldt — quando, institucionalmente, o Estado é o principal
sustentaculo do sistema académico (e escolar, em geral)? Ainda mais: a auto-
nomia parece menos garantida quando ¢ a livre iniciativa econdmica do mer-
cado que promove a fundacao de estabelecimentos de ensino (e raramente de
pesquisa).

Com efeito, o sistema produtivo da economia poe os cidadaos diante de
uma ambiguidade adicional. A realidade concreta das oportunidades de tra-
balho e de renda depende da capacidade instalada de produ¢ao e comerciali-
zagao de bens e servigos, sobre cujo ritmo ou direcionamento o impacto da
descoberta cientifica ou da formagao de profissionais ‘diplomados’ é lento e
gradual, mesmo se indispensavel. As institui¢des universitarias veem-se des-
sarte contrapostas a um chamamento dubio: formar para o mercado ou for-
mar para a sociedade. Essa dubiedade parece ser uma constante dos ultimos 150
anos, acentuada em periodos de escassez ou de crise econdmico-financeira. Além
disso, o mercado tem interesse em pesquisa na medida em que a inovagao tecno-
légica e o dominio da produc¢ao de conhecimento, tanto como o controle do
fluxo de informagao habilitam o concorrente econdmico a vender mais eficaz-
mente seu produto ou servigo. Por via de consequéncia, o sistema de formagdo
superior fica facilmente exposto a instrumentalizagdo econémica tanto como a
politica. Se essa tltima parecia mais imediatamente clara a Humboldt, a primei-
ra ainda ndo se havia constituido como, digamos assim, fator de risco para a
educagao humana. E constitui-se em desafio permanente para os profissionais
de Historia no mundo contemporaneo.'4

A terceira sugestao de abordagem da questao de educar para a humani-
dade referiu-se a José Bonifacio de Andrada e Silva, um ‘homem culto’, de
certo modo predecessor, em terras brasilicas, da ideia universal da formagao
do ser humano.

Contemporaneo de Humboldt, José Bonifacio de Andrada e Silva nas-
cera em Santos em 1763. Passou a maior parte de sua vida fora do Brasil.
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Integrante e lider do grupo chamado de coimbraos, facg¢do politica que advo-
gava a independéncia do Brasil da metropole lusitana. A expressdo “coim-
brao” era empregada para designa-lo, pois 0 grupo se caracterizava por ser
composto de pessoas de mais maturidade e de experiéncia cosmopolita, em
sua maioria saidos da Universidade de Coimbra, atuantes na administracao e
na politica do império luso-brasileiro.

José Bonifacio é um dos poucos representantes da geracao de brasilei-
ros que, adulta, pdde acompanhar a transformag¢ao da Europa nos periodos da
Revolugdo Francesa e de Napoleao.

Que paralelo se pode estabelecer entre Humboldt e José Bonifacio? Dois
pontos merecem destaque. O primeiro é que ambos estao imediata e ativa-
mente ligados ao processo de construgdo ou reconstrug¢do de um Estado. Prus-
sia e Brasil, por certo em circunstancias diferentes, organizam ou criam seu
quadro institucional e as possiveis condi¢des de sua consolidagdo. O segundo
ponto diz respeito & preocupagao dos dois politicos com o sentido, a qualida-
de e o objetivo da formag¢ao humana. Se Humboldt da forma mais elaborada a
suas propostas e exerce — tao ou mais efemeramente do que José Bonifacio —
fungdes publicas de relevo, José Bonifacio deixou uma vasta série de escritos,
conhecidos como Projetos para o Brasil’®, nos quais langa analises e propostas
para a organizag¢ao do pais de sua produciao econdmica, de sua arquitetura
politica e também para a formagao de sua sociedade.

José Bonifacio faz um juizo pouco clemente acerca da realidade social
do Brasil em sua época. Lida-se, para ele, com um “povo ignorantissimo” (p.
177), no que Portugal e Alemanha nao se diferenciam, pois em ambos os pai-
ses 0s contrastes sociais s30 extremos.

E certo que o Portugal a que se refere José Bonifacio a fortiori inclui os
brasileiros, cujo carater é assim descrito: “entusiastas do belo ideal, amigos da
sua liberdade, e mal sofrem perder as regalias que uma vez adquiriram” (p.
183). Se os brasileiros sdo “ignorantes por falta de instrugao”, sdo, por outro
lado, talentosos, imaginativos, inovadores, generosos. Mas a cada caracteristi-
ca positiva José Bonifacio contrapde uma restri¢ao: a generosidade é turvada
pela bazofia, as grandes agOes pela preferéncia pelo pouco esfor¢o. Os comen-
tarios de José Bonifacio vao claramente no sentido da imagem do brasileiro
indolente, calgado no regime de facilidades da escravidao (p. 184), e intrigante
[“Falsidade e dissimulagdo fazem o carater geral dos brasileiros — curiosos e
inquietos, mas nao ativos, nem aplicados” (p. 188)]. O juizo andradino é duro
também em termos comparativos com outras regides da América Latina: “No
Brasil, as ciéncias e boas letras estdo por terra, tudo o que interessa ¢é [ilegivel]
vender agucar, café, algodao, arroz e tabaco. Que diferenca a esse respeito
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entre as cidades do Brasil e a do México, Havana, Lima, Santa Fé, Quito,
Popayan e Caracas. S6 a cidade do México tem a Escola de Minas, a Acade-
mia de Nobres Artes, o Jardim das Plantas, a Universidade, uma gazeta de
literatura” (p. 189). A simples leitura permite de imediato constatar que José
Bonifacio chama a atengdo para os elementos de formacgao e cultura cientifica
que distinguiriam os centros de referéncia dos espagos de colonizagdo espa-
nhola (sem precisar referir-se a qualquer processo de independéncia politica).
E nesse plano que se situa sua referéncia comparativa. Poder-se-ia dizer que,
comparativamente, os brasileiros estao em posi¢ao desvantajosa por caréncia
de formacao, educacao, instrucao.

Sua conclusao ndo poderia, por conseguinte, ser outra: é imperiosa a
formacdo dos cidaddaos em valores, letras e ciéncias. Sem essa formacao, os
“bons cidaddos, zelosos e instruidos” deixariam de poder formar “lentamente
um bom governo” (p. 230). Constata-se que José Bonifacio nao situa a ques-
tao da educagdo para a humanidade no plano filosofico, como faz Humboldt.
Sua preocupagdo é de carater pragmatico. Seu interesse esta na meta da orga-
niza¢ao do Estado, para cujo bom governo e para a formacgao de cuja socieda-
de determinados cidaddos tém de estar adequadamente preparados.!® Assim,
insiste explicitamente que, ‘“para evitar revolu¢des e melhorar progressivamente
os governos, cumpre que as diversas classes da na¢ao se instruam e se morali-
zem em razao inversa desde a nobreza até a plebe” (p. 175). Percebe-se com
clareza que a motivagao é de cunho politico e que para sua perspectiva a classe
instruida tem por missao manter em maos firmes as rédeas do poder para que
nao ocorram desvios (“revolucdes”) de gravidade comparavel com a Revolu-
¢do Francesa e, mais diretamente, com o terror, 0 que representaria a perda de
controle do Estado.!”

A auséncia de bibliotecas e de imprensa no pais, fruto da politica obscu-
rantista de dominag¢do administrativa e econdmica portuguesa, sobretudo de-
pois da Viradeira e da devassa e repressao da Inconfidéncia Mineira, é um dos
fatores que preocupa José Bonifacio: “Em cada governo ou capitania deve haver
uma livraria ptblica e uma tipografia” (p. 301). Em suma: “Para aumento do
império do Brasil [...] [importa] ... 11°) cuidar da educagdo juridica e cientifica”.
José Bonifacio nao é certamente o tnico de sua geragao a exprimir tais preocu-
pacdes. Mas oferece um paralelo marcante com Humboldt, inclusive no que diz
respeito as comparagdes com a experiéncia internacional e com 0s progressos
relativos dos paises cujo nivel de competitividade industrial, agricola e comer-
cial é proporcional a sua capacita¢ao cientifica, tecnologica e politica.

Se algumas institui¢cdes haviam sido fundadas logo na chegada da fami-
lia real portuguesa ao Rio de Janeiro em 1808, somente em 1827 fundaram-se
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as duas primeiras faculdades de estudos juridicos no pais. E uma universida-
de, no sentido da universalidade dos campos de conhecimento (mesmo se ape-
nas intencionalmente), teve de esperar o século XX para abrir suas portas.
Esses sao sintomas claros da deficiéncia cronica do ethos metodico da produ-
¢ao de conhecimento cientifico no Brasil, cuja tradi¢ao de pesquisa e inovagao
somente veio a beneficiar-se de fomento especifico e amplia¢ao significativa
na segunda metade do século XX.

Consciéncia historica e razao esclarecida (quarta sugestao de resposta)

O sentido do iluminismo — em uma dupla perspectiva: a do esclareci-
mento enquanto projecdo de luz, que afugenta as sombras, e a do esclareci-
mento como processo de desvendamento, de explicagcdo — tem, desde a defini-
¢do magistral de Kant em 1783, o matiz da libera¢ao de uma limitagdo de que
¢é culpado seu proprio autor/ator: o homem. Libertar-se de uma imaturidade,
de uma menoridade — mesmo se culposa — é uma missao constante. A observa-
¢do de Kant ndo se restringe a um momento temporal determinado, mas se
refere a uma situagdo intrinseca a condi¢do humana. Essa situagdo ¢ tipica de
todo e qualquer homem que deva chegar a idade da razao. Nela, é-lhe imperioso
aprender a servir-se de seu entendimento sem a tutela de qualquer outro. Por
esse motivo Kant, no ano seguinte, ja podia responder a pergunta sobre se
vivemos em uma época esclarecida com a afirmagdo: “Nao, mas sim em uma
época do esclarecimento”. Anos antes, no prefacio a Critica da Razdo Pura (1781),
Kant ja destacava que sua época é a da critica, a qual tudo se deve submeter.
Kant entao alertava para o fato de que a religido com sua pretensao de santida-
de e a legislagdo com sua pretensao de soberania ndo poderiam eximir-se do
exame critico. A expressdo kantiana é de uma atualidade estonteante: nada
pode pretender a consideragdo que a razao permite possuir sem passar por sua
critica livre e aberta.!®

O que Kant sinaliza, no ponto alto do projeto esclarecido de emancipa-
¢do da razdo e do entendimento humanos, era compartilhado por seus con-
temporaneos. Em que consiste a atitude basica dessa reflexao emancipadora?
Pode-se destacar trés componentes fundamentais: a) o engajamento esclarece-
dor, iluminador, desvelador; b) a atitude liberal-democratica; c) a cientificida-
de rigorosa e produtiva. Aos trés componentes ¢ comum a dimensao historica.
Na medida em que nenhum agente racional humano nasce em um mundo
sem historia e que toda sociedade € historicamente concreta, a consciéncia
historica e a cultura que a ela corresponde desempenham um papel decisivo
na concep¢do do tempo, da origem do ser humano, de sua evolugdo e das
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metas e critérios que organizam seu agir. Assim, a perspectiva estrutural histo-
rica é fundamental. A investigacao historica fornece, caso a caso (e comparati-
vamente), os elementos empiricos que identificam os agentes, seus agrupa-
mentos, suas formagdes sociais, seus componentes mentais, suas opgoes inte-
lectuais, suas decisdes politicas, suas formas de produg¢do econdmica, seus
modos de institucionaliza¢do estatal. Organizados teoricamente em uma ex-
plicagdo compreensiva da sociedade, esses elementos servem de rede catego-
rial de referéncia para a analise e a critica dessa mesma sociedade. A historio-
grafia, por conseguinte, exerce uma fung¢do social critica que esteia o exame
do ser humano e de suas circunstancias, e ndo apenas dessas.

O esclarecimento objetivado pelas Luzes setecentistas, pois, € uma tare-
fa constante, cuja meta ultima € a libertacao da pessoa de quaisquer coergoes,
de preconceitos tradicionais e de dominagao ilegitima mediante educagao, cri-
tica publica e debate livre que banissem a ignorancia, a supersti¢cao e a intole-
réncia. Para la chegar, é indispensavel o recurso ao uso maduro da razdo como
reguladora de todas as relagdes privadas e publicas. Sem identificar-se neces-
sariamente com os projetos concretos de sua época, a proposta iluminista arti-
cular-se como mola propulsora da modernidade, em que critica e utopia se
completam. Como escreveu Nicolai em 1806, a Historia porta o facho do Ilu-
minismo, pois sem a Historia o entendimento humano é cego, como afirmava
Christian Thomasius, um dos “iluministas precoces”, cuja obra foi uma das
fontes de formacdo de Kant e de sua geragdo.' O espirito das Luzes informou
o interesse social e cientifico pela Historia, em particular no aspecto da critica
da tradi¢do e da sensibilidade individual e coletiva quanto a mudanca, a edu-
cabilidade, ao aperfeicoamento.

Independentemente das interpretacdes restritivas, deterministas ou fa-
talistas construidas ao longo do século XIX e fortemente politizadas durante o
século XX, a posi¢ao iluminista trouxe para a ciéncia historica moderna qua-
tro inovagdes de monta: (a) a ideia de progresso — isto €, a humanidade, toma-
da enquanto coletivo-singular (nas duas acepgdes enunciadas acima) — como
referéncia de perfectibilidade constante do agente, de suas razdes, de seus mo-
tivos, de seus objetivos; (b) os métodos rigorosos de controle da validade das
asser¢des, cujo fundamento sdo a pesquisa empirica e a intersubjetividade; (c)
a perspectividade do conhecimento histérico — vale dizer: qualquer conheci-
mento histérico é sempre construido (embora nao inventado) a partir de certo
ponto de vista (habitualmente tedrico) e carece de sustentagdo; do que decorre
a quarta inovac¢ao (d): a forma expositiva do conhecimento historico deve ser
sistematicamente argumentativa, demonstrativa. A ciéncia historica fornece,
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por conseguinte, com a densidade do controle metddico da teoria e da pratica
de pesquisa, a tessitura explicativa das necessidades de autoidentificagcao dos
agentes racionais humanos mediante referéncia critica ao presente, sem sub-
meter-se, contudo, a esse ou deixar-se por ele instrumentalizar. Assim, “luzes”
tém sempre a ver com conduta metodica, com racionaliza¢ao, com disciplina,
com autocontrole, estabelecendo ordem e conten¢do na espontaneidade. A
critica, que se exprime por uma duavida metddica, deve comegar, pois, pelo
proprio “meio ambiente” universitario, que parece ter-se assenhoreado dela.
A universidade contemporanea parece enfeiticada pela descoberta do poder
paralelo que imagina possuir com relagdo ao Estado, conquanto dependa dele
em quase tudo. Tem-se a impressao de que se comporta como um aprendiz de
feiticeiro que subitamente se vé ultrapassado pelas for¢as que desencadeou ao
insistir na simplificagdo politizada das equagdes sociais. No século XX — em
particular na segunda metade —, o itinerario dos estados e a fragilidade das
sociedades levaram ao surgimento de um ceticismo crescente quanto a possi-
bilidade de qualquer institui¢do que seja (e ainda menos individuos) poder
conduzir evolugdes socioculturais complexas e levar os homens (ou a huma-
nidade, no sentido do coletivo singularizado) a uma praxis historica efetiva
como sujeitos conscientes da agdo no tempo. A Historia, com sua chamada
a consciéncia clara dos percursos reais dos homens e de suas sociedades, contri-
buiria com o ‘roteiro’ de construgdo da identidade e com o ‘porto seguro’ nos
vendavais das transformagdes valorativas, econdmicas e politicas. Tal horizonte
de referéncia orienta a consciéncia historica e confere-lhe a elevada posi¢ao de
tarefa educacional do ensino e do aprendizado da Historia em sua concretude.
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Do chao da sala de aula:
possibilidades para a histdria
das disciplinas no Ensino Superior
a partir de Fernand Braudel

Aryana Lima Costa’

No texto que segue, a minha proposta é tomar uma experiéncia de reco-
mendagdes para a sala de aula de Historia como um pretexto para fazer um
exercicio sobre as possibilidades que a historia das disciplinas escolares, se
trabalhada também no nivel da educag¢do superior, pode trazer para pensar-
mos o campo da histéria da historiografia.

Para tanto, parti da conferéncia de Fernand Braudel no Instituto de
Educagdo da Universidade de Sdo Paulo (IEUSP) em 1936 (e publicada pela
revista de Historia em 1955) e procurei por esse material em perspectiva a
partir da leitura dos trabalhos de Evelyne Héry, que contextualiza as praticas
de ensino de Histéria na Franga desse periodo. Tentei ver a dimensao docente
desses historiadores, cujo trabalho s6 temos o habito de considerar por sua
produgdo bibliografica.?

O curso de Historia da USP nasceu em 1934, inicialmente conjugado
com disciplinas da area de Geografia, e comegou com as cadeiras de Historia
da Civilizagao, Historia da Civilizacdo Americana, Histéria da Civilizagao
Brasileira e Etnografia Brasileira e No¢des de Tupi Guarani, além da cadeira
de Geografia. A cadeira de Historia da Civilizagao desse curso é conhecida e
lembrada por seus professores franceses, 0 mais famoso dentre eles sendo Fer-
nand Braudel, que aqui permaneceu de 1935 a 1937, e que retornou por al-
guns meses no ano de 1947. Outros também vieram ministra-la (ao contrario
da cadeira de Historia da Civilizagao Brasileira, sempre ocupada por professo-
res nacionais): Emile Coornaert em 1934, o ja citado Braudel, Jean Gagé de
1938 a 1945 e Emile Léonard como visitante em 1948.% E a partir dessas pre-
sengas que a memoria do curso de Historia da USP foi construida, sendo res-
saltadas principalmente a relagdo proxima que os professores tinham com os
alunos e suas aulas excelentes.

De como se ensinava nesse primeiro curso de graduag¢ao em Geografia e
Historia ha conjuntos diferentes de fontes. Ha os depoimentos carinhosos dos
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historiadores que foram tidos como dignos de ter suas lembrancgas transforma-
das em fontes para essa historia: Eduardo d’Oliveira Franca e Alice Canabra-
va ressaltam o fascinio que Fernand Braudel despertava. Jean Gagé, por sua
vez, pouco é lembrado. Aos professores de Geografia pouca énfase é dada,
uma vez que as entrevistas giram em torno do campo da Historia, que se con-
solidou como area académica separada daquela com que nasceu nas Faculda-
des. Sobre os professores nacionais pouco € dito; as criticas aos professores
brasileiros atém-se principalmente ao campo da produgao historiografica. Mui-
to embora alguns pesquisadores brasileiros ja tenham contribuido para mati-
zar essa memoria disciplinar que sobrevaloriza a presenga estrangeira no pos-
terior desenvolvimento da historiografia brasileira, essa diferenca qualitativa
perdurou por algum tempo em nossas analises.

Em relacdo a abordagem tedrico-metodologica, como ja sugerido pela
menc¢ao a histéria das disciplinas escolares na abertura do texto, pautei-me
pelas contribui¢des de André Chervel (1990). A quantidade de obras (livros,
revistas, boletins, registros de seminarios e encontros, etc.) na literatura refe-
rente a uma didatica da Historia no nivel da educacio basica, além de maior,
tem sido frequentemente publicizada e organizada em decorréncia do cons-
tante interesse dos pesquisadores da area, ao contrario do que ocorre com o
material a respeito de uma metodologia do ensino superior de Histéria.

E preciso ter em mente que realizar uma simples transposi¢io das dis-
cussOes realizadas pela “historia das disciplinas escolares” para uma suposta
“histoéria das disciplinas universitarias” ou “académicas” seria inadequado.
Cada um dos niveis de ensino detém fung¢do e caracteristicas proprias, € uma
investigacdo dessa natureza obrigatoriamente deve levar em consideragao as
especificidades da configuragdao dos conhecimentos universitarios. Entretanto
essa area de estudos abre uma seara interessante para compreender como a
constitui¢ao do proprio espago académico — como os horarios de aula, as ava-
liagOes, a vulgata utilizada na bibliografia das disciplinas — interfere, seja retar-
dando, seja abrindo espago, no surgimento (e supressiao) de areas de interesse
e na canoniza¢ao de obras através de sua utilizacdo em sala de aula, permitin-
do a sua perpetuagdo através das geragdes — constituindo, assim, tradi¢oes.

Gostaria de defender por meio desse exemplo que a partir da historia da
formacgao de profissionais de Histéria € possivel langar um outro olhar sobre a
circulacao e producdo de Historia, acarretando inclusive em um exercicio teo-
rico-metodologico para pensar novos caminhos no que concerne a historio-
grafia, a histéria das instituicOes superiores de educagado e da area de referén-
cia enquanto disciplina académica, expandindo uma historia das ideias ou das
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reformas educacionais. Investigar esses caminhos abertos por questdes como
as que a historia social dos historiadores, das institui¢des ou da disciplina sus-
cita permite tornar visiveis os rastros que constroem uma tradi¢do, precaven-
do a narrativa sobre a produgdo historiografica nas universidades brasileiras
das armadilhas da memoria e de uma teleologia.

Sendo assim, para ilustrar esse argumento, nortear-me-ei pelas seguin-
tes perguntas: sendo lembrado na historia da historiografia brasileira por seus
méritos na Escola dos Annales, qual seria, entdo, o diferencial do Braudel-
professor? Haveria relagdo entre o Braudel que escreve e o Braudel que ensina?

Conselhos para o ensino secundario

Em setembro de 1936, Fernand Braudel pronunciou uma conferéncia
que foi publicada sob o titulo de Pedagogia da Historia. A conferéncia fez parte
de uma série de 14, igualmente pronunciadas por colegas seus de Faculdade
num curso de extensao promovido pelo IEUSP durante os meses de setembro,
outubro e novembro, a fim de “proporcionar aos interessados uma visao de
conjunto das modernas metodologias no ensino das matérias que se incluem
nos programas das escolas secundarias, segundo a legislagdo atual ndo sé do
nosso pais, como de paises estrangeiros” (ARCHIVOS, 1937, p. 120). O publi-
co contou com alunos de varios cursos do Instituto, especialmente aqueles da
Formagdo Pedagbgica do Professor Secundario. Situando essa palestra no meio
das outras que foram ministradas conjuntamente, percebemos que mais do
que um destaque individual ou um interesse excepcional de Braudel pelo as-
sunto pedagdgico a abordagem de assuntos educacionais é, pois, uma iniciati-
va institucional, em consondncia com o publico recém entrado na Faculdade
de professores comissionados* e com o0s objetivos do grupo que esteve na con-
cep¢do da USP?

A palestra esta publicada na revista Archivos do Instituto de Educagdo (1936)
e na Revista de Histéria da USP (1955). A tomar pelo relatado nos Archivos, a
palestra de Braudel foi dividida em dois dias, 1 e 4 de setembro®, cujos titulos
correspondem as trés se¢des em que esta dividido o texto publicado: Concep-
¢do da Histdria e Pedagogia da Historia e A Pedagogia da Historia adaptada a
Civilizagao Brasileira (1936, p. 224). Na RH, ela esta reproduzida como um
texto so, continuo, de forma que nao € possivel saber exatamente se esse texto
foi lido separadamente e compilado para publicagdo ou se corresponde a so-
mente um dos dias da conferéncia. Acredito, porém, que a probabilidade maior
é que o texto publicado na revista corresponda mesmo as duas conferéncias
em conjunto, pois os titulos das trés subse¢cdes guardam semelhang¢as com os
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assuntos tratados em cada um dos topicos enumerados (Concep¢ao, Pedago-
gia, Adaptacdo ao Brasil), e que tenha sido reunido em um texto s6 para fins
de publicacgao.

O artigo comega por uma abertura, em que Braudel agradece a oportu-
nidade de falar sobre o assunto e delimita a sua fala: ndo vai perder tempo
fazendo uma defesa da utilidade da Histéria e discorda da necessidade de ser
imparcial (parte do pressuposto de que a Historia é ttil e de que é impossivel
nao tomar partido). Uma terceira questao, sobre a formagao para a cidadania,
seria maior do que aquela do ensino de Historia e ultrapassaria os limites de
tempo de sua fala.

Apos essa abertura, a conferéncia é dividida em trés partes: as duas pri-
meiras versam sobre uma concep¢ao de Historia e, por ultimo, uma sugestao
de adaptacao da pedagogia a realidade brasileira. E desde ja pulo do inicio
para uma de suas conclusdes no final de sua fala: o professor acredita que sua
palestra tenha sido “excessivamente conservadora” e que gostaria de ter sido
mais revolucionario e inovador (BRAUDEL, 1955, p. 20). Modéstia? Ou esta-
ria sendo Braudel mesmo um conservador para os parametros de seu tempo,
indo de encontro & memoria celebrativa construida em torno de suas aulas (e
do que lhe descende)?

Tomando a palestra como um todo, a pedagogia da Historia a que ali se
refere gira em torno de dois referenciais: a figura do professor e o conteado de
Historia, estreitamente entendido também como sua forma. As recomenda-
¢Oes fazem referéncia a uma determinada postura do professor diante do que
deveria ser o ensino de Histéria; sua pedagogia trata mais do dom que o pro-
fessor possui de encantar seus alunos (como se diz que fazia) do que do aluno
aprendiz de Historia, e a fala trata, entdo, de como motiva-los. Algumas de
suas propostas sao exemplos que ele proprio da de suas aulas e que servem
como ilustragdo para a reflexdao sobre o conteido e a forma da narrativa esco-
lar da Historia.

O grande fio condutor da fala é uma comparagao: uma aula é uma via-
gem, um romance de aventuras. Uma viagem longa e dificil que exige atengao,
reflexdo, esforco, compreensio e instrucdo (1955, p. 4). E remetendo-se sem-
pre a viagem e ao romance que Braudel esclarece como deve ser uma aula de
Historia. E é também o artificio que ele utiliza para a prépria palestra: conduz
o seu auditério em uma viagem pelo trabalho do professor:

Se se quiser apanhar um dos primeiros aspectos da pedagogia da Historia, o

mais importante, imaginai-vos em uma sala de aula. O professor de Historia
ocupa sua catedra, digamos sua mesa de trabalho, ou, ainda melhor, seu
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posto de comando. Comecga sua li¢do, que, na realidade, ¢ uma viagem lon-
ga e dificil (...) (1955, p. 4).

Braudel narra a sua palestra da mesma forma como recomenda que seja
uma aula de Historia (Imaginai-vos.... O professor ocupa.... Comega sua ligdo...). A
sua narrativa comega, pois, na sala de aula, de onde mais adiante passa a casa
do professor, onde esse prepara suas licdes. Braudel pratica com seu auditorio
o mesmo que lhe recomenda, o que fara ainda repetidas vezes.

Essa viagem, a narrativa escolar, precisa ser antes de tudo simples. O
mote da simplicidade norteia o formato de sua aula de Historia, e para alcan-
¢a-la, a primeira estratégia que recomenda é o foco nas grandes ideias que
precisam ser discernidas das ideias secundarias. E exatamente o que Braudel
faz, mais uma vez, com a sua propria fala: a simplicidade é aqui, sua primeira
grande ideia, que ocupa quase toda essa primeira parte da palestra. E como
ideias secundarias Braudel desfia suas estratégias. Comega pela repeticao: “Nao
receeis ter de repetir uma ideia importante dez vezes se assim for preciso (...).
O melhor a fazer no ensino secundario, sobretudo para o acomodar as pausas
indispensaveis, é repetir 0 mesmo tema, variando a forma (...)” (1955, p. 5). E
para exemplificar, o que faz? Usa repetidos raciocinios sobre o peso do mar
Egeu no desenvolvimento da civilizagdao helénica. Como se ndo bastasse, usa
ainda o exemplo de Henri Pirenne, de quem diz que descrevia “dez, vinte
vezes” o fechamento do mar Mediterrdneo na Idade Média pelos arabes e nao
cansava sua audiéncia (1955, p. 7).

Henri Pirenne é para Braudel um exemplo que sintetiza um s6 proble-
ma para o ensino e para a historiografia: a comunica¢ao de um pensamento, o
encontro de sua forma ideal, para que seja entendido tanto nas escolas primarias
como pelos eruditos.” Nessa exortacdo, a busca da forma ideal do pensamento
tem como objetivo “encantar o auditorio, tanto o grande publico como os circu-
los dos eruditos” (1955, p. 7). Em coeréncia com o seu apelido, aqui ja fica
evidente o quanto o principe charmant entende que o ensino de Historia tome a
forma como contetdo do saber historico — a narrativa historica é o conteado a
ser ensinado a seus alunos nao so pelos fatos que ela organiza, mas pelas estra-
tégias que ela adota ao organiza-los. Quanto mais “simples” e “encantadora”,
mais “bela” e mais eficaz ela se mostra em seu objetivo pedagdgico.

A proxima estratégia que Braudel recomenda para atingir a simplicida-
de esta na selecdo de contetidos: tornar a historia real para os alunos, concre-
ta. Isso significa abdicar de termos muito abstratos (“Nao direis a democracia,
mas o povo. Nao direis o Brasil, mas, conforme o caso, os brasileiros, o gover-
no brasileiro”. 1955, p. 8) e fixar os fatos ao solo. O recurso a geografia € uma
constante na instru¢ao de Braudel, e aqui ele se mostra alinhado com o que a
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geografia humana vinha trazendo de novidade na academia francesa. A cons-
ciéncia disso é explicita em sua fala: “Numa época em que uma geografia
inteligente nos proporciona os meios para indagar dessas coisas, nao deixeis
de o fazer” (idem).

A geografia a que recorre é sempre aquela em que a agao do ser humano
sO é entendida em sua relagdo com o meio circundante, uma sociedade que
sofre e que age sobre 0 espago que ocupa. Vejamos o primeiro exemplo de que
langa mao, o da civiliza¢ao helénica, antes mesmo de mencionar a importan-
cia da geografia. Braudel, mais uma vez narrando ele mesmo uma aula, usa o
mar Egeu como artificio para introduzir o assunto:

Penso, com alguns autores, que a base da civilizagdo grega ndo é a Grécia
classica, mas o mar Egeu, este setor cheio de ilhas do Mediterraneo. A Gré-
cia, direi, entdo, nao ¢ a Grécia, propriamente, mas o mar Egeu, nao a Gré-
cia classica, essa peninsula da peninsula balcdnica, mas todo o mar que se

estende das praias gregas as da Asia menor, das costas da Tracia a grande
ilha de Creta ao Sul (1955, p. 5-6).

O desenvolvimento do raciocinio segue na expansao da civilizagao gre-

ga a partir da domesticacao do mar Egeu, comparando-a com outras como a

egipcia e sua relagdo com o Nilo. (p. 6). Além desse entendimento sobre o fator

geografico na explicacao historica, o espago também ¢é utilizado mais uma vez

na forma: é preciso apresentar o cenario, a imagem dos lugares ocupados para o
melhor entendimento dos espectadores.

Imaginai que na Europa, na velha Europa, um historiador proceda a estu-

dos familiares a meu ilustre colega professor Taunay e queira apresentar um

esquema das bandeiras (...). Imaginai ainda, graciosamente, que ele se es-

queca do cenario brasileiro, de sua imensidao fantastica, da infindavel corti-

na das selvas, dos rios caudalosos, dos pantanais febris... Tera ele, assim,

apresentado a verdadeira imagem dessa luta grandiosa contra a distancia,
contra o espaco, contra as forgas hostis da natureza selvagem? (1955, p. 8-9).

Mais a frente, ele utiliza ainda outro exemplo em que 0 meio também é
sujeito: a campanha da Russia em 1812, “lance atraente para se ministrar,
pelo cenario, com a planicie russa, a neve, o frio e os personagens, o Impera-
dor, a Grande Armée” (1955, p. 14, grifo do autor).

Continuando a recomendagdo para fazer viver a historia junto aos alu-
nos, Braudel trata da sele¢ao dos sujeitos histéricos que contam para sua expli-
cacdo. E novamente, metatextualmente, Braudel pratica aquilo que professa.
Talvez uma das passagens mais bonitas de seu texto, em que faz mais uma de
suas analogias (para quem se lembra dos pirilampos e da espuma das ondas...),
mais a frente Braudel diz a seu auditério que “da atividade histérica a atividade
didatica passa-se como de um curso de agua a outro curso” (1955, p. 18). Lem-
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bra que a historiografia j& foi de tudo: cronica de reis, histéria de batalhas,
fatos politicos e, a época, esforgava-se em dedicar-se as realidades econdmicas
e sociais do passado. Esses degraus, pelo qual passou a atividade historiadora,
também precisavam ser respeitados na tarefa pedagogica.

Voltando a estratégia para a simplicidade, Braudel passa de um curso
d’agua a outro: fala dos grupos sociais (jesuitas, universitarios alemaes) e dos
grandes homens (general Lapperine, Napoledo III, Rainha Horténsia, Bismarck).
Os individuos servem, para o professor, como janelas abertas para a profundi-
dade da vida (1955, p. 10). Servem também como estratégia para atrair a aten-
¢do dos alunos: tem interesse em resolver o problema de como fazer reviver os
grandes personagens (idem) e confessa o seu método.

O método de Braudel, no entanto, consiste, mais uma vez, em encon-
trar a melhor forma de narrar, de encantar seu auditério (1955, p. 11-12). Pede
a seus ouvintes que busquem em suas experiéncias ecos do que lhes fala para
poder dar um “sopro de vida ao personagem (...) e abandona-lo a quem me
ouve, como um ser que ira viver fora de mim, entre o publico e eu” (1955, p. 11).
Braudel volta mais uma vez ao modo narrativo ao dar exemplos de explica-
¢Oes sobre personagens historicos (Napoledo III e Bismarck) e se regozija ao
citar o exemplo de Thibaudet; os alunos pediam com frequéncia que repetisse
suas historias.

Essa primeira se¢ao Braudel encerra retomando sua analogia ao roman-
ce de aventuras. E o professor quem comanda o espetaculo da aula, e é ele
quem decide se sua narrativa sera uma comédia, uma burleta ou tragédia, con-
forme a ocasiao (1955, p. 14). Mas alerta: “é menos o homem que a obra o que
pretendo apresentar e € nela que insistirei” (1955, p. 12). E pede: “por carida-
de, ndo matem a histéria, ndo destruam a inquietagdo, a incerteza, o interesse
de quem vos ouve” (idem). Braudel quer o drama, a ilusao da vida para man-
ter a atengdo do auditério, e para isso é preciso dar a narrativa os géneros
citados acima e prezar sempre pelo presente do passado. Isto é, descrever a
mentalidade das pessoas, os cenarios, com fins de criar empatia em seu publi-
co. E isso que o mesmo faz ao desenvolver essa linha de raciocinio.? Para ten-
tar explicar como a fronteira da Poldnia ainda se assemelha bastante a russa,
Braudel compara: “Quem transpde o Rio Grande, em face do Tridngulo Mi-
neiro, experimenta a sensa¢ao fisica de haver deixado a terra paulista?”.

Entendo por essa fala que a selecao de conteudos nessa pedagogia brau-
deliana obedece mais ao critério de sua eficacia junto aos alunos do que neces-
sariamente a algum outro critério de representatividade ou legitimidade. Isso
endossaria as suas palavras de abertura, em que ndo quer perder tempo em
defender a utilidade da Historia. Para Braudel, o ensino de Historia vale pela
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sua propria forma, “como uma especulagao licita e valiosa do espirito” (1955,
p. 3). E um exercicio intelectual, especialmente porque lembramos que para
Braudel é preciso deixar de lado o ideal de formagdo para a cidadania. A His-
téria esta além da moral politica e religiosa. Ela forma uma “certa maneira de
ser, toda intelectual. E € s6” (1955, p. 4). Nao surpreende, portanto, que seu
norte metodologico seja aquilo que cala aos espiritos. A Geografia serve para
a Historia como forma de fixar os acontecimentos a um cenario na mente dos
alunos; os grandes homens servem para criar empatia e melhorar a compreen-
sao de decisdes tomadas; a forma da narrativa serve para manter a atengao. Os
conteudos servem a forma, pois ¢é ela quem trabalha o intelecto. Pedagogia da
Histéria para Braudel € narrativa historica.

A terceira e ultima se¢do da palestra, a que poderia ser intitulada Pedago-
gia da Historia adaptada a Civilizagdo Brasileira é a mais curta de todas. Brau-
del admira-se que nao se tenha formado uma pedagogia brasileira no terreno da
Historia, nas minucias e também no que diz respeito ao geral (1955, p. 20).

O plano geral a que se refere consiste no eurocentrismo carregado dos
programas de historia brasileiros. A historia geral deveria, isto sim, ser estuda-
da a partir das “frestas e janelas” que o “presente e o passado do Brasil” ofere-
cem (1955, p. 20), como no exemplo que da em seguida: “Do espetaculo dessa
Idade Média moderna, povoada de automoveis, rasgada pelos trilhos e pelas
estradas, nao é dificil deslizar para a Idade Média classica, em que o homem
dilatou as clareiras das florestas e eliminou os pantanais... (...)” (1955, p. 20).
Aqui Braudel aproveita para fazer o que acredito ter sido um gesto de cortesia
a audiéncia local, especialmente aos historiadores paulistas, provavelmente
presentes em sua plateia. Para ressaltar a viabilidade dessa énfase na historia
local, enaltece o papel dos desbravadores brasileiros, o que acredito ser uma
referéncia aos bandeirantes, tema tdo caro aos institutos de histéria e acade-
mias de letras paulistanos: “O homem nesse longo intervalo tornou-se mais
forte, o que é tudo, como pormenor de indiscutivel importancia” (p. 20). Enal-
tece o desbravamento local, o encontro do homem com a natureza, contras-
tando-os com a pequenez de uma Atica (“Os eupatridas da planicie atica, di-
ria sem hesitagdo, sdo como os vossos fazendeiros (...)” (1955, p. 21).

Mas Braudel ainda ndo chegou a sua ideia principal, aquela que enten-
de realmente como uma ideia mais vasta e absorvente, que alteraria o eurocen-
trismo que diagnostica. Ele junta todas as historias das trés Europas que iden-
tifica (a velha, que conhecemos; a Europa moga, representada pelo mundo
anglo-saxao, e a Europa jovem, pela América Latina) para descentrar o eixo
narrativo da pedagogia da historia brasileira em dire¢do ao mar oceanico, ao
rio maritimo que liga todas elas: o Atlantico. “Por que néo atribuir decidida-
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mente esse lugar ao Mediterraineo moderno que nos une e em que esta o desti-
no da nossa triplice e una civilizagao?” (1955, p. 21).

E com essa ideia que, marotamente, pede que se reserve em nossos pro-
gramas um lugar ao “mare nostrum, quero dizer, ao Atlantico” (1955, p. 21),
pois, usando o termo em latim, Braudel fazia uma dupla alusao a “seu” Medi-
terraneo, sabidamente ja em marcha a época.

De onde Braudel tira os seus conselhos? Naturalmente que seja da expe-
riéncia francesa’, mas me perguntava qual o sentido que seus conselhos adqui-
rem quando postos sob a perspectiva de educagdo em seu pais.

A despeito de passar por uma reforma educacional enquanto professor
de liceu (em 1925), Braudel testemunhou a permanéncia de varios elementos
na tradi¢do escolar, como séi ocorrer quando se trata do impacto que a legisla-
¢d0 causa na organizacdo escolar e nas praticas docentes, o que se refletiu na
conferéncia do Instituto de Educagdo. A comegar pela finalidade da historia
escolar: a formagao do espirito. O pressuposto com que abre a sua fala, na
verdade dispensando o seu debate, parte de uma arraigada concepg¢dao do que
deve ser o ensino secundario francés: a transmissdo de uma cultura desinte-
ressada (HERY, 1999, p. 28). O proprio exercicio do intelecto tem como con-
sequéncia inevitavel a formagdo moral dos alunos e, sendo esse o objetivo da
educacgao basica, é igualmente a tradigao humanista que orienta os conteudos
e a forma da historia escolar na Franga.!® Assim é que, despida de interesses
pequenos, mundanos, ela deve ser desinteressada.

A conferéncia de Braudel possui duas grandes preocupagdes: a atuagdo
do professor e a narrativa da Historia, que se fundem, na verdade, em uma
coisa s6: uma boa histéria contada pelo professor. Nao ha consideragdes sobre
outros elementos constitutivos de uma aula, como materiais didaticos, exerci-
cios ou avalia¢do, por exemplo. A conferéncia concentra-se em somente uma
atividade: a prelecao.

O que Braudel aconselha em seu texto, no final das contas, é em linhas
gerais um cours dos liceus franceses nos moldes de um cours magistral, legon
magistral ou cours ex-cathedra.'' Esse modelo de aula, dominante no século XIX,
ja se encontrava em transi¢ao no periodo em que Braudel atuava como agrégé.
O cours dicté fora proibido, no lugar do qual esperava-se que fosse praticado o
cours parlé, com um pouco mais de liberdade para o professor:

11 peut étre dicté malgré la véiteration de interdiction de cette pratique d’une fagcon
continue de 1890 a 1960; il peut étre lu ou <parlé>; c’est-d-dire que la lecture laisse
place a plus de liberté et d’improvisation et le cours est <dit... d la vitesse normale de

la conversation>; <continu> et <suivi>, ou <discontinu> et prendre allors I’allure
d’une conversation, étre entrecoupé de questions, de démonstrations, des lectures, ot le
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professeur garde la main. Toutes ces formes ont cependant en commun de relever d'une
pratique pédagogique orale, caractérisée par la centralité de la parole du maitre
(HERY, 2007, p. 31. Grifo meu)."?

Essa transi¢do, porém, ndo abalava os valores que sustentavam uma boa
aula, pois que se propunha mais a agregar diferentes formas de estimular o
alunado do que retirar a centralidade do papel do professor, o que, como se V€,
¢ uma das preocupagdes de Braudel.

A tradigdo desses cursos de se equilibrar entre uma forma oral e escrita,
ja que inicialmente eram feitos para ser lidos, remete mesmo ao século XIX,
avangando no inicio do século XX para formas menos aprisionadas ao texto
(HERY, 2007, p. 30-31), o que nao significou, porém, que a prelegdo do pro-
fessor deixasse de ser o elemento central ao qual se atribuia o sucesso da apren-
dizagem dos alunos. E dessa tradicdo que Braudel tira o mote principal de sua
fala, mais importante do que a selecio de conteddos e muito mais do que
métodos mais ativos, como os exercicios em Historia, que ndo aparecem na
conferéncia.

As qualidades de uma boa aula, descritas pelos relatorios dos inspetores
de educacao, frequentemente se traduziam em qualidades pessoais; para o caso
da Historia, as de um bom narrador, o que: a) refor¢a o foco no professor, em
detrimento do aluno, para o sucesso de uma aula e b) remete fortemente a aula
ideal descrita pelo prof. Braudel em sua conferéncia em Sao Paulo. A partir
dos relatorios desses inspetores e do que eles qualificam como uma boa aula,
Hery destaca que sobriété, clarté, précision, on retrouve la les critéres qui, sous la
plume des inspecteurs, distinguent dans les classes les bonnes, voire excellentes, lecons
des autres. (...) Si la parole doit étre aisée, la “virtuosité’ verbale fait craindre la superfi-
cialité’® (HERY, 2007, p. 33). Sobriedade, clareza, precisdo: é quase como ou-
vir Braudel falar novamente sobre a simplicidade no vocabulario para os alu-
nos, sobre a Histéria em formato de romance de aventura e um “pensamento
que busca a sua expressao, a encontra e sabe como comunica-la” (BRAUDEL,
1955, p. 7).

Mais do que uma pedagogia, Braudel prega valores. Sao os valores que
garantem o sucesso de uma aula, valores que derivam das qualidades e da
personalidade do professor. Une bonne legon est d’abord une composition, non une
‘conversation’. Les faits y son ordonnés, classés, la progression est méthodique, le chemin
est balisé (...)" (HERY, 1999, p. 174). E por ser ele mesmo um exemplo disso
que Braudel dedica tanto tempo de sua palestra insistindo na sedu¢ao dos
alunos. Essa é a medida de seu préprio sucesso e daquilo que credita como
“éxito” no ensino de Histéria. Braudel retrata plenamente os critérios que,
segundo Hery, definiam o corpo professoral francés: netteté de la composition,
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étendue de la culture, talent de la parole et rayonnement de la personalité —, complémen-
taires les uns des autres (...)"° (1999, p. 174).

Como forma nesse caso é conteudo e, tendo em vista a formacio do
intelecto, a elevagdo moral e a cultura geral, a defesa de uma narrativa (a for-
ma que o conteddo assume) bela e encantadora torna-se coerente e justifica o
fato de que dela dependa a aprendizagem do aluno. Mas o papel do professor
e a sua responsabilidade em despertar e manter a atengdo e o interesse deixam
pouco espago para o aluno ou sua aprendizagem. A pedagogia na conferéncia
do Instituto de Educagdo é tomada, portanto, pelo conteudo de Historia. Ou
melhor, pela forma do conteudo de Histéria: trata-se de encontrar as melhores
formas de tornar os contetidos palataveis aos estudantes.

As trés primeiras décadas do século XX sdao marcadas pelos esforcos da
administragdo publica em renovar o ensino de Historia francés. Uma reforma
foi empreendida em 1902, e outras seguiram em 1925 e 1938 (HERY, 1999),
nas quais se intentou organizar o ensino secundario, dividindo-o em ciclos (e
depois retrocedendo) e periodizando a Historia. A reforma de 1902 reorgani-
zou o ensino secundario em dois ciclos, totalizando sete anos, e redistribuiu os
conteudos de Historia.!® Braudel foi professor no fim da vigéncia dessa refor-
ma de 1902 e no inicio da de 1925. Nessa ultima, o ministério listou os trés
tipos principais de procedimentos pedagogicos nas aulas de Historia e Geo-
grafia a época do recorte deste trabalho: o ensino baseado no manual escolar,
no estudo analitico da matéria e a lecon magistrale, que de longe é a forma
predominante até o fim dos anos 1930 (HERY, 1999, p. 177). Uma das inten-
¢Oes era fazer a transicdo de um ensino fortemente calcado na cultura classica
(ensino de grego e latim) para um caracterizado pelas “humanidades moder-
nas”. O ensino de Historia estaria justificado nessa nova configuracado, pois
que centrado no homem. A sua légica explicativa (Décrire les faits, comprendre
comment ils s’enchainent, comment ils se modifient, sont des opérations intellectuelles
qu’on peut envisager de transposer de la recherche a la salle de classe'” HERY, 1999, p.
50) é exatamente o instrumento que deve servir para o exercicio de compreen-
der esse homem.

Os debates para sanar as deficiéncias do ensino secundario na Franca
nesse periodo questionam o cours, muito embora nao abram mao dele. Ha pro-
gressivamente uma defesa de métodos mais ativos, que nao confinam os alu-
nos a passividade de fazer anotagdes. Sao Charles Seignobos e Ernest Lavisse
os dois nomes que sustentam a reforma de 1902 e que defendem, nesse perio-
do, praticas que vao ecoar na palestra de Fernand Braudel. Sdo mais de um os
pontos de contato entre essa tradi¢do do inicio do século e a pedagogia de
Braudel, a comegar pela for¢a da narrativa e a necessidade de descrever. Se-

73



Aryana Lima Costa

gundo Héry, entendendo que a imaginag¢do visual concorre fortemente para a
compreensao, c’est la raison pour laquelle il (Seignobos) demande de décrire, de racon-
ter avec force de détails et d’éviter, a contrario, les formules abstraites, les listes de noms
propres ou de dates'® (1999, p. 92. Grifo meu). Seignobos quer que os alunos se
habituem a ver os homens do passado como seres e ndo como palavras: Les
ayant vus, il s’intéressait a eux et se plairait d entendre parler d’eux; il irait de lui-méme
a l’étude de leurs institutions”® (SEIGNOBOS, apud HERY, 1999, p. 98). E Lavis-
se, falando do método demonstrativo, sustenta a necessidade posta pela admi-
nistracdo de selecionar os conteudos, de ndo se ater a detalhes inuteis e dar
relevo aos fatos essenciais (p. 97).

O que esta no ar na época da conferéncia € justamente a concomitancia
entre a manutenc¢ao dos objetivos mais arraigados da formagao escolar na Fran-
¢a (a tradigdo humanista, classica, desinteressada) e a defesa do avango desse
ensino exatamente por nomes que, ironicamente, serao classificados, eles sim,
como o que havia de “mais tradicional” na pratica historiografica da virada do
século XIX.

“Evitar fébrmulas abstratas”, “descrever”, “fazer viver os personagens”,
“simplicidade” sao todos elementos que vemos repetidos na conferéncia de Brau-
del. Por outro lado, as preocupagdes de Lavisse e Seignobos, por sua vez, extra-
polam o cours, provavelmente porque um canone na pratica pedagogica france-
sa, e aventuram-se pela transposi¢ao de elementos da pesquisa histdrica para a
sala de aula® por meio de métodos que estimulem a proatividade dos alunos.

Nao ¢é possivel estabelecer uma comprovagdo direta entre a pedagogia
da Historia de Braudel e uma leitura de Seignobos ou Lavisse, por exemplo,
mas tampouco ¢ essa a intencdao. A questao esta em redimensionar a extraor-
dinariedade que esses conselhos possam vir a ter. Sao orientagdes que circu-
lam no corpo docente francés hé pelo menos trinta anos e inclusive sao defen-
didos por historiadores que, no dominio restrito ao da escrita da Historia, ndo
fazem parte da tradi¢do a que se costuma filiar Braudel.

E interessante como a defesa da beleza, da aproximacdo da narrativa
histérica as qualidades de um romance é, na escola, um elemento de aglutina-
¢do, de permanéncia da tradi¢do liberal romantica?’ que atravessa mesmo o
predominio dos metddicos nos postos de decisao das reformas educacionais (e
que é reconhecida e mantida por estes), sobrevivendo como valor hegemoénico
ainda a época de Braudel professor. A narrativa histérica justifica os objetivos
do ensino de Historia a0 mesmo tempo em que sustenta a centralidade do
papel do professor.

Essa é a singularidade da Historia escolar. Atravessada por multiplos
condicionamentos (fungdo social, espago escolar, legislacao, formagdo de pro-

74



Do chdo da sala de aula: possibilidades para a histéria das disciplinas
no Ensino Superior a partir de Fernand Braudel

fessores, origens sociais dos alunos, etc.), ela consegue abrigar e dar sentido a
orientacdes que, em outras esferas (na pesquisa e escrita da Histéria), tém pro-
cedéncias divergentes. A sala de aula constrange a pratica e a necessidade de
estabelecer uma relagdo com um publico, que precisa aprender algo no fim
daquele processo, regula o espago aberto para variagdes. Tendo em vista que é
preciso garantir o cumprimento dos objetivos estabelecidos, mantém-se as pra-
ticas ja comprovadas. E é aqui que comega o “conservadorismo” de Braudel.
A tradicao humanista, romantica, chega a ele com os apéndices das tentativas
metodicas de tornar esse ensino mais atraente aos alunos e funcional aos obje-
tivos do Estado francés.

Aquilo que Braudel prega para o publico brasileiro em 1936, portanto,
encontra-se exatamente dentro do que é discutido na Franga para o ensino
secundario (o que é um tanto 6bvio, alguns podem afirmar). O que esta em
questdo € que, caso estivesse falando a um publico de franceses, seus compa-
triotas poderiam nao achar muita novidade na descri¢do e “propaganda” do
que havia de mais tradicional nos liceus franceses: o cours. Mais do que uma
proeminéncia na area, Braudel retira sua fala ndo mais do que de sua propria
experiéncia. O Braudel professor estd acompanhando o fluxo dos debates so-
bre a docéncia na Franca. Sua fala espelha aquilo que ha de mais corrente em
seu pais. E nessa chave que ¢ possivel entender por que Braudel se acha um
“conservador”. Ele sabe que acabou de expor aquela plateia o basico do ensi-
no francés de Historia.

Possibilidades

Foi por entender que os saberes docentes sao construidos ao longo de
uma trajetoria profissional que a pergunta sobre que tipo de professor seria
Braudel foi possivel, especialmente diante de tantas memorias enfatizando a
sua extraordinariedade. Varias sdo as questdes que aparecem para esse tipo de
pergunta: Qual metodologia? Quais avaliagdes? Quais contetidos? Para abor-
da-las, sabemos, como varias pesquisas em ensino de Historia cujo recorte sao
os saberes docentes no presente ensinam, que um professor é o conjunto de
sua experiéncia — como aluno e no formar-se professor. O Braudel que se apre-
sentava na memoria perpetuada por seus alunos e alunas durante sua passa-
gem pela USP nos fornece uma visdo congelada daquele momento, sem nuan-
ces. Nao dizem muito sobre como foi formado, por onde passou ou mesmo o
que realmente fazia em sala de aula. Suas qualidades como professor eram
qualidades pessoais: simpatia, acessibilidade, dominio do contetudo. Qualida-
des que por vezes inclusive eram confundidas com os dotes dos Annales.
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E no entanto esses professores vinham de um background um pouco mais
dindmico do que essa visdo cristalizada. Coloca-lo em contexto contribui para
que se destrinche a famosa palestra de Fernand Braudel no Instituto de Educa-
¢do em 1936, iluminando também a sua pratica de sala de aula, tendo em vista
as enormes semelhangas entre a palestra e seu material didatico.?? Uma tradi-
¢ao interessantissima que misturava humanismo e Michelet com algumas do-
ses de Seignobos e Lavisse e que ndo necessariamente corresponde a uma apli-
cagdo dos Annales nas aulas. O que coloca uma pergunta interessante de se
fazer: o quanto dos temas pelos quais os Annales ficaram famosos é original?
Vejamos o quanto a palestra e sua énfase no homem em 1930 sdo um eco
“reverso” dos textos de Febvre da década de 1940. Ou seja, o quanto ja nao
vem de uma tradicao escolar francesa?

Um caminho ainda pouco explorado também é o dos materiais didati-
cos para o ensino superior. Aproveito aqui algumas consideragdes metodolod-
gicas ja realizadas em outro texto:

De modo que no processo de construgao desse objeto de estudo, se faz ne-
cessario investigar justamente qual é esse corpus que constitui 0s materiais
utilizados para fins didaticos no nivel superior, se € que se pode chegar a um
corpus comum. Realizar esse empreendimento significa conseguirmos res-
ponder a que tém de especifico, pois que diferentemente dos materiais dida-
ticos do ensino fundamental, entre os quais ha como que uma espécie de
continuidade entre si, uma semelhanca, bem como o fato de que seu propo-
sito didatico esta na maioria das vezes bastante explicito, ndo ¢ esse o cena-
rio que percebemos na coletanea de capitulos de textos que geralmente re-
presenta o material selecionado pelo professor da graduagdo. Como sao se-
lecionados; como sao utilizados; como tem sido seu uso ao longo da exis-
téncia dos cursos de graduacao no pais. Quais seriam os limites que defini-
riam esses materiais enquanto um corpus comum ao ensino superior de His-
téria? Ademais, que relagdes podem ser estabelecidas entre sua selegio e uso

e a finalidade de ensino (para retomar Chervel) que os cursos de graduagio
assumiram/tém assumido? (COSTA, 2017, p. 154).

Ao fim e ao cabo, quero instigar o publico-leitor perguntando: o quanto
a cultura escolar académica também nao serve de veiculo para permanéncias
na propria operagao historiografica (concebida tradicionalmente como a pes-
quisa e a escrita de Histéria)?
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de 1890 a 1960; ele pode ser lido ou ‘falado’; isso quer dizer que a leitura permite uma maior
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e ‘seguido’, ou ‘descontinuo’ e assumir, entdo, a velocidade de uma conversagao, ser entremeada
de perguntas, de demonstracdes, de leituras, onde o professor estd no controle. Todas essas
formas tém em comum, contudo, serem oriundas de uma pratica pedagogica oral, caracterizada
pela centralidade da fala do professor.”

13 “Sobriedade, clareza, precisdo, nds achamos ai os critérios que, pela pena dos inspetores,
distinguem nas aulas as boas ligdes, até mesmo as excelentes, das outras. (...) Se a fala deve ser
espontanea, a ‘virtuosidade’ oral faz temer a superficialidade.”

4 “Uma boa licdo é antes de tudo uma dissertagdo, ndo uma ‘conversa¢do’. Os fatos ali estdo
ordenados, classificados, a progressdo é metodica, o caminho é balizado.”

5 “Concisdo da dissertagdo, ampla cultura, dom da oratdria e personalidade brilhante —
complementares, uns aos outros (...).”
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16 Historia Antiga foi a que mais perdeu espago: trabalhada no sixiéme apenas quando antes era
vista em trés anos. A idade média até 1453 no cinquiéme; de 1453 a 1789 no quatrieme e de 1789
a 1889 no troisiéme, encerrando o primeiro ciclo, em que predominava a histéria moderna e
contemporanea. O segundo ciclo, oportunidade para retomar os estudos anteriores e
aprofunda-lo, cobria um periodo que ia do século XV até o fim do XIX, mais a retomada de
histéria antiga para as se¢des de letras (HERY, 1999, p. 316).

17 “Descrever os fatos, compreender como eles se encadeiam, como eles se modificam, sdo
operagdes intelectuais que podemos pensar em transpor da pesquisa para a sala de aula.”

18 “E a razdo pela qual ele (Seignobos) exige que se descreva, que se conte com riqueza de
detalhes e de evitar, a contrario, as fébrmulas abstratas, as listas de nomes proprios ou de datas.”

19 “Tendo-os visto, ele se interessaria por eles e iria gostar de ouvir falar deles; ele iria, por vontade
propria, estudar suas instituigcdes.”

20 ¢(...) o exercicio ativo consistira, para ele, em analisar gravuras, narrativas, descrigdes. Essa
analise vai obrigd-lo a se dar conta com precisdo dos tragos caracteristicos do aspecto externo
dos homens ou das coisas e se representar os sentimentos internos” (SEIGNOBOS apud
DELACROIX; DOSSE; GARCIA, 2012, p. 114).

21 “A escrita ndo € sO, portanto, um meio de expor agradavelmente as informagdes extraidas dos
velhos manuscritos; ¢ um método de conhecimento. Quanto ao aspecto dramético, para Thierry
ele ndo é de modo algum acrescentado artificialmente. O drama é a verdade da histéria, no
sentido de que cada personagem, a imagem do herdi de Walter Scott, se torna exemplar de
uma classe, de uma atitude, de uma situagdo que o ultrapassa e que participa do movimento da
historia. O drama € a historia narrada, pois a narragdo esclarece o sentido da histéria e pde sob
sua luz a grande intriga que a anima: a luta das ragas e a afirmagéo progressiva do Terceiro
Estado” (DELACROIX, C.; DOSSE, F.; GARCIA, P, 2012. p. 42). Conferir os capitulos 1 e 2.

22 Conferir o capitulo 4 de minha tese: “De um curso d’agua a outro: memoria e disciplinarizagdo
do saber histérico na formagdo dos primeiros professores no curso de Histéria da USP”, 2018,
onde analiso as apostilas produzidas por Fernand Braudel, Jean Gagé e Euripedes Simdes de
Paula.
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Primeiras palavras...

Nas ultimas décadas, pesquisas apoiadas em diferentes referenciais tém
contribuido para a ampliagao de conhecimentos sobre o ensino e a aprendiza-
gem historica. Entre as possibilidades tedricas para a compreensdo desses fe-
ndémenos — ensino e aprendizagem —, o construtivismo tem se apresentado
como alternativa para o entendimento dos processos cognitivos envolvidos na
construc¢ao do conhecimento histérico pelo estudante, constituindo-se em apoio
tedrico-metodologico ao trabalho do professor e professora de Historia.

O construtivismo apoia-se na ideia de que o individuo é uma constru-
¢do propria que se processa no dia a dia e cuja produgao se da a partir das
interagdes entre suas disposi¢des internas e o ambiente social. Disso resulta o
entendimento de que o conhecimento ndo € algo pronto nem esta disponivel
para ser acessado pelo estudante, como se fora uma reprodugao da realidade.
Trata-se, ao contrario, de uma constru¢dao do ser humano.

Essa construgdao implica a existéncia de esquemas mentais que atuam
como instrumentos de recep¢ao e reestruturagdo cognitiva de uma informa-
¢do desconhecida, gerando um novo conhecimento e, em consequéncia, a for-
magao de esquemas mais complexos. De tal modo, o conhecimento constroi-se
no dia a dia em diferentes contextos, é dependente da representaciao inicial
que o individuo tem da nova informacao e da atividade interna ou externa que
desenvolve sobre a mesma. Para Carretero (2005, p. 25), “esquema es una re-
presentacion de una situacioén concreta o de un concepto que permite manejar
ambos internamente y enfrentarse a situaciones iguales o parecidas en la reali-
dad”. Os esquemas ou as representagdes podem ser muito simples ou comple-
X0s, mais gerais ou especializados, e medeiam a atuag¢ao do individuo na rea-
lidade, ou seja, a agdo do estudante sobre os conteudos de aprendizagem da-se
por meio de esquemas mentais.

A compreensdo de que a constru¢do de conhecimentos implica a pre-
senca e a reestruturacdo de esquemas cognitivos e que esses vao se tornando
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mais complexos em fun¢do das interagdes do individuo com o contexto socio-
cultural de suas vivéncias contribui com ponderagdes sobre a aprendizagem
historica a partir do referencial construtivista. Para uma breve discussio sobre
essa perspectiva epistemologica, tomamos como referéncia os estudos de Car-
retero, juntamente com uma equipe de outros estudiosos, cujas pesquisas tém
tratado sobre os processos cognitivos envolvidos na aprendizagem historica
dos estudantes. Assim, neste texto, objetivamos refletir sobre alguns eixos que,
em nosso entender, expressam contribuigdes do construtivismo ao ensino e a
aprendizagem dos conhecimentos histéricos, tais como: ensino e aprendiza-
gem historica, histéria e memoria, identidade nacional e historia escolar. Ini-
ciemos, entdo, com ensino e aprendizagem historica.

Ensino e aprendizagem historica

Principiamos esta se¢ao com a afirmacgao de Carretero (1997, p. 32) se-
gundo a qual “(...) dois elementos parecem ser importantes para a compreen-
sdao das Ciéncias Sociais e da Historia: de um lado, o conhecimento prévio do
aluno, e, de outro, as caracteristicas especificas do conhecimento social e his-
térico”.

Em relagdo ao primeiro elemento — o conhecimento prévio do aluno —,
algumas caracteristicas sdo destacadas pelo autor. Trata-se de concepgdes es-
pontaneas, em geral construidas a partir de vivéncias cotidianas dos estudan-
tes e quase sempre distanciadas do conceito. Embora possam ser comuns a um
grande numero de estudantes, sdo conhecimentos constituidos por concep-
¢Oes pessoais, ou seja, possuem significado pessoal e, talvez por essa razao,
oferecam resisténcia a mudancga. Constituem modelos mentais que, embora
fragmentados e dispersos, ao ancorar novas informagdes ou conceitos, favore-
cem a reestruturagdo cognitiva e a construg¢do de novos conhecimentos.

A esse respeito, Carretero (1997) afirma que “uma das maiores contri-
buigdes para a adogdo de uma postura construtivista no conceito de aprendi-
zado foi a de destacar a importancia que o conhecimento prévio possui na
aquisi¢ao de novos conhecimentos”. Desse modo, argumenta que o conheci-
mento prévio, tomado como ponto de partida para a adogao de estratégias de
ensino pelo professor e professora de Historia, favorece o desenvolvimento de
esquemas mentais mais complexos, contribuindo para a aprendizagem dos
conhecimentos histéricos.

No que concerne ao segundo elemento — as caracteristicas especificas
do conhecimento social e historico —, destacamos que, no escopo deste texto,
estaremos nos debrugcando apenas sobre as especificidades do conhecimento
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historico, sem perder de vista, no entanto, que os conhecimentos — historico e
social — mantém estreita vinculacdo com os contetidos curriculares e certo
grau de interdependéncia nos processos de aprendizagem dos estudantes. A
esse respeito, Carretero (1997) argumenta que se faz necessario observar apro-
ximagdes, mas sobretudo distingdes epistemologicas existentes entre o conhe-
cimento histérico e o conhecimento das ciéncias sociais, embora reconheca
“que os conceitos historicos deverdo ter como base a compreensao prévia dos
conceitos sociais” (p.18). Essa compreensao prévia serviria de base para o en-
tendimento posterior de acontecimentos sociais remotos e a reestrutura¢do
cognitiva de conceitos com alto grau de abstracgao.

O conhecimento histérico, segundo Carretero (1997), detém caracteris-
ticas epistemoldgicas que demandam um olhar atento e cuidadoso sobre seu
ensino. Uma delas diz respeito a propria razao de ser da Historia como area
que estuda as a¢gdes humanas no passado, estabelecendo relagdes entre passa-
do e presente ou relacionando, ao menos, duas diferentes temporalidades. Con-
siderando que o passado ndo ¢é acessivel sob o ponto de vista material, o co-
nhecimento das a¢des humanas em tempos remotos somente se torna possivel
por meio de uma representac¢ao prévia. De tal modo, o conhecimento histori-
co destina-se a compreensdao do passado por meio de conceitos que fagam
sentido para o estudante no presente.

Em decorréncia do alto grau de abstracdo e complexidade dos conceitos
historicos, da historicidade e da polissemia que lhes sdo proprias, além de sua
vincula¢dao a uma perspectiva historiografica, a aprendizagem ou a mudanga
conceitual envolve conhecimentos sobre o contexto do qual esses emergem.
Carretero (1997, p. 36) afirma que os conceitos historicos apresentam “algu-
mas peculiaridades que os tornam especialmente difusos e, portanto, prova-
velmente, mais dificeis de serem aprendidos”.

De outra parte, os conhecimentos historicos passam por transforma-
¢Oes em razao de influéncias ideologicas e politicas que repercutem nos curri-
culos e nos materiais de ensino, a exemplo dos livros didaticos, cujos textos e
imagens acabam por atender os interesses de grupos sociais que detém o poder
politico em determinado momento. Dessa caracteristica resulta que para um
mesmo acontecimento histérico possam coexistir versdes diferentes daquela
veiculada pela historia oficial presente nos curriculos, considerando o com-
promisso da histéria escolar com a construg¢do da identidade nacional. De
acordo com Junco (2010, p.11), a historia escolar tem como finalidade “cons-
truir uma identidade coletiva estavel, criar um espago de pertencimento soli-
do, no qual os futuros cidaddos se sintam acolhidos e reconfortados”. Sob o
ponto de vista da aprendizagem, Carretero (2010) reconhece a predominéncia
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de registros patrioticos nas histérias nacionais e defende que os estudantes
tenham acesso a visdes alternativas sobre os conteudos histéricos e disponham
de meios para reflexdo e questionamento sobre os mesmos. Considera ade-
mais que, em razao da influéncia de valores politicos e ideoldgicos, a mudanga
conceitual tende a enfrentar resisténcias em fungdo de representagdes sociais
anteriormente construidas. Isso porque “parece claro que os estudantes tam-
bém possuem ideias prévias sobre muitos conceitos sociais e historicos que
sdao ensinados na escola” (CARRETERO, 1997, p. 34).

Carretero (1997) discute os aspectos referentes aos processos cognitivos
envolvidos na aprendizagem histérica de criangas e adolescentes, bem como
alguns dilemas enfrentados por professores que assumem 0 cOmpromisso com
a renovagao, a criticidade e a compreensdao dos conhecimentos histéricos, de
modo a favorecer o processo de mudancga conceitual* pelos estudantes. De
acordo com Carretero (2007, p. 01), a mudanga conceitual:

habla de la existencia de, por un lado, ideas ingenuas o ideas previas, esta-
blecidas muy firmemente en la mente de muchos alumnos y que en muchos
casos chocan o se contradicen con las ideas de la ciencia, o las ciencias.
Entonces, se produce una dificultad en cambiar esas ideas ya que estan muy
arraigadas al pensamiento de los chicos. Y por esta razon, la problematica
del cambio conceptual es una problematica relevante para la ensefianza de
las ciencias. Muchisimas investigaciones han mostrado que si no se le con-
cede una atencion importante, entonces, el alumno aparentemente ha apren-
dido la idea nueva, la reproduce en un examen o cualquier otro momento de
la clase pero al cabo de un tiempo se nota que en realidad la idea previa ha

prevalecido. Por esta razén es que le damos un espacio didactico importante
a este tema.

Para o autor, a mudanga conceitual parece constituir um aspecto pro-
blematico do ensino de Histéria pelo desafio que representa transformar o
conhecimento prévio do estudante, representado por ideias fragmentadas, pre-
concebidas, sem apoio na ciéncia, ou por vezes até contrarias a esta, mas fir-
memente sedimentadas na mente dos estudantes, em conceitos mais comple-
xos. Considera que a aprendizagem histérica consiste na reestruturagao cog-
nitiva, que altera esquemas mentais, produzindo a mudanga conceitual a par-
tir da disciplina.

Convém anotar que, além desses aspectos, o historiador seleciona os
fatos de acordo com as posi¢des historiograficas que defende, e os professo-
res, ndo raras vezes, também fazem suas escolhas. No entanto os estudantes
tendem a encarar os conhecimentos historicos como objetivos, puros, cuja
existéncia independe da interpretagcdo do historiador. Isso porque a historia
escolar constitui “um conjunto de saberes sobre a vida pretérita da humani-
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dade construido mediante o paradigma racionalista ilustrado. Almeja, por-
tanto, alcancgar a transmitir verdades ‘limpas’, objetivas, desprovidas, em prin-
cipio, de carga moral” (JUNCO, 2010, p. 11). A esse respeito, Carretero (1997)
alerta que os conteudos destinados aos estudantes dos niveis mais avanga-
dos de ensino deveriam incluir informagdes sobre quais pressupostos anco-
ram diferentes posigdes do pensamento historico, uma vez que “os alunos
costumam ter a tendéncia de manter posi¢des positivistas moderadas a res-
peito dos fatos historicos” (p. 23).

Em contraposi¢ao a representagdo do conhecimento historico — por
estudantes e também por professores e professoras — como atividade repetiti-
va que dispensa a solugdo de problemas e o raciocinio frequente, Carretero
(1997) argumenta que essas habilidades, “quando aplicadas a problemas so-
ciais e historicos, enfrentam a necessidade de incorporar dois aspectos es-
senciais. Por um lado, uma flexibilidade maior de raciocinio e, por outro, a
compreensiao que os alunos devem ter dos conceitos sociais e historicos”.
Considerando que o contetdo influi no processo de resolugao de problemas
e que o raciocinio histérico ndo se submete a logica do pensamento formal
que rege as ciéncias experimentais, a flexibilidade de que fala o autor envol-
ve a comparagdo, a atengdo a fatores politicos, econdmicos ou ideologicos,
além da inferéncia que supde uma postura investigativa para a compreensao
dos conhecimentos historicos.

Nesse sentido, o autor argumenta que a Histoéria, a despeito de nao per-
mitir experimentagdes nem formulagao de leis gerais, registra a existéncia de
regularidades, ou seja, anota aspectos comuns a processos historicos vivencia-
dos em diferentes tempos. No entanto “a Historia, apesar de tantos esforgos
para acomoda-la entre leis universais, nunca é de todo previsivel nem tampou-
co compreensivel (...)” (CARRETERQO, 2010, p. 282). Assim, ainda que algu-
mas circunstancias historicas de carater estrutural possam se repetir, dificil-
mente 0 mesmo seria observado em relagdo as intencionalidades dos agentes
histéricos, cujas intengdes “devem ser levadas em consideragdo a fim de que
nossos alunos possam formular explicagdes relativamente completas dos fe-
noémenos histéricos” (CARRETERO, 1997, p. 28). De tal modo, como narra-
tiva, o conhecimento historico supde a existéncia de interpretagdes distintas,
mas igualmente validas, para um mesmo acontecimento. Passemos, entao, as
ponderagdes a respeito do papel da memoria, da Histéria e do ensino de His-
téoria como formas de interpretagdao do passado.
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Ensino de Historia e Memorias Coletivas: caminhos para outras historias

Na obra “Ensino de Histéria e Memoria Coletiva”, os autores centram-
se sobre o tensionamento do ensino de Historia pela memoria coletiva ao lon-
go do século XX. Memoéria, Historia e Ensino de Historia seriam, para os
autores, formas distintas e legitimas de registro do passado. A memdria estaria
relacionada as praticas sociais de recordagdo. Sua matéria-prima seriam o0s
relatos pessoais, rituais sociais, monumentos, mitos e produtos culturais (mu-
sica, literatura, cinema, tv, etc.). A Histdria estaria relacionada a produgao de
conhecimento académico com suas regras proprias de produg¢ao: o imperativo
de verdade, a causalidade e a critica. Sua matéria-prima seriam os documen-
tos, os rastros do passado e todo o arsenal do conhecimento cientifico. O ensi-
no de Historia estaria relacionado ao objetivo pedagogico do Estado Moderno:
preparar jovens para o exercicio da cidadania, o pleno exercicio de sua identi-
dade pessoal e coletiva. E sua matéria-prima seriam tanto os produtos da pra-
tica historiografica como as politicas de ensino, bem como, cada vez mais, a
propria memoria coletiva (CARRETERO; ROSA RIVERO, 2004). Assim:

ndo pode haver coletividade sem recordagdo compartilhada, como nao pode
existir uma na¢ao sem histoéria comum (no duplo sentido de acontecimentos
vividos no passado e de lembrancas divididas deles). Por isso, acreditamos
que parte do ensino da Historia deve dedicar-se a administrar essas recorda-
¢Oes. Mas aqui ha uma diferenga entre ensino da Historia e transmissdo da
memoria compartilhada. A Historia € critica: nega-se a esquecer o doloroso,
ndo nos deve esconder coisas de que agora podemos ndo gostar; deve-nos
ensinar que, as vezes, fomos vitimas, mas, em outras, carrascos, € que o
limite entre um e outro pode ser muito ténue. Mas, além disso, a Historia
ndo € apenas relatos, ndo é somente algo que se recebe, mas é também e
sobretudo um conjunto de recursos para nos ajudar a compreender (CAR-
RETERO ez al., 2007, p. 23).

Segundo os autores, a compreensdo seria formada por um conjunto de
habilidades que permitiria aos individuos exercerem liberdade de pensamento,
planejamento e acdo. E esse seria o ponto delicado do ensino da Historia:
administrar relatos e simbolos sobre os quais se sustente um sentido de soli-
dariedade, mas sem permitir que a na¢ao se torne demasiado patria. A His-
toria, enquanto disciplina escolar, teria surgido no século XIX como agdo
estratégica do Estado Nagdo para formar cidadaos leais. Assim sendo, a fa-
bricagdo de um discurso oficial hegemonico sobre o passado ndo estava aberto
ao dissenso. Entretanto

o atual momento parece caracterizar-se, por um lado, pelos processos de

globalizagdo e a consequente perda de importancia das instancias estatais
nacionais na produ¢do de identidades e no sentido social; por outro, pela
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emergéncia de histérias e identidades — velhas e novas — de sinal muito dife-
rente, que deslocam parte importante das lutas politicas para o campo da
cultura (CARRETERO ez al., 2007, p. 13-14).

As pautas politico-identitarias de movimentos sociais atravessam a es-
cola, que se torna um lugar central para a disputa de memorias possiveis da
sociedade. Pautas que tensionam conteudos escolares. Nesse sentido, o con-
texto latino-americano depara-se com um desafio a mais do que o cenario
mais amplo: as frageis democracias na América Latina ainda se encontram
em fase de consolidagdo, quando ndo sujeitas a retrocessos. E quais sdo os
novos termos do pacto entre escola e sociedade nesse contexto? Nao esta claro
ainda, mas ha algumas tendéncias. No caso da Argentina, por exemplo, o pro-
cesso de redemocratizacdo do Estado vem acompanhado de reformas educa-
cionais que colocam o ensino de historia recente no centro do debate. Tanto no
que diz respeito aos conteudos escolares como a producao de documentos e
materiais didaticos escolares e sugestdes metodologicas.

Produzido na década de 1990, o documento Contetudos Basicos Curri-
culares (CBC) traz uma proposta de desenho curricular para a educagao se-
cundaria. Para os 4° e 5° anos do ciclo superior da educagao secundaria, o do-
cumento sugere uma énfase no século XX em diversas escalas de analise — mun-
dial, regional e local. E para o 6° ano da escola orientada em ciéncias sociais e
arte sugere conteudos da Histéria recente na Argentina. Esses contedos devem
ser abordados com énfase na historia oral. Em 2006, uma nova Lei de Educacido
Nacional estabelece que o Terrorismo de Estado deve fazer parte do conteudo
curricular comum para o exercicio de constru¢ao da memoria coletiva sobre os
processos que quebraram a ordem constitucional com o objetivo de gerar nos
jovens reflexdes e sentimentos democraticos. O informe Nunca Mds, dos anos
1990, ou o material de apoio ao professor Pensar la dictadura: terrorismo de Esta-
do em Argentina, de 2010, referendam essa politica de memoria.’

Entretanto os autores defendem que, muito embora os programas de
Histéria se fundamentem em argumentos e objetivos diferentes daqueles da
educagdo nacionalizante e ainda que os docentes assegurem que sua pratica
esta orientada para a formag¢ao do conhecimento critico, o desejo de identida-
de nacional segue presente e constitui uma dimensao emotiva basica no ensi-
no da Histéria. Na obra A Construcdgo do Conhecimento Histérico, Carretero e
Borrelli tecem algumas consideragdes sobre o ensino e a aprendizagem da his-
toria recente na escola. Ha algumas questdes envolvidas nessa estratégia de
énfase curricular na histéria do Terrorismo de Estado. A primeira é que ela
promove um paradoxo: o conteudo histérico escolar é marcado por uma nar-
rativa consensual, positiva, que refor¢a a constru¢ao de uma identidade politi-
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ca e cultural. O aspecto cultural consiste nas formas de vida, de expressoes
artisticas e culturais hegemonicas (ainda que relativamente amplas e heterogé-
neas). O aspecto politico consiste sobretudo na expressao de um desejo estavel
por parte de um grupo social dominante de construir o Estado. Mas o ensino
da historia recente tematiza o conflito, o negativo, expde o desacordo com a
ética da sociedade democratica. Esse seria um paradoxo. Além do relato de
injusticas cometidas pelo Estado, o objetivo geral do relato histérico-moral
segue sendo gerar identificacdo com a nagao e identificagdo com um projeto
compartilhado (CARRETERO; BORRELLI, 2010).

Outra questdo diz respeito a estarmos vivendo numa paisagem intelec-
tual de mmnemotropismo: “uma orientagdo das sociedades contemporaneas a
memoria” (CARRETERO, 2007, p. 14), na qual ha uma centralidade no teste-
munho. Podemos dizer que a énfase na histdéria recente entra nos curriculos
argentinos através da luta dos movimentos sociais pela memoria, e ndao pela
historiografia, e esta formulada mais sobre uma pedagogia da memoria (PI-
ROLA BALESTRA, 2016). Uma pesquisa de Levin ef al. (2007) analisa cerca
de 150 monografias produzidas em 2001 por estudantes argentinos do nivel
polimodal sobre o tema do golpe de Estado. Foram trabalhos produzidos para
um concurso de monografias promovido pelo Ministério da Educagao sobre a
ditadura militar, 25 anos depois do golpe. A analise dessas monografias consta-
ta uma recorrente presenca da teoria dos deménios (culpados externos), que toma
o informe do Nunca Mds como narrativa explicativa hegemoOnica nas argumenta-
¢Oes, que reforca a interpretacao do golpe como algo “abrupto que irrompe em
uma sociedade intrinsecamente democratica e pacifica” (2010, p. 118-119).

Os testemunhos certamente podem gerar uma relagdo empatica com o
jovem leitor, mas, dentro da logica explicativa de um relato histérico simplifi-
cado, eles podem contribuir para a leitura do mundo como um lugar onde
habitam naturalmente homens bons e homens maus. Ou seja, sentimentos de
compaixao e indignag¢io sozinhos ndo garantem uma explicagdo mais com-
plexa do passado.

O que resta dessas duas questdes é o problema. Os jovens estdao fazendo
apenas um julgamento moral do Estado de exce¢do, que aparentemente nao
contribui para uma explicagao complexa sobre 0os mecanismos da excepciona-
lidade. Alexander Ruiz Silva vai pesquisar, em tese de doutorado orientada
por Carretero, sobre os imaginarios sociais no ensino e na aprendizagem de
Historia. Mais especificamente, sua pesquisa serd sobre a na¢ao nas margens
da sociedade: como jovens que moram e estudam em zonas de periferia da
grande Buenos Aires distinguem a na¢ao aprendida mediante o acesso a histo-
ria escolar e a nagdo vivida na experiéncia de todos os dias. Em sua analise, o

87



Eleta de Carvalho Freire  Lucia Falcdo Barbosa ¢ Maria Thereza Didier de Moraes

autor percebe que os jovens desse contexto social utilizam em suas explicagdes
historicas a mesma grande narrativa de nagdo encontrada em explica¢des de
sujeitos das classes média e alta. Nagdo, diga-se de passagem, da qual eles ndo
obtém beneficios tangiveis. Nagdo essa que é narrada através de uma perspec-
tiva ontoldgica e essencialista ao invés de socialmente construida ou mesmo
propriamente histérica (RUIZ SILVA, 2011).

Segundo Ruiz Silva, a maneira como os significados de nag¢ao sao cons-
truidos nas escolas em contexto de exclusdao social promove nos estudantes
nog¢Oes defensivas de nacionalidade e cidadania, que dificultam ou mesmo
impedem que os jovens estabelecam rela¢des propositivas ou vinculantes das
esferas pessoal, social e politica em suas vidas cotidianas e em relagao as suas
expectativas de futuro. Sao narrativas apresentadas como dadas, sem proble-
matizagdo. A aprendizagem simplifica os acontecimentos historicos e reduz o
papel de seus atores a um esquema dicotOmico: heroi-vilao, opressor-oprimi-
do, bom-mau, vencedor-vencido. E esses sdo esquemas que contribuem para
naturalizacdo até mesmo das relagbes de inclusdo e exclusdao no presente de
forma passiva (2011, p. 53).

Los estudiantes parecen enfrentarse a un conflicto que se encuentra a mitad
de camino entre lo moral y lo cognitivo, algo que ha sido, igualmente, tema-
tizado en estudios con otros actores educativos: ‘Este conflicto moral, a di-
ferencia de un conflicto cognitivo, no es producto de una profundizacién de
la comprension historica ni de la incorporacidn de otras perspectivas histo-
riograficas, sino de una vision fundamentalmente no comprensiva de la his-
toria, donde el pasado es valorado y juzgado de acuerdo a categorias (mora-
les) del presente. El problema es que este conflicto normativo-moralista,
aunque presentado falsamente como moral — es muy agudo: abre juicio so-
bre la historia, pero no tiene herramientas para atravesarla criticamente, y es

mas, se apoya en ella y la fortalece (dotandola de flexibilidad) (RUIZ SIL-
VA, 2011, p. 152-153).

O dualismo maniqueista baseado em oposi¢des bons-maus, barbaros-ci-
vilizados, espanhois-indigenas produz um tipo de economia mental (cogniti-
va/afetiva), um essencialismo, que comporta uma espécie de esvaziamento de
significado. A inclina¢ao valorativa nos relatos dos estudantes é, em boa medi-
da, resultado do ensino de uma Histéria nacional que subvaloriza e invisibiliza
as tensoes e privilegia visdes hegemonicas incontaminadas e mesmo imprecisas,
irreais da Histéria, como num conto de fadas (RUIZ, 2011). E, para Carretero, a
simples inclusdo de novos contetidos, que sdo apenas agregados a essa estrutu-
ra narrativa/explicativa, ndo tem conseguido superar essa logica. Apenas in-
verte os sinais: se antes o Estado era bom e os subversivos eram maus, agora o
Estado de exceg¢do é mau e os perseguidos politicos sdao bons.
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Os estudantes aprendem a atribuir culpa a abstratos agentes externos. No
caso da historia argentina, a personagens especificos como Roca, ou Rosas, ou
genéricos como os espanhois. Essa estratégia é tao vigorosa, que inclusive os indi-
genas chegam a ser compreendidos através dela: eles roubavam, atrasavam o
crescimento cultural e intelectual dos argentinos, etc. Segundo Ruiz, as implica-
¢Oes ideologicas desse tipo de processo de culpabilizagdo, para os sujeitos que
aprendem, podem resultar desastrosas. O que, em principio, parte de uma difi-
culdade para ter acesso a uma compreensao historica critica ndo so afeta as
representagdes do passado, mas pode também inabilitar os sujeitos para o exer-
cicio politico em dire¢ao a algum tipo de transformagdo social no presente.

Segundo Carretero e Castorina, o conteudo escolar de carater social ou
historico deveria — e deve — contribuir para proporcionar uma compreensao
complexa do mundo. O conhecimento vinculado as ciéncias sociais e a histo-
ria é de grande complexidade porque nao proporciona uma mera descri¢ao ou
classificagdo superficial dos fendmenos, mas deve gerar explicagdes plenas de
complexidade conceitual e, consequentemente, um pensamento critico acerca
da sociedade. O dominio do conhecimento histérico influi na selecdo e utili-
zagao de evidéncias, na formulagao de hipoteses, na explicagao que é elabora-
da pelos individuos na solu¢do de problemas historicos (CARRETERO; CAS-
TORINA, 2005, p. 122). Em suma, é fundamental abordar e compreender o
sofrimento das vitimas de viola¢des aos direitos humanos, suas historias de
vida e suas memorias e como o poder do Estado chegou a converté-las em
vitimas. Mas ¢é basilar também compreender as condi¢des historicas que pro-
duzem e tornam possivel o horror. E para isso sdo necessarias ferramentas
conceituais e valores que facam sentido no presente para os estudantes. Uma
didatica centrada no sujeito e em suas capacidades de intervengao e transfor-
mac¢do do mundo social em que habitam. Da pele em que habitam. Assim
sendo, é imperativo pensar estratégias para o trabalho com conceitos de alto
nivel de abstragdo como Estado, ditadura, democracia, republica, entre ou-
tros. Como fazé-lo?

Ensino de Historia e identidade nacional

Em um de seus textos mais conhecidos, Mario Carretero coloca um
desafio que julga necessario: fazer uma reflexdao a respeito da elaboragao das
memorias e das histérias, pensando em sua particular articulagdo com o ensi-
no escolar (2006). Considera uma demanda urgente investigar como o passa-
do vem sendo estudado e transmitido. Nao é uma questao menor, diz o autor,
pois o cenario esta tomado por dois aspectos importantes: pela globalizagdo,

89



Eleta de Carvalho Freire  Lucia Falcdo Barbosa ¢ Maria Thereza Didier de Moraes

que implica a dilui¢do da centralidade em torno das instancias estatais nacio-
nais, e pela emergéncia de historias e identidades que deslocam as disputas
identitarias para o campo da cultura. Por isso é necessaria a revisao da relagdao
entre historiografia, memorias e ensino de Historia. Segundo o autor, grande
parte das pesquisas envolvendo o ensino de Historia esta concentrada na inter-
face entre as didaticas, as novas metodologias e seus desdobramentos sobre a
aprendizagem. Sem desconsiderar os esforgos dessas investigagdes, Carretero
propde outro foco de pesquisa, deslocando o olhar para a relagao entre a cons-
trucdo de uma identidade nacional e o ensino de Historia.

A Histéria, como disciplina escolar, suscita discussdes bastante com-
plexas, notadamente quando sao abordadas as suas relagcdes com a constru¢ao
de identidades associadas a uma dada nagao. As tensOes entre a formacgao dos
individuos, vinculada a dimensao cognitiva ilustrada, e a constitui¢ao de iden-
tidades nacionais, por sua vez associadas a aspectos romanticos, tém sido mo-
tivo de pesquisas que investigam como o ensino de Historia se constituiu e
como isso reverberou nos conhecimentos transmitidos na escola. Essas ten-
sdes ndo sdo alheias ao interesse de pesquisadores como Mario Carretero.

A atengao a presenc¢a da identidade nacional entrelagada com o ensino
de Historia e se confundindo, algumas vezes, com suas proprias formas de
narrar a nagdo mobilizou um grupo de pesquisadores vinculados a Carretero.®
Em diversos textos, essa equipe de trabalho apresenta reflexdes sobre alguns
aspectos que delineiam a Histéria como disciplina escolar.

O autor considera que existe uma particularidade no ensino de Historia
que urge ser pensada porque reverbera na formagao dos estudantes até os dias
atuais. Deixa claro também que seus interesses nesse tema partem de uma
zona fronteirica com a area de Psicologia, notadamente sua vinculacao teori-
ca com Bruner (2002). O psicélogo estadunidense dedicou-se a estudar a men-
te e suas conexdes com as construgdes narrativas. Baseado na psicologia do
desenvolvimento, Bruner defende que o mundo e a cultura influenciam o com-
portamento humano e tomam as formas narrativas como organizadoras da
subjetividade.

O intuito de acionar esse aporte teorico da Psicologia é entender como
sao modeladas as identidades nacionais nas maneiras de pensar das criangas
que, desde a mais tenra idade, sdo expostas a narrativas de amor a patria. A
conclusao é que, desde cedo, esse sentimento tem sido formado nas escolas.
Isso teria importancia crucial, ja que as experiéncias vividas nessa fase deixam
marcas para toda a vida. Partindo de uma compreensao da Histéria numa
perspectiva cognitivista, essas questdes suscitam investigacdes do grupo de
Carretero sobre alguns fendmenos que ocorrem na escola.
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A hipotese sugerida é que as efemérides celebradas nas escolas contribu-
em com essa construcao afetiva em relacdao a nac¢ao. No trabalho desenvolvido
com Mirian Kriger, os pesquisadores detém-se as questdes sobre como se repro-
duzem as representagdes das efemérides civicas na mente dos alunos (CARRE-
TERO; KRIGER 2004). Investigam também quais os significados e valores que
os alunos em suas narrativas conferem a esses eventos € como isso contribui
para esse sentimento de identificagdo com a nag¢ao. Por meio de uma aproxima-
¢do empirica com alunos argentinos de 6 a 12 anos percebem que os habitos
cotidianos na escola em torno das celebragdes das datas civicas criam uma espé-
cie de compartilhamento afetivo entre pais, alunos e professores.

Em sua parceria com Maria Fernanda Gonzalez, por sua vez, Carrete-
ro explora as imagens histOricas e a constru¢do da identidade nacional em
paises como a Argentina, o Chile e a Espanha. Os pesquisadores observam
que os estudantes interiorizam um olhar afetivo sobre determinados fatos his-
toéricos que dizem respeito a formagao da propria nagao. Constatam ainda que
os aspectos cognitivos de causalidade, compreensao e produgdo de narrativas
demandadas para a compreensdo historica vém entrelagados por esse olhar
sentimental pela patria (CARRETERO; GONZALEZ, 2004, p. 173). Tendo
em vista que a implanta¢do da Histéria na escola foi marcada sobretudo pelo
objetivo de fortalecer os Estados Nacionais, deixou-se de investir na compre-
ensdo dos estudantes sobre os problemas historiograficos. Esse seria entdo o
motivo do profundo distanciamento entre a Histéria ensinada e a versdo aca-
démica. Interessados em como esses registros emotivos se constroem, Carrete-
ro e alguns pesquisadores também analisaram os manuais e livros didaticos
escolares, percebendo que, em tempos relativamente recentes, os tracos dessa
afetividade pela patria ainda sao bem presentes.

Assim, tomam como uma aporia o conflito entre a intenc¢ao de ensinar a
pensar criticamente, em termos historiograficos, e o escopo de tramar a cons-
ciéncia nacional de cidaddos de determinado pais (CARRETERO, 2004, p.72).
Para estudar a identidade nacional, nessa perspectiva, é necessario investigar
como se forma a voz da nacdao em cada individuo. Por isso desenvolvem estudos
que se aproximam do dia a dia dos alunos na escola. O autor propde ndo tanto
explicar, mas entender como isso foi sendo construido e, mais ainda, como isso
tem aparecido e se expressado na atualidade em distintos paises.’

Carretero enfatiza a relagdo entre o surgimento do Estado Liberal e o
teor do que era ensinado em Historia durante o século XIX, quando o patrio-
tismo se destaca em relacdao aos valores universais. Citando estudos sobre isso,
apresenta exemplos de que no ensino dessa disciplina escolar prevalecia esse
viés nacionalista. Marcadas por essa perspectiva, a historiografia e a escola-
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rizagdao contribuiram para a “invengao das nagdes”. O autor mostra que a
configuracao dessa “invenc¢ao” também ocorria nos romances de acervos po-
pulares, em resgates de monumentos arqueoldgicos, em rituais que sustenta-
vam um culto a na¢ao e sobretudo nas escolas com as celebracdes das efemé-
rides civicas. Muitos desses habitos criaram uma “comunidade imaginada”,
que legitimava formas de narrar e contar o passado e de propor questdes
para a¢Oes no presente.

Assim, destaca que a relagiao entre a Histéria e a escola se compde em
uma constante tensao entre os aspectos ilustrado e romantico, ja mencionados,
constituindo-se em uma das dimensdes importantes na vincula¢ao entre o Esta-
do e a nagdo. Nessa configuragdo tensa, diz o autor, articulam-se as nogdes de
progresso e de emancipagdo, no ambito individual, com promessas de mobilida-
de social, e também no coletivo, com a imagem da educagdo como caminho de
enriquecimento da nagdo. Talvez tenha prevalecido assim, diz Carretero, até o
abalo causado pelo genocidio nazista e o evento da bomba de Hiroshima, que
evidenciaram como o progresso também pode aprimorar a destrui¢do sobre a
propria espécie humana. Isso revela, segundo o autor, “que a liberdade, tomada
como valor central de nossas sociedades, esta fundamentada nos mesmo relatos
que a limita, qual seja, basicamente a do progresso ilimitado e a ideia, implicita
nele, de uma histéria tnica” (CARRETERO, 2004, p. 75).

Tais contradi¢des, entre ideais ilustrados e romanticos, parecem também
existir, segundo o autor, na razao instrumental do mundo globalizado e nas
reconfiguragdes de nacionalismos e fundamentalismos da atualidade. Para o
autor, com a queda do Muro de Berlim, tais reconfigura¢des sdo acentuadas e
provocam mudancgas nas identidades politicas e nas soberanias nacionais, fa-
zendo surgir mapas de uma globaliza¢ao planetaria (2004). Por isso, em varios
de seus textos, aparecem registros do entrelace entre as histérias que se ensinam
nas escolas e o sentimento patrio. Carretero faz um mapeamento de como isso
foi se modelando e como também a partir dos anos 1980, com o cenario de
mundo globalizado e multicultural, a Historia escolar tem tido o desafio de re-
configurar seus objetivos ante uma multiplicidade de historias e identidades.

O problema, para Carretero e Krieger, ¢ de como se pode salvar a poli-
tica além das questOes estatais. Além disso, assinala a proposta da Unido Eu-
ropeia como uma tentativa ilustrada de dar rumos a essas tensdes numa pers-
pectiva humanista e intercultural. E nesse caldeirdo de tensdes e novos rumos
para se pensar o ensino de Historia ele pergunta:

E possivel relacionar a histéria com ideais que escapam as bandeiras nacio-

nais? E possivel articular historia e escola em relaco com suas origens mais
universais distinguindo com clareza o universal e o global? E possivel ensi-
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nar uma historia tdo fluida como as fluidas identidades que parecem carac-
terizar este novo tempo? (CARRETERO; KRIEGER, 2004, p. 75).

Tais questdes aparecem como forma de fazer pensar sobre a possibilida-
de de a Histéria se vincular a um novo projeto de educagdo, de ética e de
cidadania, onde se reconhecam a alteridade e a diversidade. Para ele, os fatos
historicos sao construgdes que se articulam a partir de inumeros elementos,
inclusive culturais, e observa que desde a Segunda Guerra a historiografia vem
se abrindo para ampliar e aceitar uma multiplicidade de pontos de vista, reno-
vando seus métodos e objetos de pesquisa. Entretanto considera que essa aber-
tura ndo ocorre, muitas vezes, no ensino de Historia, que ainda toma como
referéncia algumas ideias-chave do nacionalismo do século XIX. Afirma tam-
bém que a visdo univoca, predominante na historiografia por um longo tem-
po, ndo se sustenta mais diante das inimeras possibilidades de narrativas e
versdes que ndo cabem na dimensao restrita das narrativas nacionalistas.

Carretero, entao, diz que o fim desse projeto de Estado-nacao deixou a
escola em uma situagdo tragica. Mas lembra que

O filme continua rodando, enquanto apoiarmos seu suspense intrinseco e nada
prometeico. Desapegado das certezas, nos coloca a mercé de uma liberdade
até entdo desconhecida, nos imp&e uma atengdo comprometida e um pulso
acelerado. A Historia é composta em cada uma das montagens particulares
sobre frames de inimeras cdmeras. Ndo na soma de todos eles — uma vez que
¢ impossivel supor um olhar onisciente —, mas em cada um, na autocompreen-
sdo e consciéncia de uma produc¢do simultanea e necessariamente fragmen-
taria (2007, p. 37).

Alerta ainda para nao pensarmos que todos esses fragmentos de historias
se equivalem. N2ao se enganem, diz: nao ha justica possivel. Essas historias
sdo valorizadas e dadas a ver de formas diferentes, assimétricas e desiguais. O
conflito é permanente e, como ndo ha neutralidade, sempre haverd exclusao
(CARRETERQO, 2007). A Histoéria se da no conflito. Assim, as novas vozes,
novas identidades, novas historias aparecem no conflito e na disputa. Para
esse autor, a Historia perdeu “seu proprio destino historico”, ao menos no que
tradicionalmente se esperava, portanto seu ensino esta desafiado a abandonar
a dimensao da moral sustentada na maxima historia magister vitae, a dimensao
patridtica e a suposta neutralidade de sua narrativa. Para Carretero, ¢ preciso
mover alicerces e ouvir “outras historias”.

Sendo assim, o que estd em abalo é a propria concep¢ao de historia
linear, configurada simultaneamente junto a concep¢do humanista de pedago-
gia e a uma mirada pedagogica do humano. Se esse humano é fabricado pela
Historia e pelo Estado, agora a cena mudou e exige, a0 menos, saber quais
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institui¢des, discursos e praticas o produzem. E finalmente, diante desse cena-
rio conturbado e de mudangas epistémicas, quais histérias ensinar?

Palavras (in)conclusivas

O aporte dos referenciais construtivistas presente nos debates apresen-
tados brevemente neste capitulo permite aos autores afirmarem que o esque-
ma mental que organiza e explica o passado também motiva a organizagdo e
explicagdo do presente, bem como a orientagao sobre suas agdes. O ensino de
Historia escolar, baseado em relatos fundacionais, inquestionaveis, da nagao,
refor¢a sentimentos morais que se interiorizam de forma passiva. E ha impli-
cagOes para esse tipo de aprendizado da Histéria: a naturalizacao das desi-
gualdades sociais ou mesmo a reprodu¢ao de um darwinismo social. A difi-
culdade para aceder a uma compreensao critica afeta ndo apenas representa-
¢Oes do passado, mas pode inabilitar os sujeitos para o exercicio politico em
direcdo a transformacgao social do presente (RUIZ SILVA, 2011, p. 171).

Por isso definem como principal objetivo da didatica da Historia a com-
plexificagdo dos conceitos, enquanto recursos explicativos, para superar es-
quemas dicotdbmicos que contribuem para a reprodugao simbolica de relagdes
de dominagdo. A pergunta que atravessa esses debates é: que implicagdes as
explicagdes do passado produzem no imaginario politico de jovens sobre seu
proprio tempo e lugar? E se formar para o pleno exercicio da cidadania tem
sido a pauta principal dos sistemas educativos de Estados latino-americanos,
ao menos em seus breves momentos de governos democraticos, educar a sub-
jetividade politica dos estudantes numa perspectiva emancipatoria torna-se
um grande desafio para o qual o saber historico escolar tem muito a contribuir.
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Na incompatibilidade entre as demandas sociais em momentos criticos
e as praticas, artefatos e dispositivos escolares, diversos paises problematizam/
ram o ensino e a aprendizagem, incluindo a Historia como disciplina escolar.
Na formagao das nagdes europeias e no pos-independéncia da América, quan-
do se pensava em edificar origens, personagens e acontecimentos, mostrando
um passado comum e glorioso e um futuro pelo qual valeria a pena lutar; na
Europa poés-guerra, quando as promessas do progresso da na¢ao ndo mais se
justificavam frente a um porvir incerto e um passado recente doloroso; no
pos-queda do muro de Berlim no final da década de 1980 que exigiu aproxi-
mar as culturas historicas dos dois lados do muro independente de suas diver-
sidades ideoldgicas e econOmicas; quando a Guerra Fria ameagou o futuro da
humanidade ou quando na América Latina e em alguns paises europeus as
ditaduras impuseram um historia escolar obediente e controlada. Atualmente,
os revisionismos conservadores (especialmente de extrema direita) desafiam-nos
a refletir sobre como (re)compor nosso engajamento como historiadores/pro-
fessores, pois é certo que o pensamento/conhecimento histérico proporciona
posi¢des, intencionalidades e a¢cdes que podem contribuir para o norte do fu-
turo de uma sociedade.

Afora as diversidades histéricas locais com seus momentos historicos
distintos de ruptura, podemos aferir que basicamente se tem caminhado para
a inconformidade com um ensino de Histéria considerado tradicional, quan-
do o passado ¢ transmitido e memorizado e privilegia-se o factual e/ou a quan-
tidade de conteudos histéricos de modo acritico, portanto, sem significado
para a vida pratica dos estudantes. Servimo-nos dessa ideia de “ensino tradicio-
nal” apenas para distinguir um periodo quando o ensino e a aprendizagem
histérica sao postos em questdo, pois, bem advertiu Peter Lee sobre o cliché
“ensino tradicional versus progressista”, bastante reducionista, pois nao ha como
verificar se as caracteristicas de um ensino tido como tradicional, centrado no
factual e ndo no aluno, efetivam-se nas agdes dos sujeitos escolares (LEE, 2016,
p. 111).
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Neste texto, exibimos brevemente uma das vertentes contributivas na
contraposi¢dao ao “ensino tradicional”, qual seja, a History Education, enten-
dendo esse campo como mutavel desde a década de 1960 na Inglaterra e sendo
apropriado no Brasil conforme suas especificidades e reflexdes/experiéncias
historicamente acumuladas. A tematica proposta é complexa, e por iSSo mesmo
optamos por delimita-la priorizando alguns pesquisadores, mas em especial
Peter Lee, hoje professor aposentado do Institute of Education (10E) da Universi-
ty of Londres, considerando-o como expoente da History Education, provavel-
mente mais utilizado no Brasil.

As investigagOes da History Education permanecem influenciando estu-
dos em varias partes do mundo, como nos Estados Unidos, Espanha, Grécia,
Tailandia, Singapura, Canada; em Portugal e Brasil, sio denominadas Educa-
¢do Historica. Vale dizer que no Brasil tomou forma uma recontextualizagao
da History Education, combinando esse campo com o da Didatica da Historia,
relacionando cogni¢do histérica com conceitos trabalhados, sobretudo por Jorn
Riisen como consciéncia historica, cultura historica ou ainda formacao histo-
rica.’

Marcamos neste texto a concepg¢ao da History Education conforme a tra-
jetoria dos estudos desse campo, subdividindo-os em trés partes: 1) os estudos
iniciais de 1960 e 1070; 2) as pesquisas consolidadoras do campo na década de
1980 e 3) as criticas em relagao aos empregos dos conceitos da History Education
e a expansao de 1990 em diante. No final de cada parte, retomamos alguns dos
principais conceitos ou procedimentos que podem ser adotados para pensar a
pesquisa e o ensino de Historia na atualidade.

Anos 1960 e 1970: um novo olhar sobre o ensino e a aprendizagem historica

As mudangas no paradigma do ensino e aprendizagem histérica ocorre-
ram na Inglaterra na década de 1960, pois, naquele momento, se verificava
que os alunos nao cogitavam optar pela histérica como disciplina escolar no
sistema de créditos (LEE, 2001). Como dissemos na introduc¢io, também ha
que pensar esse periodo como repleto de inquieta¢des, demandas, lacunas,
precisando ser resolvidas por um ensino que situasse 0s sujeitos em outra po-
sicao diferente daquela da mera passividade diante do saber, de modo que
vissem sentido no estudo da Historia.

Decorrentes desse contexto de reestruturacao, algumas iniciativas, como
a publicacdo da revista Teaching History pela Historical Association em 1969*,
sendo um dos primeiros periddicos dedicados as pesquisas de ensino de Histo-
ria, e o Projeto The Schools Council History, vindo a ser conhecido posterior-
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mente como Schools History Project (SHP) em 19725, configuravam-se espacos
de argumentacao interessados em sujeitos escolares que soubessem Historia
além das informagdes desconexas. Porém ja vigoravam estudos cujo objetivo
era escrutinar o estudante como sujeito de saber, de vontade, de interesse, mas
esses ainda eram selados por determinada forma de entender Piaget, confor-
mando o nivel cognitivo do aluno com sua faixa etaria sem se vislumbrar a
interseccdo de outros marcadores constitutivos da identidade social.

Segundo a forma restritiva de interpretacdo piagetiana, tomando alguns
aspectos de sua teoria de epistemologia genética, apenas entre os 16,5 e os
18,2 anos os sujeitos estariam em estagio apropriado de evolugdo do pensa-
mento para alcangar a compreensdao dos conceitos histéricos, em especial de
temporalidade. A pesquisa de Roy Hallam, da St. Martin’s College de Lancaster
em 1967, por exemplo — que o préprio autor em 1975 passou a questionar —,
corroborava a remog¢ao dessa disciplina no curriculo escolar ou sua modifica-
¢ao mediante o interesse de outras disciplinas escolares sob a justificativa de
interdisciplinaridade (BARCA, 2000; ALBERTI, 2010). Esse pretexto tam-
bém foi empregado no Brasil para a substituicdo da Historia e da Geografia
pela disciplina de Estudos Sociais na década de 1970 no entdo chamado Pri-
meiro Grau. Entendia-se a aquisi¢do do raciocinio hipotético-dedutivo em
Histéria como mais dificil de adquirir do que a dos conceitos fisico-matemati-
cos, e por isso mesmo a introdugdo da Historia na escola deveria ser adiada ao
maximo (BITTENCOURT, 2000, p. 132-133).6

O estudo de Edwin Peel em 1971 localizava-se em uma fase de transi-
¢do, ou seja, embora tomasse como ponto de partida a teoria piagetiana para
construir uma tipologia da cogni¢do, ao mesmo tempo voltava a atengao as
disciplinas escolares especificas, inclusive a Historia (BARCA, 2000; LEE,
2012). Isabel Barca (2000, p. 25) remonta ao questionamento de Donald
Thompson em 1972 sobre uma visao geral quanto a aprendizagem que culmi-
nava na ideia de inoperancia do ensino de Histéria, sendo que o autor ja real-
cava as particularidades dessa disciplina escolar. Esta premissa da Historia
como disciplina escolar terminou influenciando Peter Lee em 1978, quando
buscava concilia-la com Piaget em um estudo exploratorio, base para os estu-
dos em conjunto com Dickinson em 1978 e 1984 na utilizagao da nogao de
“equilibra¢dao”: resumidamente, um mecanismo regulador apresentado por todo
sujeito ao compor o conhecimento, equilibrando a assimilagdo e adaptagao
para dar conta dos problemas oferecidos por sua realidade. Adentrando-se em
uma concep¢ao mais articulada com a Historia, Peter Lee usou essa ideia e
produziu o conceito de “oscilagdo”, que originaria a ideia de progressdo.
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De acordo com Isabel Barca (2001), o trabalho pioneiro da History Edu-
cation provém do estudo de Alaric Dickinson e Peter Lee mencionado acima.
Esses professores atuavam no Iustitute of Educaciona (10E) da University of Lon-
don com um projeto intitulado Understanding and research em 1978. Trabalhan-
do com jovens de 8 a 16 anos, o estudo demonstrava que criangas de 8 a 11
anos apresentavam, por vezes, idéntica aptidao de realizar tarefas de constru-
¢do do conhecimento histérico como jovens de 12 a 14 anos. Dessa forma,
refutava-se a teoria de invaridncia dos estagios de desenvolvimento cognitivo,
amparados nos estudos piagetianos, introduzindo a concepg¢ao de progressdo,
mais voltada para o estudo da cognig¢ao historica situada (GERMINARI, 2011).
O estudo motivou novas questdes em relagdo ao ensino e a aprendizagem em
Historia como: Quais ideias as criangas trazem para disciplina de Historia?
Quais os conceitos, quais imagens a Historia fornece as criangas? (LEE, 2001
p. 14).

No final deste item, esclarecemos um conceito-base, comecando a ser
mapeado pela History Education: progressdo. Esse ajuiza que: 1) o desenvolvi-
mento cognitivo ndo se da pela consonancia com a idade ou seriagao escolar,
mas pelo contexto histérico vivido pelos sujeitos. Se o contexto historico é
importante para 0s construtos cognitivos, variaveis merecem apreciagao: clas-
se social; tipo de escola frequentada; estimulos culturais que chegam aos alu-
nos; além da etnia, da religido, da geracao, local, etc.; e 2) quando investiga-
mos qual o nivel onde se encontra o sujeito em termos de aprendizagem histo-
rica (progressao da cognicao historica), valem a medigao e a explicagdo pauta-
das na epistemologia da Histéria. A progressao seria avaliada segundo as ha-
bilidades dos alunos de operarem metodologicamente as evidéncias histori-
cas, mobilizando conceitos histéricos. Vai se delineando a ideia de Ziteracy (le-
tramento), propria do ensino de Histéria (designado em Portugal e no Brasil
como literacia historica), como forma de pensar historicamente.

Anos 1980, conceitos embasadores

Denis Shemilt, professor do Institute of Educacion da University of Leeds,
publicou em 1983 o artigo The devil’s locomotive na revista History and Theory,
onde analisa parte de uma frase atribuida a Tolstoy: “Uma locomotiva esta em
movimento. Alguns perguntam: ‘O que a faz mover?” O camponés responde:
‘E o diabo que 0 move’”, demonstrando que a explicacio do camponés pode
ser uma possibilidade, mas esta longe da perspectiva da ciéncia, que explicaria
de fato o movimento da locomotiva. Denis Shemilt fez a seguinte analogia:
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O camponés de Tolstoy é um engenheiro pobre, mas metafisicamente com-
prometido. Ele ndo tem dimensao do que é ignorar o pensamento mecanico,
nem de que a pergunta poderia ser respondida de outra maneira. Uma visao
dentro da caldeira e fornalha da locomotiva ndo iria iluminar seus pensa-
mentos; pelo contrario, seria uma visdo do inferno. Os adolescentes rara-
mente interpretam a histéria da maneira tolstoiana, mas muitas das suposi-
¢cdes que fazem sobre o assunto sdo tao inapropriadas quanto a visdo do
camponés. Ouvir uma licdo de historia, ignorante sobre as perspectivas e
métodos sobre o assunto, seria semelhante a assistir a uma locomotiva sem a
devida compreensao da fisica, fabricas e da economia. A a¢do pode ser segui-
da, mas seu significado sera ilusorio (SHEMILT, 1983, p. 1, tradugdo nossa) .

O pensamento do camponés de Tolstoy sobre a locomotiva assemelha-se
as concepgodes histéricas distantes de sua logica propria. Shemilt argumenta
que, se ha a necessidade de determinados conhecimentos mais proximos da
veracidade para compreender como funcionam a caldeira e a fornalha da lo-
comotiva, de igual modo o aluno de Histéria, assim como o pesquisador do
ensino de Historia, precisam conhecer/aplicar os métodos da ciéncia historica
para nao ser um “engenheiro pobre” com uma explica¢iao possivel, mas limi-
tada. Shemilt foi um dos coordenadores do Projeto 13-16, assumindo a lideran-
¢a em sua ultima fase, e em 1988 indagou criangas de 13 aos 16 anos sobre
suas capacidades de pensar historicamente, englobando a competéncia anali-
tica quanto as evidéncias historicas, entdo vinculada a apreensao sobre como
se escreve a Historia de forma cientifica e ainda questionou como esses sujei-
tos transferiam o aprendizado em Historia para o mundo da vida. Os instru-
mentos dessa pesquisa apresentavam um viés qualitativo — entrevistas, ques-
tionarios e observacao de campo —, aplicado a 500 estudantes de 24 escolas
(SCHMIDT, 2015, p. 38-39).

Em 1984, outro estudo de Lee e Dickinson em Making Sense of History
aprofundou a concep¢ao de progressdo, examinando as ideias e explicagdes
nomeadamente historicas, contando com jovens de 8 a 18 anos. Nessa pesqui-
sa, abordaram-se questdes cruciais para os pesquisadores até hoje, ou seja, a
empatia histérica e a imaginagdo historica como fundantes do pensamento histo-
rico (GERMINARI, 2011 p. 57). Nessa direcao, Peter Lee e Rosalyn Ashby
realizaram, no final dos anos 1980, estudos sobre compreensao historica, en-
volvendo empatia historica e evidéncias histéricas (SCHMIDT, 2015, p. 39),
resultando em uma série de artigos.

A pesquisa mais apurada sobre esses conceitos acima referidos ocorreu
em 1987 sob a coordenacao dos pesquisadores Peter Lee, Alaric Dickinson e
Rosalyn Ashby. Conhecida como Projeto CHATA, sigla em inglés para Con-
cepts of Histoy and Teaching Approaches, abalizava as mudancgas nas ideias dos
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alunos de 6 a 14 anos em relagdo a Historia, utilizando uma amostragem de
320 alunos de trés escolas primarias e seis secundarias. Em uma das atividades
foram dispostas duas versoes distintas sobre a ocupagdao romana das ilhas bri-
tanicas, sendo a primeira destacando os ganhos dos britanicos com a chegada
dos romanos, pois ndo precisariam mais viver em casas de madeira, enquanto
a segunda versao mostrava os britdnicos em uma vida agradavel antes da che-
gada dos romanos, mas posteriormente passaram a imitar os romanos assimi-
lando sua cultura. Na sequéncia, foi colocada a questao: Como poderiam existir
histérias diferentes sobre um mesmo fato?

Os resultados demonstraram que as criangas mais novas entenderam as
historicas como idénticas, como se houvesse alteragcao apenas na maneira como
foram escritas: “A diferenca esta na forma como se conta a histéria. Nao per-
cebem como se pode contar a historia sob perspectivas diferentes” (LEE, 2001,
p. 18). Alguns alunos mais velhos acreditavam que as diferencas de perspecti-
va aconteciam devido ao nivel de conhecimento do autor sobre o assunto, mas
um pequeno grupo de alunos de 7 a 9 anos demonstrou saber que “as historias
nao sao copias do passado, elas sao construidas” (LEE, 2001, p. 20). Os alunos
também deveriam explicar as razoes das agdes dos sujeitos, como a do impera-
dor Claudio na invasdo da Bretanha, para os pesquisadores diferenciarem as
explicagdes dos alunos sobre as atuagdes de personagens na Historia. Ainda que
alguns tivessem a nog¢ao de que as pessoas apenas escolhem qual atitude tomar,
outros apresentavam explicacdes mais plausiveis, relacionando as agdes com o
contexto historico do sujeito, ou seja, revelavam ter empatia histérica.

Os novos estudos sobre a compreensao historica possibilitaram a cria-
¢do de modelos mais elaborados e sistematizados de progressdo da empatia e
compreensdo histérica. E, assim, o campo da History Education formou um corpo
conceitual pertinente para a articulagdo entre a pesquisa e o ensino de Histo-
ria, almejando-se o letramento histérico como a capacidade do sujeito de in-
trojetar uma forma de pensar o mundo historicamente, utilizando para isso
“ideias-chave que tornam o conhecimento do passado possivel”, incluindo “o
conhecimento de como podemos inferir e testar afirmagoes, explicar eventos e
processos e fazer relatos do passado” (LEE, 2016, p. 121).

Esse letramento seria a progressdo da capacidade de mobilizar os concei-
tos historicos substantivos e conceitos de segunda ordem, sendo o primeiro referente
aos conteudos histéricos — como Revolugao Industrial, Renascimento, Expan-
sao maritima europeia, Estado, globalizagdo, entre outros —, previamente pes-
quisados, produzidos e sancionados pelos historiadores com o emprego dos
conceitos de segunda ordem. Ja os conceitos de segunda ordem — ou conceitos
estruturais, ou ainda meta-histéricos — sio conceitos intrinsecos a construcao
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do conhecimento histérico, como: evidéncia; explica¢ao historica; empatia his-
torica; causalidade e multicausalidade; multiperspectividade; significancia his-
térica, sem os quais nao se ergueriam 0s conceitos substantivos.

Dos conceitos de segunda ordem, certamente o de evidéncia historica é
basilar para o letramento histérico e consiste na capacidade de criar hipoteses
sobre iniciativas, agdes e intengdes nao expressas de maneira direta e objetiva
nas fontes em analise. A evidéncia é a base do trabalho do historiador, visto
possibilitar narrativas explicativas do nao explicito na fonte ou até mesmo
daquilo intencionalmente deixado a parte. A literacia historica demanda um
“compromisso de indagag¢dao” com as “marcas de identificacdo” da Historia,
como “passado”, “acontecimento”, “evento”, “causa”, “mudanga”, etc., “o
que requer um conceito de evidéncia” (LEE, 2006, p. 136). Aqui abrimos um
paréntese para diferenciar fonte de evidéncia historica, pois, enquanto a fonte
supostamente reproduz o passado, restando apenas perceber o relatado por
ela, a evidéncia é qualquer fonte como artefato do passado passivel de inter-
pretacdo, capaz de dar respostas as questoes estabelecidas em relagdo ao con-
texto da sociedade que a produziu (ASHBY, 2003, p. 37-58).

O uso escolar das evidéncias correlaciona-se com o conceito de empatia
histérica, sublinhada por Peter Lee como “disposi¢do” (reconhecimento de que
agdes e pensamentos sao proprios de um contexto histérico) e como “realiza-
¢a0” (compreensao da intengao dos sujeitos nas agdes humanas em outro con-
texto temporal) (LEE, 2003, p. 20-21). Segundo Lee, sem empatia ndo seria
possivel compreender as agbes historicas, algo essencial para a aprendiza-
gem histérica (2004, p. 92). A empatia historica é o reconhecimento das dis-
tancias/diferencas temporais e, consequentemente, sobre “as nossas formas
de pensar e nosso tempo atual” (ALBERTI, 2010, p. 85).

Além de tais conceitos, vimos paulatinamente validar-se determinada
metodologia de pesquisa, que se estendera nas pesquisas subsequentes da His-
tory Education. Em resumo, tais pesquisas implicam a utiliza¢ao de fontes his-
téricas de tipologia variada, como excertos de documentos escritos, literarios
ou historiograficos e materiais filmicos ou imagéticos, para os alunos respon-
derem interroga¢des por intermédio de diversos feitios de narrativas. Empre-
ga-se uma gama de instrumentos de pesquisa, como Grupos Focais’, questio-
narios, entrevistas, historias hipotéticas®, entre outros, e tornou-se comum to-
mar duas ou mais fontes historicas de perspectivas divergentes para apreender
se os alunos conseguem compara-las e/ou diferencia-las, lidando com concei-
tos e procedimentos proprios da natureza do conhecimento histérico.

Por vezes, a pesquisa reporta-se a combinacao de diferentes técnicas para
o levantamento dos dados e evidéncias, permitindo uma triangulacao, ou seja,
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utilizam-se os principios de investigacdo e andlise da Grounded Theory. Uma
das suas caracteristicas compreende ir criando no decorrer da pesquisa as cate-
gorias de analise, ou seja, percebem-se as mensagens nucleares nas regularida-
des nas narrativas, reconhecendo, diferenciando e classificando as ideias his-
téricas dos alunos. Por isso, comumente, uma pesquisa nessa dire¢ao abarca
de dois a trés estudos, sendo que, dependendo das respostas dos agentes esco-
lares em cada estudo e/ou das diferentes evidéncias interpretadas, as interro-
gagOes ou as técnicas vao sendo reformuladas com vistas a um resultado com
grau mais “confiavel”, “plausivel” ou “consistente” (GAGO, 2007).

Anos 1990 aos dias de hoje: consolidacao e revisao

Outras iniciativas algaram um movimento de influéncia reciproca com
a History Education; entre elas notabiliza-se o Projeto How people learn — HPL
(“Como as pessoas aprendem”), desenvolvido nos Estados Unidos nos anos
1990 pela National Research Council, cujo objetivo era investigar como se dava o
aprendizado humano, tendo, além da Historia, outras areas como Matemati-
ca e Ciéncias. Oliveira (2018), ao listar as referéncias da Psicologia em Peter
Lee, citou os pesquisadores da HPL: John D. Bransford, Ann L. Brown e Rod-
ney R. Cocking.

Esta pesquisa chegou a trés principios gerais do aprendizado aplicaveis
a todas as disciplinas, que, transpostas para a pesquisa e o ensino de Historia
da History Education, seriam: 1) investigacdo sobre os conhecimentos prévios
dos alunos: O que pensam sobre a historia ou sobre o passado? E se consegui-
mos diagnosticar como pensam, como prognosticar conhecimentos mais fun-
damentados/elaborados ou menos problematicos/lacunares?; 2) caberia ao
ensino de Historia a mobilizacdo dos conceitos substantivos e dos conceitos
de segunda ordem, pois todas as areas do conhecimento tém seus proprios
conceitos; e 3) os alunos devem saber avaliar o processo de estruturagao do
conhecimento para saber “aplicar” a l6gica histérica nas situagdes com as quais
se deparam na vida pratica: “Os alunos nao conseguem adquirir entendimen-
tos de segunda ordem pela pratica apenas, eles precisam pensar sobre o que
estdo fazendo” (ALBERTI, 2010, p. 93).

As relagdes tedricas e conceituais da Educag¢ao Historica Inglesa com
os da Didatica Historia de Jorn Riisen ocorreram simultaneamente a expan-
sdao dessas para outros paises durante os anos 1990 e 2000 e revelaram impor-
tantes parcerias autorais. Ainda na década de 1990, os primeiros trabalhos
sobre a consciéncia histérica de jovens comegaram na Alemanha com os tra-
balhos do noruegués Magne Angvik e do alemado Bodo von Borries (1997) no
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Projeto Youth and History, buscando as ideias histéricas dos jovens quanto ao
cenario historico pos-unificacao. Um dos pontos altos da pesquisa foi perce-
ber a prevaléncia do modelo capitalista no ideal de unificagdo alema, provo-
cando o receio de que a memoria e a histéria da Alemanha Oriental pudessem
ser renegadas/esquecidas (GERMINARI, 2011, p. 62). Observaram-se pro-
fessores de Historia com formagdes bem diferentes, sendo os professores oriun-
dos da parte oriental (RDA), orientados na l6gica marxista-leninista, cujo fun-
damento era essencialmente voltado a pedagogia, com foco especial na parte
instrumental do ensino, na discussao de métodos de ensino, na psicologia da
aprendizagem e no desenvolvimento das classes sociais. A perspectiva da par-
te ocidental (RFA) privilegiou a formagdo historica de seus professores, im-
pulsionando mudangas significativas no ensino de Histéria apds a unificagao
(JUNG; STAHER, 1998, p. 135).

Angvik e Borries, amparados na Didatica da Histéria de Riisen, tinham
multiplos objetivos de analise sobre a qualidade, as caracteristicas e os resulta-
dos praticos do ensino de Historia, desenhando e avaliando o conceito de cons-
ciéncia historica dos jovens de 15 anos e de seus professores, tomando 25 paises
europeus, além da Turquia, Israel e Palestina. A pesquisa de base intercultural
contou com 32.000 sujeitos escolares, e em cada pais houve de 800 a 1.200 res-
pondentes de perguntas que abrangiam itens dos contetidos historicos, aspectos
sobre as metodologias de ensino e suas perspectivas de cidadania e historia.

Peter Seixas, professor da University of British Columbia (Canada), é ou-
tro pesquisador a ser lembrado por suas pesquisas na década de 1990 — e sobre
as pesquisas atuais retornaremos no final —, quando estudou o conceito de signi-
ficdncia historica e metacognicdo como impactantes na “importancia de se conhe-
cer a maneira pela qual os alunos relacionam novos conhecimentos com os co-
nhecimentos que ja possuem”, e ainda “as relagdes que se estabelecem no pen-
samento dos alunos e que dizem respeito aos sujeitos historicos, a empatia, aos
juizos morais e aos sentidos que eles conferem as agdes de sua vida pratica a
partir do conhecimento historico adquirido” (SCHMIDT, 2015, p. 40).

Keith Barton (Indiana University Bloomington) esquadrinhou em 1996
como os alunos pensavam os padroes de mudangas. Esse estudo tanto revigo-
rou outros estudos do campo como servira para outros examinarem as ideias
dos alunos quanto a multicausalidade. O pesquisador perguntou aos estudantes
por que as bruxas deixaram de ser queimadas no século XVIII, e as respostas
expressaram a tendéncia em pensar a mudang¢a como deliberacao racional das
pessoas e/ou de imputar a um fato singular a causa de grandes mudangas.
Barton e Adam McCully (Ulster University) estudaram em 2008 as ideias de
120 criangas dos 6 aos 12 anos de oito escolas, quatro dos Estados Unidos e
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quatro da Irlanda do Norte. Os alunos provinham de diferentes meios (urbano
e rural) e identidades religiosas (catodlicos e protestantes), bem como de con-
textos econdmicos e sociais diversificados (BARCA, 2011). Exploraram entre-
vistas semiestruturadas, e em cada entrevista eram mostradas imagens de dife-
rentes épocas dos locais onde os proprios alunos moravam, com o objetivo de
apreender as ideias de progresso, de mudanga, de evolugado ou de diversidade.
Isabel Barca, comentando a pesquisa de Keith Barton e Adam McCully, viu os
alunos estadunidenses conceberem “a mudanca como evolucdo, no sentido de
progresso linear e em resultado da ac¢ao individual; os alunos irlandeses inte-
gram a ideia de diversidade de situagdes em simultdneo, quer no sentido de
progresso, quer simplesmente de mudancga, e tém em consideragao factores de
carater social” (BARCA, 2011, p. 64).

A partir dessas consideragdes, Barca vem grifando em seus escritos ou-
tro conceito estrutural da compreensao historica, a multiperspectividade, ressal-
tando a dificuldade de os alunos desenvolverem essa concep¢ao, que lida com
a possibilidade de a mesma situagao historica acarretar multiplas interpreta-
¢Oes/versoes, sendo interpretada através de diversos enfoques (dimensdes so-
ciais, grupos humanos e personagens), ritmos (permanéncia, evolug¢ao, ruptu-
ra) e escalas (curta, média e longa duragdo) (BARCA, 2011, p. 62-63)

Comentando a questdo da mudanga, multicausalidade e multiperspectivida-
de, Peter Lee argumenta a necessidade de refletir sobre o conceito de significin-
cia historica, ou seja, perceber como os alunos atribuem significado as mudan-
¢as e se esses alunos entendem que a selecdo de acontecimentos ou periodos
histéricos pelo historiador nao ¢ desinteressada e nao corresponde a totalida-
de da Historia. Os fatos escolhidos “para ficar para a Histéria” sao aqueles
que permitem pensar a mudanca no contexto historico em estudo, sendo que a
mesma mudanga pode ser significada de formas diferentes, dependendo do
tema que se aborda (LEE, 2005).

Arthur Chapman assumiu a cadeira de History Education no IoE em 2013,
anteriormente ocupada por Peter Lee. Em um artigo datado de 2010, por meio
de uma histéria hipotética sobre as possiveis causas da morte de um camelo
concluiu que os alunos pensam as causas historicas pelo efeito domind, ou
seja, como “entidades distintas que agem independentemente” (ALBERTI,
2010, p. 87). Chapman, sob influéncia do CHATA, identificou as dificuldades
dos jovens na compreensao historica ao partir da ideia de um passado tnico,
com sentido fixo, por isso mesmo devendo ser memorizado. Os estudantes
classificavam o trabalho dos historiadores conforme sua “descoberta” da ver-
dade na Historia. O autor acreditou que o exercicio argumentativo dos alunos
pautava-se em suas vivéncias, experiéncias e lembrangas/memorias, cabendo
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ao professor trabalhar conjuntamente com eles suas habilidades argumentati-
vas, suas elaboragdes e associagdes rumo a uma aprendizagem critica e autd-
noma em Histoéria.

Um dos trabalhos importantes nessa fase é o da pesquisadora Hilary
Cooper do St. Martin’s College em Lancaster por ter demonstrado como € viavel
trabalhar a aprendizagem historica com as criangas da Educagao Infantil usando
a imaginagao historica, distinguindo concepg¢des histéricas das “inventivida-
des” e explorando as explanagdes interpretativas orais (COOPER, 2012a, p.
24). A autora propds a “imaginac¢do dinamica” como transicdo do conheci-
mento factual, estatico, para um nivel mais abstrato da Historia. As criangas
podem ser incitadas a usar a imagina¢ao histérica com as questdes propostas
por Hilary Cooper: O que eu sei sobre isso (objeto, pessoa ou fato)? O que
posso imaginar sobre isso? Onde posso saber mais sobre isso? Dessa forma,
em um primeiro momento, recorre-se a0 conhecimento prévio; no segundo
momento, as hipoteses, ou seja, a imaginagao historica; e, enfim, onde pesqui-
sar/encontrar mais elementos sobre a tematica (COOPER, 2012b, p. 32-34).
Para acessar a imaginag¢ao dinamica, produzindo conceitos historicos e signi-
ficados para o passado, Cooper indicou o uso escolar das evidéncias com base
nas inferéncias, sequéncias temporais, ampliacao do vocabulario historico, com-
preensdo das diferentes atitudes e dos valores do passado e a argumentagdo
sobre a validade/verdade historica.

Nessa fase, houve a difusao de um conjunto de métodos, técnicas, te-
mas, conceitos e objetivos da History Education e ainda a articulacdo com ou-
tros referenciais, em especial com a Didatica da Historia alema, como o traba-
lho de Magne Angvik e Bodo von Borries (1997). Isabel Barca (Portugal), na
tese intitulada O pensamento historico dos jovens. Ideias dos acontecimentos acerca da
provisoriedade da explicacdo historica, defendida em 1996 e publicada em Portu-
gal em 2000, orientada por Peter Lee, identificou varias referéncias quanto a
trajetoria da History Education, bem como a orientagdo teérico-metodologica
do campo. Nesse trabalho, Barca estuda as explicagdes historicas dos alunos e
a nogao desses sobre a provisoriedade da explicagdo historica. Isabel Barca
representa as parcerias possiveis com estudiosos de diferentes paises, e mais
recentemente seus estudos sobrepdem Peter Lee e Jorn Riisen. A nosso ver,
sao dois campos intercambidveis, mas, grosso modo, a History Education apre-
senta um meétodo indutivo, privilegiando a instrumentaliza¢ao metodoldgica na
coleta de dados que possa mostrar como um grupo particular de sujeitos pen-
sa, enquanto a Didatica da Historia utiliza o método dedutivo, discutindo pre-
missas gerais (consciéncia histérica, cultura historica e formagao historica)
em diregdo as premissas particulares, questionando por gue 0s sujeitos pensam
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de determinada forma e como fazer para que pensem de forma diferente, de
preferéncia perspectivando uma sociedade mais democratica e humana.

Thiago Augusto Divardim de Oliveira realgou os cuidados nas aproxi-
magdes conceituais da History Education com a Didaktik Geschichte, pois esses
percorreram caminhos diferentes: Jorn Riisen comprometeu-se com “os hori-
zontes politicos da formagdo humana”, considerando a sociedade de maneira
mais ampla (OLIVEIRA, 2018, p. 5), e Peter Lee “acaba focalizando mais
detalhadamente as respostas e padrdes das respostas dadas pelos alunos”. O
autor ndo refutou a possibilidade de confluéncia entre um campo e outro, as-
sim como Ronaldo Cardoso Alves, que primou o “encontro epistemoldgico”
das duas vertentes, principalmente na recusa da “dicotomia entre os denomi-
nados saber escolar e saber cientifico”. Alves declarou que a Didatica da His-
toria “parte da racionalidade histérica, estruturada principalmente no espago
escolar, relacionando a Historia as necessidades da vida cotidiana com a fi-
nalidade de construir consciéncia historica”, enquanto a Educacgdo Historia
Inglesa “toma a vivéncia escolar como ponto de partida para a construgao
do conhecimento histérico, mediada por uma reflexdao epistemolodgica cons-
trutora de metodologias que dotem alunos e professores de habilidades e
competéncias historicas que os fagam ler e agir no mundo que os cerca”
(ALVES, 2013, p. 60).

Alguns pesquisadores nessa ultima fase passam a retomar alguns con-
ceitos, questionando-os, como o conceito de empatia. Assim, Peter Lee pro-
pOs substituir a palavra “empatia” por “compreensio”, mais precisamente:
“compreensao histérica”, pois ndo seria um sentimento, “embora envolva o
reconhecimento de que as pessoas possuem sentimentos” (LEE, 2003, p. 20).
De acordo com Lee e Shemilt, a empatia nao poder pensada como envolvi-
mento afetivo e/ou como simpatia e simples identificacao (LEE; SHEMILT,
2011, p. 40) ou ainda como uma maneira de entrar nas cabegas das pessoas do
passado, e sim onde chegamos quando, com base em evidéncias, reconstrui-
mos as crengas e os valores das pessoas de forma a tornar inteligiveis suas
agOes e praticas sociais na Histéria (LEE; SHEMILT, 2011, p. 48).

Sao varias as criticas que vao adensando as concepgdes, 0s conceitos e
os métodos da History Education. Lukas Perikleous, fundamentando-se na His-
tory Education, analisou as ideias de empatia historica de alunos cipriotas entre
9 e 12 anos de idade. Os alunos responderam duas questdes que versavam
sobre o tratamento recebido pelas criangas cipriotas na Esparta Antiga e no
inicio do século XX, concluindo sobre a predominadncia do que designou pre-
senteismo. Perikleous, utilizando esse conceito, como Peter Lee (2003), desta-
cou que os alunos pensam o passado como deficitario, em que as pessoas sao
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mais atrasadas e menos inteligentes (2011, p. 225). O pesquisador também
critica 0 modo como a empatia historica e a imagina¢do histérica vém sendo
apropriadas em alguns trabalhos. A empatia como préxima a identificagao é
problematica, pois nem sempre se quer alunos identificando-se com certos
agentes historicos, e a imagina¢dao nao pode ser descolada do conhecimento
do contexto histoérico e da interpretagdao das evidéncias (2011, p. 223).

A progressao nao pode ser vista de forma mecédnica como “evolugdo”
cognitiva sob o perigo de terminar usando o conceito de forma problematica,
recaindo naquilo que se quer criticar. Como Peter Lee lembrou, a progressao é
a potencializacao “de um aparato conceitual de segunda ordem que permita a
historia prosseguir ao invés de forga-la a parar”. O modo internalizado de
construir a compreensao histérica e a “vontade e capacidade de empregar tal
entendimento” (LEE, 2016, p. 120) resultam na disposi¢ao de produzir me-
lhores argumentos, no reconhecimento de que as perspectivas historicas po-
dem ser diferenciadas e de que pessoas do passado devem ser tratadas “com o
mesmo respeito que gostariamos para ndés mesmos como seres humanos” (LEE,
2016, p. 121).

Outro conceito controverso € a imaginagdo historica, inspirada em Robin
George Collingwood, lembrando que a History Education, especialmente em
Peter Lee, recorre a filosofia da Histéria de autores como por exemplo: William
Herbert Dray; Karl Popper; Carl Gustav Hempel; Arthur Coleman Danto;
William Henry Walsh e Michael Oakeshott (OLIVEIRA, 2018, p. 13). A ima-
ginagdo histérica corresponde a levantar hipoteses, ja que nao ha como retra-
tar a Historia como realmente aconteceu, mas aquilo que poderia ter aconteci-
do (COLLINGWOOD, 1994, p. 299). Embora o ponto de partida sejam as
fontes historicas, essas se transformam em evidéncias quando interpretadas, e
para fazer isso, devemos ultrapassar o que elas indicam. As hipdteses sobre
acontecimentos desenvolvem-se em concordancia com a plausibilidade histo-
rica, processo denominado por Collingwood como “interpolacdao”. Peter Lee
considera que, de um lado, a imaginagao ndo pode ser vista como fic¢ao, po-
rém, embasada pelas evidéncias, empatia e conceitos historicos substantivos e
estruturais, de outro lado, a Historia apartada da imaginagao s6 poderia for-
necer informacgao (2004, p. 88).

Ao longo do tempo, as pesquisas proporcionaram repensar/rever alguns
conceitos e técnicas de pesquisa, de modo que o campo da History Education
permanece potente e continua permitindo a reflexdo sobre a superacdo do en-
sino de Historia tradicional. Na atualidade, alguns autores ligados a esse cam-
po investigativo, sem se distanciar da empiria, passaram a incluir a acdo no
pensar historicamente. Desde 2004, Keith Barton e Linda S. Levstik mostram
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em Teaching History for the Common Good uma inquietag¢do sobre qual o ensino
de Histéria seria capaz de formar o engajamento no sujeito para que ele se
torne um cidadao da democracia pluralista. Isabel Barca estudou a ideia de
mudanga de jovens, concluindo que “suas atitudes indiciam a emergéncia de
uma orientagao temporal consciente”, o que seria “um dos caminhos no sen-
tido de contribuir para estimular a constru¢ao (pelos jovens e pelos menos
jovens) de novas hipdteses de um futuro melhor para os seres humanos” (BAR-
CA, 2011, 69). Peter Seixas explora a agdo histérica como conceito de segunda
ordem, entendendo que “a visdo sobre o passado a partir do presente nos pre-
para para a a¢ao” (2012, p. 537); portanto a compreensao da Historia tem um
“uso pratico” se o sujeito se perceber como ser ativo que age com autonomia e
ao mesmo tempo dentro de limitagdes sociais (2012, p. 540). Mesmo Peter Lee
(2016) criticou a nog¢ao de competéncia que vem assolando as politicas educa-
cionais, tentando converter o ensino de Historia em “algo genérico”, fazendo
com que ele perca sua “for¢a de luta”. Lembrando que para a Historia ser
“transformativa”, precisa expandir o aparato conceitual historico do aluno, o
que o desenvolvimento das competéncias nao pode fazer, pois se aparta das
normas e critérios proprios ao estudo do passado.

Algumas consideragcoes

Tentamos demonstrar neste breve texto um pouco dos caminhos da His-
tory Education e sua concepgao inicial de pensar o ensino de Historia pela 16gi-
ca historica, rompendo com entendimentos psicopedagdgicos até entao vigen-
tes. Através de diversos projetos supracitados se consolidou como uma area de
pesquisa que se expandiu e se expande para outros paises, engendrando a in-
terlocu¢do com outras perspectivas tedricas, como as relacionadas a Teoria e
Didatica da Historia de Jorn Riisen.

Nao conseguimos dar o devido valor a todos os autores da escola ingle-
sa da History Education em um texto que se propde abrangente, mas buscamos
relacionar uma sequéncia temporal dos principais momentos de sua consoli-
dagdo como base teorico-investigativa, associando-a a apresentacao de concei-
tos desenvolvidos por esses pesquisadores.

A empatia historica, eixo norteador do letramento histérico, remete a
compreensao contextualizada do Outro que viveu no passado, mas também
do Outro que vive no presente e predispde a problematizacao e contextualiza-
¢ao0 do Eu inserido no mundo e na interacdo com os Outros. Por isso exerce
papel relevante na formacgao de cidadaos democraticos, capazes de reconhecer
e respeitar valores, atitudes, crencas e intengbes de outras pessoas. O compro-
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misso com o letramento histérico supera a internalizagdo da metodologia da
historia para ler o mundo, pois requisita também uma vontade de muda-lo,
cimentada na interface entre ética e perspectiva de um futuro melhor, pois, de
acordo com Peter Lee, considerando seus varios textos, a Historia realmente
compreendida ndo é esquecida e sé se muda aquilo que se conhece.
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¢ Piaget identificou, em sua linha de desenvolvimento, trés etapas: 1) sensorio motor (de 0 a 2 anos);
2) esta etapa subdividida em duas: a) estagio de preparacdo para as operagdes logico-concretas,
também chamado de pré-operacional (2 a 7 anos) e de b) operagdes 16gico-concretas (de 7 até a
adolescéncia) e 3) logica formal ou hipotético-dedutiva (adolescéncia até fase adulta). Essa
ultima implica a capacidade de abstragdo ao criar hipbteses, interpretar, comparar, deduzir,
descobrir probabilidades (BERNS, 2002 p. 24).

70 Grupo Focal reune de 10 a 15 sujeitos mediados pelo entrevistador. O entrevistador langa
uma questdo e observa a interagdo entre os participantes, que podem manifestar consenso ou
dissenso. O Grupo Focal propicia um ambiente mais interativo e auténtico, pois os participantes
levam em consideragdo a opinido dos outros para formular a propria.

8 Historia Hipotética é uma metodologia de pesquisa muito utilizada pela History Education e
pela Didatica da Histéria, sendo que a primeira serve como dispositivo de evocagdo para
levantamento de ideias dos sujeitos escolares e a segunda para exemplificar conceitos, como a
historia de Riisen para perceber a tipologia das consciéncias histdricas e sua relagdo com as
acdes humanas. Ver: RUSEN, J. El desarrollo de la competencia narrativa en el aprendizaje
histérico. Una hipotesis ontogenética relativa a la conciencia moral. Revista Propuesta Educativa,
Buenos Aires, ano 4, n. 7, p. 27-36, oct. 1992.
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Educar para as relacdes étnico-raciais
na escola e na universidade

Juliana Teixeira Souza’

O exercicio da docéncia coloca-nos frente a situacdes desafiadoras.
Em dezembro de 2016, apds encerrar as atividades com a turma de Brasil
Império, recebi em minha sala um aluno do periodo noturno. Era um senhor
de meia-idade, ja no final do 4° periodo, e seu objetivo, disse-me, era apertar
minha mao e agradecer o fato de ter descoberto em minhas aulas que, “no
fundo, era racista”. Acrescentou que, apesar de se considerar progressista, foi
lendo os textos sobre a escraviddo no século XIX e debatendo em sala sobre
como essa experiéncia impactou a conformag¢do das desigualdades no Brasil
contemporaneo que descobrira “ser racista a ideia de que os negros tinham
empregos e salarios ruins por serem menos inteligentes e capazes”.

Talvez devesse ter ficado apenas lisonjeada com aquele aperto de mao,
pois, afinal, no plano de curso daquele componente curricular havia estabele-
cido como objetivo “promover debate e reflexdo sobre os elementos estrutu-
rantes da sociedade brasileira, tais como desigualdade, exclusdo e precariza-
¢do dos direitos de cidadania”. Tal objetivo me parecia apropriado para o de-
senvolvimento da habilidade de “introduzir na pratica pedagbgica os conteu-
dos historicos, selecionando-os e associando-os ao universo cultural no qual
os alunos estdo inseridos”, prevista no projeto politico-pedagogico do curso.
Mas nao posso deixar de admitir que nunca tive a pretensao de ensinar aos
alunos do curso de graduagdao em Histdria o que é racismo e como ele se ma-
nifesta. O que pretendia era pautar estratégias, junto com os licenciandos, que
os preparassem para enfrentar o desafio de construir conhecimento histérico
na sala de aula da Educagdo Basica, de maneira que o publico escolar perce-
besse a importancia do estudo da Historia para a compreensao dos problemas
do tempo presente, assim desenvolvendo o aprendizado sobre os conceitos de
mudangas e permanéncias. Dito de outra forma, assumi que o significado de
desigualdade e exclusdo, inclusive na dimensao das relagdes étnico-raciais, fi-
zesse parte dos conhecimentos prévios dos licenciandos, competindo-me ape-
nas ensina-los a problematizar essas questdes numa perspectiva histérica ade-
quada a compreensao dos alunos da Educacao Basica. Ao que parece, ndao
poderia estar mais equivocada.
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Na época, surpreendeu-me tanto a franqueza da declaragao daquele se-
nhor de meia-idade, reconhecendo a relevancia do aprendizado e como ele
mudara sua compreensdo da realidade, como a percep¢ao de que havia alunos
chegando a metade do curso de graduagdo em Historia sem problematizar os
esteredtipos que pesam sobre os negros. E a pergunta que desde entao tem me
angustiado é: em que medida um tinico componente curricular ou outros dois
ou trés sao suficientes para assegurar que os licenciandos estejam preparados
para, em sala de aula, dar execugdo as politicas publicas que assumem a pro-
moc¢ao de uma educagdo inclusiva como um dos principais objetivos da for-
macao cidada? A lei n. 10.639/2003, ao atender parte das reivindicagdes do
movimento negro, criou demandas que se impuseram nao apenas a historio-
grafia escolar e aos professores da Educagao Basica, como também a historio-
grafia académica e aos professores de licenciatura do Ensino Superior. E a
partir do imbricamento entre esses dois campos de atuacao do profissional de
Historia — a Educagdo Basica e a Educagdo Superior — e desses dois campos de
produ¢ao do conhecimento — a historiografia escolar e a historiografia acadé-
mica — que a questao sera discutida.

As demandas da Educac¢ao Basica e da historiografia escolar

Quando aquele aluno entrou em minha sala, a lei que tornou obrigato-
rio o ensino de Histoéria e Cultura da Africa e dos afrodescendentes j& havia
completado mais de uma década e estava em pleno vigor a lein. 12.288/2010,
conhecida como Estatuto da Igualdade Racial, que encarregava as instituigoes
de Ensino Superior de promover uma formagao docente baseada em principios
de equidade, de tolerdncia e de respeito as diferencas étnicas, além de fomen-
tar a elaboracdo de materiais didaticos que viabilizassem o estudo da histéria
geral da Africa e da populacio negra no Brasil. Talvez por isso aquela fala me
tenha surpreendido.

Mas ¢ claro que o desconhecimento daquele estudan