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RESUMO

Como o proprio titulo sugere, este artigo objetiva refletir algumas préticas
metodolédgicas e concepcdes de ensino e aprendizagem no ensino de histéria na
educacado basica. Nele buscou-se analisar o processo de renovacdo do ensino de
historia, sobretudo analisando as “concepgbdes de histéria” e eventuais “novas”
metodologias no ensino desta disciplina no contexto educacional ao longo do século
XX e inicio do século XXI. Neste contexto, buscou-se ainda compreender como estes
dois elementos dialogam, enquanto saberes aplicados na escola formal e se
transformam em acbes praticas no “Ensino de Histéria” nas ultimas décadas. A
originalidade da ideia, a fundamentacéo do debate e, portanto, as reflexdes feitas teve
como matriz as leituras e criticas de diversos autores e ndo necessariamente
pesquisadores focados no ensino de historia, com destaque para Behrens (2005,
2006), Pimenta (2002, 2004), N6évoa (1997, 2002), Grossi (1992), Freire (1977), todos
estudiosos da educacéo e, de Burke (1992), Castelo Branco (2006), Fonseca (1997,
2003), Bittencourt (2004), Cardoso, (1997); Perrenoud (1997) e Ghiraldelli Junior
(2002), entre outros, sendo estes Ultimos, estudiosos da Historia (ciéncia) e do Ensino
de Historia (disciplina).
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Refletindo velhas praticas, construindo novas concepc¢des e metodologias de
ensino/aprendizagem no ensino de Histdria

REFLECTING OLD PRACTICES, BUILDING NEW CONCEPTIONS AND
TEACHING/LEARNING METHODOLOGIES IN HISTORY TEACHING SUMMARY

ABSTRACT

As the title itself suggests, this article aims to reflect on some methodological practices and conceptions
of teaching and learning in teaching history in basic education. It sought to analyze the renewal process
of history teaching, especially analyzing the “conceptions of history” and eventual “new” methodologies
in teaching this discipline in the educational context throughout the 20th century and the beginning of
the 21st century. In this context, we also sought to understand how these two elements dialogue, as
knowledge applied in the formal school and transformed into practical actions in the "Teaching of
History" in recent decades. The originality of the idea, the foundation of the debate and, therefore, the
reflections made were based on the readings and criticisms of several authors and not necessarily
researchers focused on teaching history, with emphasis on Behrens (2005, 2006), Pimenta (2002,
2004), Névoa (1997, 2002), Grossi (1992), Freire (1977), all scholars of education and, by Burke (1992),
Castelo Branco (2006), Fonseca (1997, 2003), Bittencourt (2004), Cardoso, (1997); Perrenoud (1997)
and Ghiraldelli Junior (2002), among others, the latter being scholars of History (science) and History
Teaching (discipline).

Keywords: History; History Teaching; Pedagogical practices; Concepts of teaching and learning.

REFLEJANDO ANTIGUAS PRACTICAS, CONSTRUYENDO NUEVAS
CONCEPCIONES Y METODOLOGIAS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE EN LA
ENSENANZA DE HISTORIA

RESUMEN

Como el propio titulo sugiere, este articulo tiene como objetivo reflexionar sobre algunas practicas
metodoldgicas y concepciones de ensefianzay aprendizaje en la ensefianza de historia en la educacion
basica. Se buscé analizar el proceso de renovacién de la ensefianza de historia, analizando
especialmente las “concepciones de historia” y eventuales “nuevas” metodologias en la ensefianza de
esta disciplina en el contexto educativo a lo largo del siglo XXy principios del siglo XXI. En ese contexto,
también buscamos comprender como esos dos elementos dialogan, como saberes aplicados en la
escuela formal y se transforman en acciones préacticas en la “Ensefianza de Historia” en las ultimas
décadas. La originalidad de la idea, la justificacién del debate y, por tanto, las reflexiones realizadas se
basaron en las lecturas y criticas de varios autores y no necesariamente investigadores enfocados en
la ensefianza de historia, con énfasis en Behrens (2005, 2006), Pimenta (2002, 2004), N6voa (1997,
2002), Grossi (1992), Freire (1977), todos los estudiosos de la educacion y, de Burke (1992), Castelo
Branco (2006), Fonseca (1997, 2003), Bittencourt (2004), Cardoso, (1997); Perrenoud (1997) y
Ghiraldelli Junior (2002), entre otros, siendo estos Ultimos estudiosos de la Historia (ciencia) y de la
Ensefianza de Historia (disciplina).

Palabras llave: Historia; Ensefianza de la Historia; Practicas pedagdgicas; Conceptos de ensefianza y
aprendizaje.

INTRODUCAO

O ensino de histdria se constitui acdo desafiadora enquanto elemento pratico
no fazer docente na educacdo basica ou mesmo no ensino superior (académica).
Questbes de ordem tedrica, metodoldgica ou mesmo conceitual fazem do exercicio
do processo de ensinar e aprender histéria algo em constante movimento, ainda que
os paradigmas que dao sustentacdo as concepgdes de “verdades historicas” estejam
fundamentados numa dada ‘tradicdo historiografica’, ainda que esta nao seja
plenamente “cristalizada”.
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Questbes como o ensino de histoéria, praticas pedagdgicas e concepgbes de
ensino e aprendizagem e suas diferentes dimensdes e desafios; o docente e seus
conflitos diante do seu saber fazer e a necessidade de préaticas pedagodgicas
dialogicas; as concepcdes tedricas acerca do ato de ensinar/aprender; as concepcgao
de ensino mediadas pelo binbmio ensino tradicional versus concepcao renovada de
ensino e o ensino de histdria diante de uma ‘eterna’ crise de paradigmas e por fim, a
producéo do conhecimento historiografico e o ensino de historia diante do advento da
histéria cultural, todos estes elementos ‘agu¢cam’ o campo historiografico e, por
extensdo, o ensino de historia, tdo essenciais na formacdo do cidad&o critico,
emancipado, libertario, politizado e apto para os desafios do mundo do trabalho na
contemporaneidade.

A construcdo de um texto reflexivo e critico que apresente elementos
definidores ou caracterizadores das praticas pedagdgicas docentes no contexto da
atualidade, em tempos ditos “pés-modernos” (CARDOSO, 1997); em tempos de
“contextos sociais em transformagédo” (PERRENOUD, 1997) ou, ainda, em tempos
“pos narrative turn” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2002), nos leva a necessidade de buscar
referencias em estudiosos da educacédo que, ao longo da nossa formacao inicial e/ou
continuada, forneceram contributos intelectuais valiosos e, que, agora tentamos
construir em forma de ‘teia’, uma reflexao aplicada no universo profissional docente.

PRATICAS PEDAGOGICAS: DIFERENTES DIMENSOES E DESAFIOS

E consenso que no contexto educacional formal, a pratica pedagdgica constitui-
se atividade intencional, complexa, laboriosa e situada com vistas a contemplar o
processo de ensino e aprendizagem. Assim, por envolver intencionalidade a
participacdo diferenciada dos atores que a envolve, trata-se de uma pratica que requer
a mobilizacdo de mdultiplos saberes, saberes estes que estdo direcionados para a
socializacdo de conhecimentos, sendo que a aprendizagem desses conhecimentos
passa, necessariamente, pelo ato docente de planejar, avaliar e organizar a gestao
pedagdgica e disciplinar da sua aula.

Tais condicdes levam as préaticas pedagdgicas a assumirem, entre outras
caracteristicas, a condicao de ser pluridimensional e de requerer acdes imediatas do
professor; de ser contingencial e ndo possuir controle técnico rigoroso; de ter carater
histérico-social, portanto, exigir envolvimento pessoal e profissional dos seus atores,
sobretudo daquele que esta em contato mais imediato com o ato/acdo de ensinar,
sendo portanto do professor a condi¢géo de catalisador e mediador dos conhecimentos
dos seus estudantes.

Esse papel de agente catalisador dos conhecimentos que devem ser
internalizados pelos estudantes requer dos professores pleno controle das dimensdes
do processo de educar, que por sua vez, requer o dominio do “saber”. Essa “saber”
passa pelo dominio do conhecimento especifico da area de formacao da qual aquele
‘conteudo” tem origem (embora no contexto da transversalidade ou da
interdisciplinaridade, quase tudo possa ser objeto de abordagem multidisciplinar) e do
dominio dos conhecimentos didatico-pedagdgicos dos métodos/técnicas para a
transmissao desses conteudos.
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Assim, o saber ensinar, enquanto saber pedagogico é resultante de um
processo reflexivo (individual e/ou de grupo) constante, em que desde 0 seu processo
de formacao inicial, se encaminha para a superacdo da sua dimensdo meramente
instrumental, com vistas “[...] a consolidar um paradigma que perspective a formagéao
como processo de ressignificagdo da cultura profissional, valorizando praticas
docentes participativas, reflexivas e, sobretudo, criticas” (BRITO, 2007, p. 47).

A pratica pedagogica, enquanto elemento constitutivo da organizagdo do
trabalho docente, historicamente, orienta-se por paradigmas que fundamentam a
transmissao e a produgdo do conhecimento que, dependendo do contexto histérico,
se apropria de outras categorias, como, por exemplo, a ‘“reproducao” via
“‘memorizagao” concretizada pela repeticdo dos conteudos no paradigma tradicional e
da “reflexdo” (ou reflexividade) no paradigma renovado. Assim, a pratica pedagogica
do professor pode ser compreendida levando-se em consideragdo o conjunto de
métodos, técnicas e estratégias de ensino-aprendizagem aplicadas no seu “saber-
fazer” docente. Junte-se ao dominio destes métodos/técnicas, um conjunto de
conhecimentos e saberes (tedricos e metodolégicos) que compreendem a acéo
docente, quais sejam: saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes
profissionais (incluindo os das ciéncias da educacao e da pedagogia) e, os saberes
experienciais (TARDIF, 2002).

Compreendendo a necessidade de situar o professor como o principal mediador
entre os conhecimentos socialmente construidos que precisam ser colocados ao
alcance da compreenséo e do aprendizado dos estudantes, entendemos que cabe ao
professor (re)examinar a eficacia e a validade de suas préaticas pedagdgicas para a
contemplacdo das metas estabelecidas e objetivadas no processo de ensino e
aprendizagem. Assim, articular suas proprias compreensfes e reconhecé-las nas
interac6es com a experiéncia no cotidiano da sala de aula, faz da reflexdo, acao vital
no sabre fazer docente. O dominio desta dimensédo teorico-conceitual a qual o
professor deve estar consciente, o coloca no centro do debate educacional, atribuindo-
lhe papel fundante na execug¢do da funcdo da escola frente a sociedade. Esta
definicdo tedrico-conceitual capaz de transformar a pratica docente deve levar em
conta que, as crengas, 0s valores e as concepcdes de ensino e aprendizagem que
estdo na base de sua pratica docente, sdo fundantes na transformacéo positiva de
sua prética pedagogica e, consequentemente, da melhoria da educacao.

Por conta da importancia atribuida a necessidade do professor rever
cotidianamente o seu saber fazer, a reflexdo sobre a sua préopria pratica docente,
acaba oferecendo ao professor a oportunidade de conhecer a se proprio, mas
também, permite-lhe a oportunidade de se tornar consciente do seu saber fazer.
Assim, é a partir da reflexdo, que o professor ressignifica a sua agdo pedagdgica,
transformando assim sua pratica a partir de saberes diversos trabalhados em sala de
aula, sobretudo, dos saberes da sua experiéncia.

O PROFESSOR DIANTE DO SEU SABER FAZER E PRATICAS PEDAGOGICAS
DIALOGICAS
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O exercicio do magistério pressupde-se a existéncia dos estudantes. O ato do
ensinar pressupde a existéncia de outra acdo, a de aprender. Assim sendo, ensinar
pressupfe um ato com vistas a provocar o aprender ndo sé nos estudantes, mas
também nos proprios docentes. No professor este aprendizado passa por um conjunto
de atitudes que vao desde a construcdo e o dominio dos conhecimentos especificos
da sua area de formacéao até criticidade e a reflexividade sobre o ato funcional que
desempenham no dia a dia da sala de aula. Por este entender, Freire (1987),
compreende o ato de ensinar-aprender como um ato dialético, onde professores e
estudantes ensinam-se mutuamente, onde ninguém educaria ninguém, onde ninguém
educaria a si mesmo, mas, todos, homens e mulheres, se educariam entre si,
mediatizados pelo mundo, situados dentro de um contexto historico, interagindo com
ele, impondo e sofrendo mudancas a partir desta interacao.

Este ato dialético, materializado no espacgo da sala de aula, faz-nos atribuir a
pratica pedagogica do professor um conceito simplificado, qual seja, esta pratica
corresponde ao conjunto de a¢Bes praticas e objetivas, carregadas de conhecimentos
e valores intencionais e sistematizados com a finalidade educativa de promover o
aprendizado e a autonomia do discente. Como isto hdo compreende suficientemente
0 processo de ensinar aprender, Brito (2007, p. 89), ampliam o campo de possibilidade
de dominio do ato docente e expdem:

Ser professor exige, necessariamente, assumir uma forma de
continuar avangando em conhecimentos, pois essa atividade
obriga a pensar permanentemente, questionar, indagar,

z

reconstruir, isto é, tornar-se pesquisador para produzir
conhecimentos. Tornar-se pesquisador, reflexivo e critico, nos
parece postura fundamental para ser professor.

Se 0 ato pedagodgico do ensinar apresenta-se como pratica complexa e
laboriosa, o ato de aprender apresenta-se também permeado por complexidade, ja
gue requer por parte dos estudantes, além da reflexdo e da critica, a conexao entre
0s conhecimentos curriculares e seus conhecimentos prévios. Saberes estes que
precisam ser fundidos em conhecimentos educacionais com a ajuda do professor.
Essa complexidade do ensinar, que, por sua vez, se aplica ao aprender, pode ser
entendida a partir da compreensao da dimensédo pedagogica do ensinar.

Ensinar desencadeia um processo de “‘mao dupla” que por sua vez
complementa-se no ato de aprender situado em um dado contexto. O aprender
enquanto processo de apreensao de saberes curriculares e educacionais pelos
estudantes corresponde a capacidade desenvolvida no e pelo professor de transpor
didaticamente um arcabouco tedrico posto pelos curriculos oficiais com vistas a formar
0 estudante apto para o trabalho e para a cidadania (FREIRE, 1987). Assim, ensinar
€, antes de mais nada, “fabricar artesanalmente” os saberes curriculares tornando-os
ensinaveis, exercitaveis e passiveis de serem avaliados. Isso, em linhas gerais, no
ensino pode ser chamado de transposicdo didatica. Logo, a aprendizagem é
interceptada pela prética e por necessidades existenciais e realiza-se mais a partir de
situacOes reais do que da resolucédo de verdadeiros problemas. Assim, o saber para
ser ensinado, adquirido e avaliado sofre transformacfes. No estudante esta
transformacéo é percebida & medida que os conhecimentos oriundos dos saberes
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curriculares perdem a “abstracdo” do conhecimento cientifico e passam a serem
compreendidos dentro do contexto de “concretude" do universo do estudante.

Neste contexto, a complexidade e as incertezas que envolvem o ato de
ensinar/aprender como desdobramento pedagogico da atuacdo docente tem
transformado esta categoria em objeto de analise de sucessivos estudos e pesquisas
no ambito cientifico-académico. Parte significativa desses estudos tém se
concentrado no campo de acao pratica do professor, ou seja, sua pratica didatica e
pedagogica. Ao longo da analise histérica de alguns desses estudos, os resultados
apresentados tém produzido encaminhamentos de que tal ato/acdo é uma pratica
social e essencialmente orientada por objetivos construtores e legitimadores da
sociedade que temos.

Vista dessa forma, a pratica pedagdgica docente € uma pratica social orientada
por objetivos, finalidades e conhecimentos educacionais, numa dimensao da atuagéo
profissional docente que pressupde o dominio e o controle da relacdo dialética teoria-
pratica no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, sendo este
encaminhado, via de regra, pelo professor. Mas ndo sO6 por ele, ja que, o
ensinar/aprender ndo esta condicionado a sala de aula, embora tenha este espaco
como local privilegiado para a sua legitimacdo. Tal relacdo dialética no ensino,
materializa-se no momento em que todo o referencial tedrico adquirido pelo
profissional docente, durante sua formacao inicial ou continuada, composta de
multiplos saberes (TARDIF, 2002), € utilizado a servico da efetivacdo do ato de
ensinar/aprender por “outro”; o estudante. Assim, a pratica pedagdégica docente age
construindo e facilitando a execuc¢ao do arcabouco tedrico-préatico que caracteriza ou
define os componentes curriculares oficiais que existem na educacdo escolar.
Curriculo este que o professor deve utilizar como conteddos minimos a serem
ensinados/aprendidos na aula, uma vez que, teoria e pratica no ensino, assim como
em outros campos profissionais, ndo existem isoladamente. A este respeito expde
Veiga (1992, p. 17).

[...] uma depende da outra e exercem uma influéncia mutua, ndo
uma depois da outra, mas uma e outra ao mesmo tempo.
Quando a prioridade € colocada na teoria cai-se na posi¢ao
idealista. O inverso também gera distor¢fes, pois uma pratica
sem teoria ndo sabe o que pratica, propiciando o ativismo, o

praticismo ou o utilitarismo.

Como a efetivacdo do ato pedagogico materializa-se sob a composicédo de
elementos teoricos e praticos na acdo docente, entendemos que a pratica pedagogica
do professor ndo pode e ndo deve desconsiderar a realidade concreta da escola,
assim como o0s condicionantes sociais que a envolve e a seus atores. Tal
compreensao leva Veiga (1992, p. 15) a firmar que “o lado objetivo da pratica
pedagogica € constituida pelo conjunto de meios, o0 modo pelo qual as teorias
pedagogicas sao colocadas em agao pelo professor”.

No campo da atuacdo docente, ao desconhecer essa estreita e indissoluvel
relacao existente entre teoria e pratica, entre sujeito e objeto, o professor esta sujeito
ao desenvolvimento de uma prética pedagdgica acritica ou repetitiva. Quando e como
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isto ocorre? Ocorre quando o professor age, na sua pratica pedagogica, buscando
impor uma clara separacdo entre teoria e pratica, ou, ndo reconhecendo a
interconexdo entre conteddos e o universo dos estudantes e da escola no ato de
ensinar/aprender. Ocorre ainda quando o professor prioriza excessivamente a teoria
ou utiliza-se de préticas pedagdgicas evasivas do ponto de vista dos contetdos a
serem trabalhados, ja que para trabalhar determinados conteudos, apesar de nao
haver uma férmula metodolégica pronta e acabada, € preciso ter coeréncia na
definicdo das estratégias (métodos/técnicas) de trabalho a serem aplicadas.

Quiais as consequéncias desta pratica no ato de ensinar/aprender? O professor,
agindo assim, esquece-se dos elementos que envolvem e permeiam 0 universo
escolar, principalmente porgue néo reconhece os saberes e o potencial de seus
estudantes, passando a tratar os contetdos do curriculo oficial como fim ultimo do ato
de ensinar/aprender. Neste contexto, o ato educacional, fundado no ato de
ensinar/aprender, encaminha-se no sentido de que se ensina ou se aprende tao
somente para fazer provas, para passar de ano. Tal situacdo secundariza aquilo que
tem de mais importante e de fundamental no ato de ensinar/aprender, que é a
formacéo cidadd, a formacéo critica, a formacao reflexiva para convivéncia cada vez
mais pacifica, harmoniosa e coletivista nhum mundo que, paradoxalmente, se
encaminha para o individualismo e para a voracidade que envolve a sobrevivéncia
humana.

Ja a pratica pedagodgica pautada no paradigma da repeticdo, por quebrar a
relacao teoria-pratica, por separar sujeito do objeto (no campo educacional), traz como
grande e grave consequéncia, um ato de ensinar “duvidoso” ou “evasivo”, que ao seu
final, mas reproduz do que produz conhecimentos, que mais aliena do que liberta, que
mais molda do que forma, que mais deforma do que transforma (FREIRE, 1987),
embora, a reproducao seja legitimada como uma estratégia que tem o seu valor dentro
do processo de ensinar-aprender.. Em sintese, este € o modelo classico, porém
conservador e tradicional de ensino, que ndo pode e ndo deve mais ser concebido no
contexto escolar/educacional na atualidade, pelo menos como paradigma
predominante.

Tanto a escola como os professores precisam acompanhar as transformacdes
que a sociedade produz, sob o risco de, em nao as acompanhar, perder o sentido real
e pratico da funcéo social do professor e da escola frente a sua clientela. A este tempo
de transfolrmacdes sociais aligeiradas, Perrenoud (1999) denomina de “contextos
sociais em transformacgao”.

Freire (1987) expde que a pratica pedagdgica do professor deve ser mediada
pela dialética, porém, reconhece que, pela forca da permanéncia do paradigma
tradicional de aula, centrado na fala do professor e na passividade dos estudantes,
esta aula fundada na dialética acaba ndo sendo muito facil de ser executada. E,
propondo uma nova estratégia de desencadear esta dialética apresenta a escrita
como um elemento novo (nem tdo novo assim no contexto educacional), capaz de
promover um dialogo, desde que através dela (da escrita), o homem consiga dialogar
com ele préprio e os outros, reescrevendo, a seu modo, o seu mundo. Ou seja, € com
ela, com a palavra negociada, que o homem se faz homem, ou ainda, porque por ela,
“talvez o escritor escreva porque ‘quer dizer’ alguma coisa e ‘utilize’ a escritura como
um ‘meio’ ou um ‘veiculo’ para comunicar isso que quer dizer: ideias, pensamentos,
sentimentos ou representacdes” (LARROSA, 2004, p. 22).
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O processo de ensinar e aprender passa, necessariamente, pela dialética entre
estes atores, ja que envolve ndo sO0 a necessidade do professor de ensinar, mas
também, a dos estudantes de aprender, ou seja, envolve sujeitos que precisam de
colaboracdo mutua, de reciprocidade nos seus papéis diferentes, mas, a0 mesmo
tempo, convergentes no ambiente escolar, principalmente, na sala de aula.

E nessa necessidade de colaboragcdo mutua, que o dialogo manifestado em
sala de aula através da reflexdo, da critica, do debate, da troca de saberes, da retérica
ou da escrita, via de regra, aparece como elemento legitimador do ato de ensinar e de
aprender. Debate este que, no entender de Castanho (1991) gera a discussdo que
por sua vez gera a “rebeldia”’. Entenda-se aqui por rebeldia, o ato emancipado,
portanto, autbnomo do estudante se manifestar, de fazer-se ser percebido, de ser ator
e sujeito de um contexto historico que é por ele e para ele construido. Neste contexto,
de pouco ou “quase” nada adianta o professor ficar a explicar
fatos/fenbmenos/formulas e processos histéricos a uma “plateia” de pessoas
(estudantes) que ndo o escuta. Nao ouvir significa dizer que nao estdo ali seus
interesses, consequentemente, ndo ha processamento das informacdes, que nao
sejam transformadas em conhecimentos, pois ndo houve processo dialégico no ato
pedagogico dos envolvidos. Ouvir aqui significa interiorizar, internalizar, processar a
informagé&o transformando-a em conhecimento. Quando isto ocorre certamente ouve
um processo dialético, mesmo que no caso da fala do professor, ela tenha sido feita
a uma plateia que nao debateu, mas que estava atenta a ouvir e, portanto, processar
as informacfes trabalhadas, houve processo dialégico, problematizador. Portanto,
houve ensinar. Se houve ensinar, houve aprender.

A sala de aula é, por natureza, o espaco privilegiado do didlogo, ndo sé porque
envolve diversas situacfes e diferentes pessoas, mas porque é um espaco
“revolucionario”, por que € espacgo plural de liberdade e de dialogo com o mundo e
com os “outros”. Estas caracteristicas compdem o principio fundador da sala de aula.
Nela, seja como professores, seja como estudantes, somos impelidos a dialogar, pois,
no contexto educacional, o didlogo entre os atores envolvidos age como instrumento
de ‘“libertagdo”, de ‘“reflexao”, de “criticidade” e de “problematizacdo” dos
conhecimentos e saberes que contempla o universo sujeitos ali inseridos (FREIRE,
1997).

O ensinar enquanto ato pedagdégico professoral corresponde a um processo
complexo, dindmico e laborioso que exige dedicacdo, empenho, organizacdo e
planejamento didatico-pedagodgico. No exercicio de acbes complexas como é o
ensino, exige-se do profissional que o executa um planejamento (pleno) na elaboracéo
da metodologia didatico-pedagdgica dos meios de sua execuc¢ao. Ou seja, dos meios,
dos métodos e das técnicas, dos mecanismos e caminhos de sua implementacgéo.
Isso deve ocorrer para que o profissional docente ndo tenha que se deparar com
situacbes de improviso, 0 que pode por em risco todo o ato de ensinar. Embora o
docente recorra constantemente a determinadas acoes, repetitivas do ponto de vista
pedagdgico, como forma de superar situagées que acontecem a cada instante em sala
de aula, a pratica docente depara-se constantemente com situacdes inesperadas e
inéditas, embora aparentem ser rotineiras, dada a frequéncia com que
constantemente voltam a acontecer em sala de aula. Esses atos e acdes previamente
construidas na experiéncia docente, teéricos como Bourdieu (1989, 1996b, 2004) e
Perrenoud (1997, 1999) denominam de “habitus” professoral.
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CONCEPCOES DE ENSINO APRENDIZAGEM QUE ORIENTAM A PRATICA
DOCENTE EM HISTORIA

Nada mais pertinente diante das reflexdes proposta do que refletir e analisar as
concepcdes de Ensino Aprendizagem que orientam a Pratica Docente em Histéria nas
ultimas décadas como analise central destes escritos. Para tanto algumas questdes
se fazem necessario analisar.

Quais paradigmas orientam o saber fazer do professor de Historia? Que
elementos tedricos norteiam a pratica pedagogica dos professores de Histdria? Dentre
0S nossos problemas de pesquisa, estes dois passam a ser aqui analisados.

Todo esse emaranhado de possibilidades, diante das diferentes formas
apresentadas no ato pedagogico e, até diante das manifestacbes, as vezes,
antagonicas da acdo pedagdgica, cria certas confusfes que se misturam e acabam
por confundir o préprio professor na definicdo de seu ato pedagodgico, enquanto
concepcao de ensino. Ou seja, as vezes o professor é formado dentro de uma
perspectiva “Critico Social dos Conteudos”, porém sua cabeca é “Escolanovista”; a
Proposta Politico Pedagodgica da escola aponta na diregdo do “Soécio Construtivismo”,
porém o ato pedagdgico do corpo docente, na maioria das vezes, é “Tradicional”. Sem
falar que muitas destas categorias ndo passam de “falacias”, pois, para Pimenta
(2002), o ensino brasileiro ainda esta fortemente assentado em bases da “Escola
Jesuitica” e, para Behrens (2004, 2006), este mesmo ensino esta fundamentado no
“Paradigma Newtoniano Cartesiano”. Ou ainda assentada na “Concepc¢ao Bancaria”
de ensino, conforme afirmou Freire (1987) em meados da década de 1980, o que de
la para ca ndo mudou muito. Assim, em linhas gerais, para esses autores,
infelizmente, o ensino brasileiro ainda € mesmo € “tradicional”.

No caso das Concepcdes de Histéria e de Ensino de Histéria, se o professor
supervalorizar a historia “vista de cima” dentro de uma perspectiva de linearidade e
da historia factual e criadora de herois é taxado de “Positivista”, se super dimensionar
o politico, o econdmico e as lutas de classe na definicdo estrutural da sociedade é
taxado de “Marxista”, se entende a sociedade na sua totalidade como fonte histérica
e objeto de estudo da histéria, corre o risco de ser chamada de “Escolanovista” ou do
grupo dos Annales. E, por fim, se valorizar a cultura no interior dos estudos sociais em
todas as suas dimensdes, ou se for relativamente eclético no trato de contetdos, por
entender que todo ato humano é passivo de abordagem histdrica, pode ser rotulado
de “Culturalista” ou de professor da Nova Historia.

No trato desse ultimo paradigma historiografico, Burke (1992), Vainfas (1997)
e Cardoso (1997) denominam de paradigma da Nova Historia ou PGs-moderno. Ja em
relacdo ao paradigma Positivista, esses mesmos autores o definem como “Paradigma
Tradicional” ou lluminista. Assim como fizeram Behrens (2005), Pimenta (2002) e
Freire (1987) para definir o atual estagio definidor da educagdo (ensino e
aprendizagem) no Brasil.

Qual o emblematico problema desses “rotulos” lancados sobre o professor
historiador ou do professor-pesquisador diante da tomada de postura em relacéo a
sua concepcao de historia e de ensino de historia? De que forma eles podem afetar a
carreira desse profissional?
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Diante do teor conceitual carregado por esses “rotulos”, o que se tem
observado € que, no caso do professor de histdria, muitas vezes, os proprios docentes
nao sabem que consequéncias sobre o seu ato pedagogico esses “rétulos” podem
produzir, porque, as vezes, eles proprios, ndo se percebem dentro dessas
“‘concepgdes”, ou quando se definem, ndo dominam os fundamentos tedrico-
metodoldgicos que dao sustentagcdo a essas “categorias”. No entanto, em relagéo
agueles que se definem conceptualmente, ndo aderir a certos “modismos” - que
facilmente, e corrigueiramente, tem se implantado, no interior do sistema educacional
brasileiro, via “pacotes” tedricos e metodoldgicos importados - pode significar a
exclusdo do professor ou do pesquisador de grupos de trabalho e, as vezes, até a
segregacao no interior da estrutura escolar e cientifica. Embora tendo que conviver
com esse emblematico dilema, o certo € que, pelo menos em parte, tanto as Praticas
Pedagdgicas quanto a Histéria e o Ensino de Histdria vivem um momento de aparente
“Crise de Paradigmas” ou de evidente processo de transformagdes (CARDOSO, 1997;
CASTELO BRANCO, 2006).

Para Castelo Branco (2006), o mais grave € que, muitos professores ao
incorporar esses “rotulos” como definidores de sua concepcdo de ensino-
aprendizagem, portanto, de sua pratica pedagogica, “quase” sempre implica
desconhecimento da dimensao tedrico-conceitual dessas categorias para se (auto)
definir profissionalmente. Muitas vezes também implica dizer-se adepto do novo
paradigma que orienta a educacdo na atualidade. No entanto, que paradigma € este,
poucos se arriscam a denominar.

O modo como o professor de histéria conduz sua aula, depende
fundamentalmente de das concepcdes que envolvem o seu fazer profissional, ou seja,
da forma como este profissional da educacdo encara o processo de ensino e de
aprendizagem (fundamentada na relacdo entre o saber e o poder), bem como, da
concepcao de histéria (ordem que passa pela natureza do ensino e concepcédo de
histéria com a qual se trabalha). Estas duas ordens encontram-se entrelacadas no ato
professoral e manifestam-se de forma constante e independem da vontade do
professor em fazé-las emergir no ato docente, o seja, acorrem de forma ‘inconsciente’.
A construcdo epistemoldgica coerente para 0os novos tempos da educacao pode
definir o professor que somos, mas também, pode e deve definir o estudante (cidadéo)
gue formamaos.

De forma inconsciente ou presumida todo profissional da educacéo,
especialmente os professores, assumem uma postura tedrica e metodoldgica no ato
que constitui o seu saber fazer profissional. E por este campo de defini¢éo conceptual
gue o seu trabalho se materializa. Mas, € também por ele que este profissional constroi
sua concepcao de ensino e de aprendizagem. No ensino de historia ndo é diferente.

Observando esta definicdo espontanea ou presumida, apresentamos alguns
modelos conceptuais que norteiam a pratica pedagoégica do professor de histéria ao
longo dos dois ultimos séculos, observando que, embora relativamente criticados,
alguns destes paradigmas conseguem ainda estar bastante vivos na pratica docente
deste profissional. E, convivendo com a presenca de ‘velhos’ modelos, um apresenta-
se como ‘novo’, porém, ainda em construgao.

A concepcéo Positivista e a concepcdo Marxista sdo respectivamente as mais
criticadas, porém, fazem parte, com bastante vigor, da definicdo conceitual tedrica de
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muitos educadores atualmente (Cardoso, 1997). A concepg¢ao dos Annales e mais
recentemente, a Concepc¢éo da Nova Historia Cultural, permeiam o campo da atuagao
do professor de histéria, especialmente, esta ultima, que, segundo Pesavento (2004),
veio para ficar.

Na concepg¢do positivista, a historia escrita e, consequentemente, a historia a
ser ensinada, € vista como uma sucessao concatenada de fatos ordenados numa
relacdo causa/efeito. Pelo paradigma positivista, a historia se constituiu como algo,
eminentemente, determinante do progresso humano. Progresso este que o levaria
“naturalmente” da barbarie e da selvageria a civilizagdo. Progresso “[...] que seria
atingido quando a humanidade alcancasse o terceiro estado (lei dos trés estados), o
estado positivo perfeito [...]". (LOPES, 1995, p. 22). Até chegar a este estado positivo
o0 homem em seus estagios “evolutivos” contemplaria, primeiro o Teoldgico, ou seja,
o da infancia da humanidade. Nesta época o homem utiliza-se de explicacdes
fantasticas na busca de justificar ou compreender os fenbmenos os fenémenos
naturais. Para tanto, utiliza-se de categorias antropdlogas para compreender o mundo
(divino). O segundo seria o0 estagio Metafisico, o estagio das explicacdes racionais,
busca dos porqués das coisas e substituicdo dos deuses por entidades abstratas
(filosofia). Por fim, o estagio Positivo, etapa definitiva, onde se busca “o como” e, nao
“os porqués” das coisas. O conhecimento, neste estagio, se basearia nas observagdes
e nas experiéncias e se expressam com o recurso propiciado pela matematica. Busca
do conhecimento das leis da natureza para conseguir o seu dominio técnico (ciéncia).
Este Estado caracteriza-se, pela rentncia ao conhecimento do absoluto, meio pelo
gual as leis e as rela¢des sociais sé seriam compreendidas na sua totalidade através
da observacéo e dos instrumentos tedricos, construindo um conhecimento tido como
objetivo).

Na concepcao positivista, a determinacao dos fatos histéricos seria construida
numa perspectiva de pesquisa, eminentemente, primaria, onde a concepg¢do de
verdade seria validada nos fatos, verdade estd construida a partir de informacdes
integralmente retiradas de documentos escritos e produzidos por instituicdes oficiais
(como o Estado e a Igreja). Ou seja, pela credencial de documento escrito e oficial,
ndo se abriria espagos para a contestacdo da veracidade da fonte e,
consequentemente, da validade da informacdo. Por este instrumento de fonte, o
historiador dali retiraria a informacdo de forma imparcial e passiva, ndo competindo
ao mesmo lancar compreensao sobre as informacgbes levantadas, uma vez que o
documento deveria “falar por si s6”.

Esta concepc¢édo de fonte historica, onde a matéria prima do historiador deveria
obrigatoriamente derivar de documentos escritos e oficiais, serviu para referenciar a
histéria positivista, basicamente, como histdria politica (feita a partir do Estado e da
Igreja Catolica, tomando-se aqui esta ultima como uma das principais instituicdes, ndo
s6 religiosa, mas, politica do ocidente nos dois ultimos milénios). Assim, a histéria que
se construiu numa perspectiva positivista ndo passou de uma construcdo narrativa
elaborada a partir de uma grande sucesséo de acontecimentos que se basearam em
fatos isolados entre si numa sucessdo causa/efeito. Estes fatos (grandes feitos)
condicionavam, basicamente, as guerras, as batalhas e as revolugbes
(acontecimentos politicos e “nacionais”), a serem vistos como acontecimentos
historicos, nestes fatos, os atores histdricos ali evidenciados circunscreviam,
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basicamente, “grandes” personagens da historia, tais como reis, generais, farads,
tipificados todos como herais.

Enquanto concepcao de histéria socialmente construida, podemos afirmar que
a historia positivista privilegia e constitui-se a partir de uma histéria “vista de cima”, ou
seja, uma historiografia fundada na concepcéao de classe social observada a partir das
classes sociais mais abastadas dentro dos multiplos contextos sociais que a
historiografia abarca e comporta. Socialmente, podemos defini-la como uma histéria
da nobreza, da aristocracia, da burguesia ou ainda da elite, respeitando-se a
abrangéncia social que estas categorias sociais receberam dentro da histéria da
humanidade. Em sintese, na historia (ciéncia ou disciplina) o positivismo se restringe
a chamada “Historia Oficial”.

Na escola no processo de ensino e aprendizagem, esta historia tratada a
distancia e de forma excludente quanto aos ‘micro’ atores sociais, acaba por distanciar
os estudantes do interesse de estudo destes fatos/fenébmenos histéricos, uma vez que
nao conseguem estabelecer uma linha de compreenséo entre eles (os grandes fatos
histéricos passados) e o seu mundo real. Assim, a histéria acaba sendo entendida
como uma disciplina enfadonha, evasiva e decorativa, constituindo-se como
desnecessaria para a vida do estudante.

Também chamada de historia tradicional, em sintese, a histéria positivista, no
campo do ensino de histéria, buscou sempre que possivel utilizar como fontes de
estudos, além dos documentos escritos oficiais (como leis), os documentos nao
oficiais (como livros). Ja& quanto aos usos das fontes nao escritas, buscou valorizar
sempre as fontes primarias como sitios arqueoldgicos, edificacdes, museus, e 0s
objetos de colecionadores como moedas e selos. Quanto a definicdo dos seus atores
historicos, elegeu as grandes personalidades politicas, religiosas e militares (reis,
lideres religiosos, generais, empresarios). Todos constituem atores individuais
legitimados como herdis e construtores da histéria. Por fim, a historia positivista ou
tradicional aborda a historia numa perspectiva linear, factual e progressiva, fato que
levaria 0 homem indubitavelmente a um estado evolutivo e natural.

Na historiografia positivista

[...] s6 tem valor para a histéria os fatos retirados dos
documentos, “os unicos testemunhos do real”; logo, se ndo ha
documento, ndo ha histéria. Dessa forma a histéria universal &
basicamente a cronologia institucional, a sucessédo de datas e
fatos protagonizados pelos governantes. (FONSECA, 2003, p.
45).

Por fim, todas estas caracteristicas acabam compondo os materiais didaticos
gue sao utilizados no ensino desta disciplina.

A concepcédo marxista, sobretudo por toda a primeira metade do século XX, no
contexto da producao do conhecimento historico, passou a impor concorréncia severa
ao positivismo, mas também, a “nova historia”, a partir da escola do Annales em fins
da década de 30. Por esta concepcdao, o foco de observacéo das relacdes humanas
deslocava-se da materialidade dos fatos histéricos presentes nos documentos,
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sobretudo aqueles oficiais e escritos, para a relacdo de plena e eterna luta de classes
como elemento mantenedor das condi¢ées minimas de sobrevivéncia humana.

Segundo a concepcgdo marxista da histéria, o que interessa de fato como
elementos explicativos das acdes humanas sdo o0s esquemas explicativos, 0s
conceitos e os elementos que justificam a constru¢do da infraestrutura, onde nela, a
luta de classes aparece como fato que se destaca nos aspectos econdmicos e
politicos. Neste aspecto podemos observar que, na concepgdo marxista de historia, o
gue é verdadeiramente historico, € intrinsecamente sociolégico, uma vez que, serve
para explicar o lado social do humano e inversamente explicar o aspecto historico
humano do social (FONSECA, 2003). Neste aspecto, Lopes (1995, p. 24), destaca o
aspecto inovador desta concepcao ao destacar que “[...] o marxismo buscou o
rompimento, por um lado, com a visao providencialista e metafisica da historia, e por
outro, com essa visao ‘cientifica’, ao colocar o cerne da histéria no homem e o cerne
da ciéncia na histéria”.

Seja enquanto concepcdo historiografica, mas também como definicdo
conceitual aplicada no campo educacional, 0 marxismo teve suas origens atribuidas
aos escritos e formas de pensar e definir a sociedade ocidental no contexto da
“‘Revolugao Industrial” no século XIX sob o olhar critico dos postulados teéricos de
Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895). A for¢ca dos escritos criticos
destes tedricos foi tamanha que suas teorias (histéricas e sociais), abarcam o universo
académico com tamanho respaldo, que foram (e ainda sao) utilizadas como principios
tedricos fundantes de diferentes estudos nas mais variadas areas do conhecimento,
nas ciéncias que buscam interpretacdo das relagbes humanas, nas ciéncias sociais
aplicadas (e até fora dela). Para Lopes (1995) estes escritos materializados em
diversas teorias sdo de base eminentemente econdmica, fruto da observacéo e da
defesa dos trabalhadores no embate travado entre classes sociais distintas
(proletariado e burguesia), pelas condigbes de sobrevivéncia, convulsionadas no
interior do modo de producdo capitalista, por conta da exploracdo de uns, em
detrimento do enriquecimento de outros.

A idéia fundamental de Marx se reduz a apontar que as relacdes de
producdo determinam todas as outras relacfes que existem entre 0s
homens na sua vida social. Ou ainda, que as relacdes de producdo séo
determinadas pelo estado das for¢as produtivas (LOPES, 1995, p. 14).

Assim, tomados de consciéncia de seus respectivos papéis no contexto do
processo produtivo, mas também, tomados de consciéncia da capacidade
acumulativa, portanto, enriguecedora deste sistema, as duas classes sociais
circunscritas neste ambiente produtivo, passam a ‘debater’, passam a disputar
privilégios que este pode vir a concede-los (FONSECA, 2003).

Para a concepcdo marxista, a histéria apresenta-se como um processo
dindmico, dialético, capaz de produzir no interior de cada realidade social (de forma
intrinseca) o principio de sua propria contradicdo. Neste processo historico-social,
essas contradicdes sdo geradas pela luta entre as diferentes classes sociais. Assim,
segundo o postulado tedrico marxista, as relacdes histdricas observadas no modo de
producao capitalista, configurados historicamente no contexto da sociedade industrial,
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constituem a matéria prima do materialismo histérico, onde, por este, acabou surgindo
0 gue academicamente se denomina de método dialético de construcdo do
conhecimento histérico. Por este método, o modo de producdo da vida material do
homem condiciona o desenvolvimento da sua vida social, politica e intelectual e
cultural. Em sintese, para a concepgdo marxista, e pelo método histérico-dialético, €
no transcurso da luta de classes, entre proletariado e burguesia, que a histéria se
constitui e que o homem se legitima como ser social.

No campo educacional, a histéria, segundo a concepc¢do marxista, € uma
histéria estrutural, econdmico-social e, essencialmente, politica. Por ela, os manuais
didaticos elaboraram teorias explicativas das relacfes sociais, mas também da
histéria da humanidade fundada em estruturas explicativas a partir dos modos de
producdo caracteristicos de cada momento histérico da humanidade. Ainda pela
concepcao marxista de historia, por esta linearidade da histéria, também foi possivel
caracterizar as relacdes sociais humanas desde as comunidades selvagens e tribais
até as sociedades ditas civilizadas ou modernas (apesar da ambiguidade que o termo
moderno possa representar). Ou seja, desde o0 modo de producéo primitivo até o modo
de producgéo capitalista, que se desintegraria para dar lugar ao modo de producgao
socialista, estagio anterior do modo de produ¢ao comunista (de posse comum a todos
0s bens materiais e até ndo materiais).

Nos manuais didaticos, a teoria marxista, serviu e tem servido para mostrar a
exploragdo do homem pelo homem, a concentragao de riquezas nas maos de poucos
privilegiados em detrimento da exploracdo de muitos despossuidos.

Por fim, quando observada como concepcao de histéria, capaz de produzir uma
compreensao historica acerca da humanidade, a teoria marxista teve (e ainda) tem
bastante aceitacdo no universo escolar (apesar das criticas que sofre). Pois, consegue
dimensionar e mostrar ao universo real dos estudantes a espoliacdo e humilhac&o que
a maioria da populacdo menos favorecida economicamente (privada de um minimo
de dignidade), sofre de uma pequena parcela de pessoas empoderadas pelo dominio
econdmico que exercem sobre as riquezas do planeta.

Jé a concepcédo dos Annales ou a da nova histéria quando comparada com as
duas concepcdes anteriores (a positivista e a marxista) diferencia-se rapidamente da
primeira pela ampliagdo da nocdo de fonte histérica, de fato histérico e de sujeitos
histéricos, ja que ndo recusa qualquer fonte, fato ou sujeito como histéricos. Do
marxismo diferencia-se, sobretudo, pela auséncia da luta de classes como categoria
de explicacdo do movimento e da construcao da histéria (LOPES, 1995). Fato que tem
causado em muitos tedricos marxistas criticas severas a historiadores ligados aos
Annales, uma vez que, para estes ndo existe entre eles uma teoria de mudanca social
e da luta de classes. Assim, por ndo se respaldarem na percep¢ao imediata de
mudanca, de luta ou de revolucéo, os historiadores dos Annales acabaram sendo
considerados como reacionarios pelos tedricos adeptos do marxismo, ou ainda, como
correspondentes de uma histéria que defende o interesse pelo capital e pela
dominacéao.

Se os historiadores dos Annales recebem criticas dos marxistas, 0 mesmo
ocorre por parte dos positivistas, uma vez que dimensiona ao extrema a concepgao
de fonte, de fato e de sujeito historico, ja que para o grupo dos Annales todos séo
objetos de analise e de observagéo historica.
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Recorrendo a Cardoso (1997), Lopes (1995) coloca em linhas gerais pelo
menos oito elementos que definem bem, e a0 mesmo tempo caracteriza os Annales
e o estilo literario dos historiadores que seguem esta concepg¢do: a) pelos Annales
tem-se a passagem da Histéria narrada para a Historia problematizada; b) pelos
Annales, ha o reconhecimento do carater cientifico da Histéria, embora esta (ciéncia)
esteja em construcdo; c) por ela, tem-se a ampliacdo do carater de aceitacdo do
contato e do debate com outras ciéncias sociais, sobretudo, a partir da adocéo de
problematicas, métodos e técnicas sugeridas por outras ciéncias; d) pelos (e com)
Annales temos a ampliacdo dos limites de abordagem da histéria, abrangendo todos
0s aspectos da vida social: bens materiais, bens culturais passando até pela questao
do poder e das mentalidades; e) insisténcia nos aspectos sociais, coletivos e
repetitivos; f) ampliacdo da nocdo de fonte para além da escrita oficial, pois passa a
considerar fonte historica desde os vestigios arqueolégicos até a tradicao oral; g)
consideracdo de temporalidades mudltiplas na analise histérica, contestando a
linearidade evolutiva defendida pelo paradigma positivista e, por fim, h)
reconhecimento da ligacdo necessaria e indissolivel entre passado e presente no
conhecimento histérico, reafirmando assim as responsabilidades do historiador
(LOPES, 1995, p. 27).

Ao incorporar o conhecimento produzido por outras areas do conhecimento
humano, ao ampliara a nocéo de fonte historica, ao aceitar a contribuicdo de outras
areas do conhecimento, ao considerarem 0s micro atores como, também, construtores
de histéria, os historiadores dos Analles abriram uma nova visdo de homem e
ampliaram o conhecimento da importancia de se estudar o cotidiano das pessoas ao
longo dos tempos. Para este grupo de historiadores descobrir como viviam, 0 que
comiam, o que bebiam e vestiam, onde moravam, como namoravam, como era o dia-
a-dia nos seus espacos sociais tornaram-se elementos de descoberta importantes.
Coisa que nao preocupavam a positivistas e nem a marxistas. Ao valorizam o
guotidiano, o imaginario, o conjuntural, a curta, a média e a longa duracéo ao longo
do tempo, ao valorizar o estrutural para a interpretacdo dos fatos histéricos, os
Annales trouxeram novos ares ao estudo, mas também, ao campo da pesquisa
histérica. Sua repercussdo na pratica de sala de aula privilegia a pesquisa, a
possibilidade de o estudante identificar-se enquanto sujeito e objeto da Historia.

No contexto educacional, influenciando sobremaneira o saber fazer do
professor de historia, isto representou para o estudo da disciplina, uma ruptura com o
relato enfadonho sobre guerras e herois caracteristica da concepcao positivista. O
mesmo ocorre também com a analise reducionista economicista do marxismo como
elemento Unico de definicdo das relacdes humana. Pois, esta visdo humana mais
completa oportunizada pelos Annales, possibilitou ao estudante da histéria o contato
com o cotidiano dos “pequenos” fatos histéricos, rotineiros, do dia-a-dia do estudante.
Fatos estes mais faceis de compreender, justamente porque se trata de um
conhecimento concreto ao universo do alunado, elementos extremamente diferentes
dos conhecimentos abstratos encontrados no estudo de fatos distantes, de
personagens distantes, ou ainda, de superestruturas que nédo sdo compreendidas a
partir de unidades sociais primarias como a familia, a escola ou a prépria comunidade
em que estes atores vivem.

Para Cabrini (1995, p. 22)
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A chamada “Escola Nova” [...] trouxe a baila a discussao da relacéo
professor/aluno; embora isso possa ter provocado mudancgas [...], ndo
alterou, na pratica, a relacdo de poder em sala de aula. As atividades
dos alunos, em histéria, conservam o dito contetdo tradicional que é
apresentado de uma forma mais ativa [...] mas sem querer contestar a
ditadura do professor e do livro didatico: a histéria € aquilo que esté I4.

Quando comparada com a forma de se ensinar historia, a reflexdo que se faz
bastante pertinente, € questionar o real sentido de se estudar a histéria. E preciso ndo
s6 fazer o estudante compreender os verdadeiros objetivos do conhecimento historico,
€ preciso também que o proprio professor tenha consigo o conhecimento do papel
histérico e social de se estudar a histéria. Para Cabrini (1995, p. 23),

[...] o professor de histéria precisa ser alguém que entenda de
historia, ndo no sentido de que saiba tudo o que aconteceu com
a humanidade, mas que saiba como a historia é produzida e que
consiga ter uma visao critica do trabalho histérico existente.

Pois, sem esta tomada de consciéncia critica, o professor vai continuar refém
dos conteudos ditos tradicionais de forma repetitiva e passiva por um lado, e por outro,
o0 estudante vai continuar sem entender essa historia ditada e cristalizada nos manuais
didaticos. Historia esta que exclui do estudante a sua propria realidade, que despreza
gualquer experiéncia por ele vivida que possa ser vista como realidade, também,
histérica. Pela auséncia desta compreensao historica que o envolve dificilmente o
estudante compreendera a dimensdo individual, de sua familia, de sua classe, de sua
Cidade, Estado ou Pais, portanto, do seu tempo como realidade historica. (CABRINI,
1995).

Os historiadores dos Annales, buscavam em seus trabalhos, enfocar as
estruturas sociais vendo seu funcionamento e suas mudangas sem se preocupar com
a relacdo causa/efeito, nem tdo pouco, com seu aspecto econémico. Aceitavam uma
histéria total que abordasse os grupos humanos sob todos os seus aspectos e para
isso ampliaram a nocao de documento (fonte), de ator historico e de fato historico.
Para o historiador dos Annales, a Historia se faz com tudo o que, pertence, depende,
serve, representa e exprime o homem. Além disso, consideravam que a historia
deveria estar aberta as outras areas de conhecimento humano. Este processo abriu 0
debate para a chamada fase interdisciplinar da Historia. Fase esta considerada como
mais rica e feértil, pois, abre as portas para a constituicdo da Nova Histéria Cultural ou
fase culturalista da histdria. Assim, temas eminentemente desconhecidos ou pouco
estudados no contexto historico positivista, marxista ou mesmo dos Annales (como a
morte, a loucura, a crianca e a infancia, a familia, a sexualidade, a criminalidade, a
delinquéncia) ganharam notoriedade nas abordagens historiograficas no udltimo
guartel do século passado e até hoje povoam o campo de possibilidades de estudos
e pesquisas historicas, s6 que agora sob a abordagem culturalista da historia.

Por fim, a concepgdo mais recente da histéria denominada de Histéria Nova ou
Nova Histéria Cultural, embora prosseguindo a linha de inovacédo ja apontada e
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caracterizada pelos Annales, vai definir-se enquanto nova concepcao de producéo do
conhecimento historiografico ao propor para a historia trés pontos esséncias para a
sua reformulagdo: a) propde “novos problemas”, questionando-se ela propria
enguanto area do conhecimento humano; b) propde “novas contribuigdes”, ao ‘exigir’
modificagdo, enriquecimento e transformacédo de setores mais tradicionais da historia
e, por fim, c) propde “novos objetos” como campo de epistemologia da analise
historiogréfica (LOPES, 1995).

Este conjunto de novas possibilidades de demanda de estudos histéricos requer
da nova historia cultural uma definicdo espaco temporal mais concreta de sua
abrangéncia, assim, a necessidade “de atribuir uma espécie de lugar ao cultural em
termos de realidade histérica, um lugar situado entre o econémico, o politico e o social,
talvez tenha tido sua razao de ser no seu inicio” (FALCON, 2006, p. 04). No entanto,
sabe-se que hoje, esse lugar nao existe, assim como tampouco existe uma alocacao
arquitetbnica que permita dizer se a histdria cultural esta acima, abaixo, ou ao lado de
outros aspectos do real.

Observando esta crescente demanda de estudos que incorporam a concepcao
culturalista da histéria, Pesavento (2002) expde que, os trabalhos baseados nesta
concepcao de historia correspondem hoje a aproximadamente cerca de 80% da
producdo historiografica nacional. Sendo que, estes trabalhos compreendem desde
publicacGes especializadas, sob forma de livros e artigos cientificos, passando por
trabalhos apresentados em congressos e simpoésios, até as dissertacdes e teses,
defendidas e em andamento, nas universidades Brasil a fora.

Segundo Chartier (1990, p. 56), é possivel definir a

[...] histéria cultural como sendo uma tendéncia historiografica
contemporanea que propde uma nova forma de interrogar a
realidade. Para isso langa mao de novos principios de
inteligibilidade, salientando o papel das representacdes na
criacdo, manutencdo e recriagdo do mundo social. No entanto, é
impossivel continuar falando desta tendéncia historiografica sem
fazer mencao ao modo como ela se constituiu.

Por este modo, ela propiciou uma nova forma da histéria tratar a cultura. Nao
mais entendendo-a como simples (mera) historia do pensamento, mal acostumada a
estudar apenas os grandes tedricos (nomes) de uma dada corrente ou escola. Agora,
buscava-se sobretudo, dar visibilidade a cultura como um “conjunto de significados
partilhados e construidos pelos homens para explicar o mundo”. (PESAVENTO, 2004,
p. 76).

ENSINO DE HISTORIA, CRISE DE PARADIGMAS E HISTORIA CULTURAL

Como marca do processo historico na segunda metade do século XX e anos
inicias do de novo século e milénio, um conjunto de transformacfes se processam no
fazer historiogréafico, sobretudo, por conta do advento do paradigma culturalista. No
interior das transformacfes dos modos de fazer e de escrever a historia,
materializadas pelo contributo do paradigma culturalista. Com isto pode-se atribuir a
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este conjunto de mudancas como originariamente dependentes da reformulacao
epistemoldgica da prépria “Historia” enquanto “Ciéncia” (conhecimentos e teorias
cientificas produzidas respeitando-se o rigor teérico e metodoldgico da Histéria) com
consequéncias na reformulacdo da Historia enquanto Disciplina (conhecimentos a
serem ensinados, aprendidos e apreendidos na educacgao escolar formal).

No entendimento de teoricos da historia como Burke (1991, 1992), Cardoso
(1997), Chartier (1990), Hunt (1990, 1992), Pesavento (2004), por todo o século XX,
a Historia Ciéncia mudou muito tanto do ponto de vista teérico como metodolégico. O
paradigma Positivista (ou iluminista) que insistentemente fazia-se revitalizado perde,
paulatinamente, espaco para outros modelos teéricos de construcdo do saber
histérico como os Annales, o Marxismo e, mais recentemente, o paradigma da Nova
Historia Cultural ou paradigma P6s-Moderno.

A estas mudancas significativas na historia, ou a forma de se fazer Historia,
atribui-se inicialmente o crédito ao grupo de estudos histéricos inaugurado em 1929
com a Ecole Annales, com Marc Bloch e Lucian Febvre. Na segunda metade do século
XX (a partir da década de 1960), veio a passar por um periodo de reestruturacédo na
sua segunda geracdo por conta da forte influéncia de Fernand Braudel. E por fim,
na sua terceira fase ou geracdo, na chamada Nova Histéria onde destacam-se
historiadores como Le Goff e Georges Duby. (BURKE, 1991).

Esta ultima fase, talvez seja, sem negar o fabuloso contributo das fases
anteriores, a que mais mudancas empreendeu e ainda vém empreendendo
(reformulacdes) na Historia Ciéncia (aquela responsavel pela producdo do
conhecimento Histérico dito cientifico) com desdobramentos significativos a serem
contemplados ainda na Historia Disciplina (aquela ensinadas nos bancos das escolas
de ensino basico, e também superior). Pois, € no interior desta Ultima que maiores
resisténcias vém sendo encontradas, haja visto que, a forma de ministrar aulas nesta
disciplina € ainda, via de regra, a mesma desde o inicio do século passado ou até
mesmo desde o século XIX, salvaguardado algumas incipientes excecdes. Por ela, o
paradigma que fundamenta a concepcéo de ensino e de aprendizagem, ainda passa,
de um lado, por aulas expositivas visualizando uma histéria factual, linear e elitista.
De outro, um estudante que entende que aprender consiste em memorizar de forma
acritica este curriculo (elitista) pela anotagdo de esquemas explicativos e pela leitura
repetitiva destes, associadas aos contetidos ministrados pelo professor. Curriculo este
gue o exclui e o marginaliza frente aos interesses do sistema socioecondmico
capitalista.

Essas mudancas na Historia sdo evidenciadas, sobretudo, quando emerge do
seu interior a abordagem Cultural (da Historia), que levou a definicdo do paradigma
da Nova Histéria Cultural. Embora, no campo do ensino de ensino de historia, estas
mudancas ainda precisem de um tempo maior para que possam ser efetivadas no ato
pratico da acdo docente dos professores desta disciplina.

Dentre estas mudancas esta a tentativa de incorporagcao por parte da historia
ensinada (disciplina) dos contributos do paradigma da nova histéria cultural ao campo
da producéo do conhecimento histérico.

Para Barros (2004, p. 56), a Histéria Cultural ao tratar de uma
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[...] diversidade de objetos (Ciéncia, Cotidiano, Literatura, Arte,
etc.); ao considerar os sujeitos produtores e receptores de
cultura (sistema educativo, imprensa, meios de comunicacéo);
ao abordar também praticas, processos e padrdes, e abrigar em
seu seio as diferentes formas de tratamento destes objetos (tem
contribuido substancialmente para uma compreensdo mais
dilatada de historia). [grifos nosso].

Por influéncia na Nova Histéria Cultural, presenciou-se nas décadas finais do
século passado, uma verdadeira, “contaminagédo” de todo o universo académico, em
todas as areas do saber, de escritos historiograficos forjados neste paradigma. Sob
sua influéncia, o que passamos a presenciar foi socidlogos, antropologos, fildésofos,
médicos, jornalistas, juristas, etc., fazendo escritos nas suas areas, mais ao mesmo
tempo, produzindo pesquisas de cunho teérico metodoldgico no campo da historia.
Assim, estas producbes deram ambientacdo historica a abordagens que até pouco
tempo ndo poderiam ser compreendidas como histéricas. Na sala de aula, esta
variedade de possibilidades de compreensao histérica constituidas como curriculo
real, forca a reelaboracéo do curriculo oficial, que por sua vez repercute nas tematicas
de estudo definidas por seus professores. Diante desse ambiente complexo e
polissémico, o cotidiano do professor de Histéria, sofre transformacfes e, passa a
estar marcado pela necessidade de reinstituir o passado, vindo a dar “novo”
significado a ele, de forma a torna-lo compreensivel a luz da sua relacdo com o
presente, mas também com a realidade do alunado. Pois, € a partir do presente que
se busca a compreensao de um tempo passado remoto. Como o professor-historiador
ou historiador-pesquisador ndo vivenciou o processo histérico estudado, sua tarefa é
procurar os fragmentos e vestigios da historia e, por meio destes, (re)construir
afirmacdes possiveis para sua compreensdo no presente (BARROS, 2004).

Para Barros (2004, p, 183), “o giro do caleidoscépio historiografico, enfim,
ocorre em consonancia com as motivacdes de uma €poca, com as suas necessidades
sociais, com as suas [...] imposi¢cdes politicas, com a sua capacidade de colocar
determinados problemas”. Tal situacdo empreende de alguma forma, em maior ou
menor grau, relacbes entre passado e presente. Essas relacbes podem ser
percebidas na presenca de bens culturais (materiais e imateriais), que sao produzidos
em tempos histéricos passados, mas que chegam até o presente sob a égide da
memodria ou sob alguma forma de registro, que o historiador o transforma em
conhecimento, conhecimento este que o professor-historiador se apropria como
matéria-prima para ser trabalhada com seus estudantes.

Dentro desse processo, a Historia, embora sofrendo a resisténcia da
permanéncia do paradigma tradicional (iluminista), vem conseguindo atrair para seu
interior, um grupo cada vez maior de adeptos e seguidores de diferentes areas do
saber. E na incorporacdo dos conhecimentos produzidos pelas mais deferentes areas
gue a Historia Ciéncia vai se apropriar da categoria Cultura, objeto de estudo preferido
da antropologia. A esse novo momento da Historia, Burke (1992) denomina de Nova
Histéria Cultural, ou paradigma “Pds-moderno”.

Mas o que possibilitou esta “avalanche” de escritos que de forma
despretensiosa, ndo tinham a intencéo de ser ou de representar escrita historiografica,
mas que ao mesmo tempo se transformaram neste tipo de escrita?
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Assim, ndo é aleatoriamente que a Histéria Cultural tem atraido o interesse de
diversos historiadores, de diversas correntes, mas também, de escritores das mais
diversas areas do conhecimento, no século XX. Para entender a recusa ao velho
paradigma e a apontar os elementos que justificam a emergéncia do novo paradigma,
Burke (1992, p. 10-20) aponta pelo menos seis pontos em que a Nova Histéria
diferencia-se do paradigma tradicional: a) o paradigma tradicional diz respeito
essencialmente a histéria politica, a Nova Histéria, como dito anteriormente,
preocupa-se com uma historia total, onde toda a atividade humana é objeto de estudo
da Historia, ou seja, tudo é histérico, porque é social e culturalmente construido; b) a
histéria tradicional pensa na histéria como narracdo dos grandes acontecimentos, a
Nova Historia preocupa-se em analisar as estruturas; c) a historia tradicional olha de
cima, a Histéria Cultural, olha de cima, de baixo e de outros angulos possiveis; d)
documentos oficiais e escritos sdo os que, preferencialmente, interessam ao
paradigma tradicional, ja o paradigma da Nova Histéria aceita qualquer espécie de
documento, principalmente os forjados no interior da massa daqueles tidos como
“‘andénimos”; e) o historiador tradicional explica por meio da vontade do individuo
historico, a Nova Histéria preocupa-se com 0s movimentos sociais, as tendéncias; e,
finalmente, f) o paradigma tradicional considera a Historia uma ciéncia objetiva, onde
o historiador apresenta os fatos “como eles realmente aconteceram”, ja o paradigma
pbés-renovado nao cré na possibilidade de uma objetividade total onde o “relativismo
cultural” obviamente se aplica, tanto a propria escrita da histéria, quanto a seus
chamados objetos.

A partir das diferengas apontadas entre o “novo” e o “velho” paradigma
historiografico, nos surge um questionamento: |14 na sala de aula, como essa Nova
Historia pode ser modificadora da pratica do professor de Historia? Quais 0s seus
contributos ao ensino de Histdria? No ensino de Historia, um dos principais contributos
da Nova Historia Cultural, reside na transposicao da mesma de Histéria factual, linear
e explicativa, para a Histéria Problema, Histéria que contemple os varios e
multifacetados campos do saber, contemplando o estudante como ator e sujeito
histérico, aproximando Historia dos seus principais agentes: as massas (FREIRE,
1987). Ja& que, anteriormente, com o paradigma tradicional, sé as grandes
personalidades, os grandes “vultos”, na maioria das vezes chefes politicos (farads,
reis, imperadores, presidentes, generais, coronéis), eram considerados atores
historicos.

Tal mudanca visava, sobretudo, ndo s6é dar uma nova conotacdo
epistemoldgica a histéria, mas buscava tirar a “Histéria” de seu isolamento disciplinar,
de maneira que as formas de pensar e fazer conhecimento em Histéria estivessem
abertas as novas probleméaticas e as novas metodologias existentes em outras
ciéncias. Esse jeito de conceber a Histéria Ciéncia/Disciplina contribuiu sobremaneira
para o fortalecimento e legitimacao do paradigma da interdisciplinaridade.

Em sintese, € a partir dos contributos do paradigma Pds-moderno, que a
Historia vem deixando de ser uma ciéncia/disciplina preocupada com os meandros
politicos da humanidade em tempos histéricos remotos (longa duragéo), para assumir
a questado do social e do cultural em todos os tempos histéricos mais recentes (historia
de média e curta duracao, ou histéria do tempo presente). Nela procura, nao so, vias
explicativas para entender a sociedade, mas também, formas de sociabilidade, nos
diversos tempos histéricos vividos pelo homem, como alguém que se caracteriza
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como um ser social em constante mutagao (transformagéo). Ser este, que se constroi
historicamente e, com isto, constroi também a (sua propria) histoéria.

Diante do aparente embate de paradigmas com evidente tentativa de
legitimagao do “modelo Culturalista”, um problema nos surge e precisamos analisa-
los: quais os contributos da nova histéria no campo da disciplina histéria no contexto
escolar?

No decorrer de todo o século XX, a ciéncia histéria experimentou diferentes
concepcOes de materializacdo da sua escrita. O Positivismo, o Marxismo, os Annales
e a Histéria Cultural forneceram as bases teoricas e metodolégicas para a sua
formulacdo e consequente escrita, embora, na atualidade, o paradigma na Nova
Historia forneca o modelo epistemoldgico mais recorrente para a escrita da histéria
enguanto ciéncia, o que podemos perceber é que este modelo consegue agregar no
seu interior um conjunto de conhecimentos produzidos a partir dos modelos tedricos
concebidos como inadequados, na sua esséncia, para a formulacdo de uma
problematizacdo coerente no interior da escrita da histéria em tempos ditos poés-
modernos.

Nas ultimas décadas a forma de se escrever a histéria mudou muito em todo o
mundo. No Brasil, esse fenbmeno, passa a ocorrer nas décadas de 1980 e 1990,
mediante o advento da “Nova Histéria Cultural” e da sua respectiva incorporagao
enguanto paradigma de concepcéo teorica da historia nos cursos de graduacéo e de
pds graduacdo por todo o pais. Assim, é neste contexto que podemos observar no
ultimo quartel do século passado um grande numero de trabalhos que recorrem a este
novo paradigma, seja como epistemologia da escrita historiografica, seja até mesmo
como fonte de estudo da evolucao conceptual da ciéncia histérica. O certo € que seja
como epistemologia ou como fonte de estudo da historia, o paradigma da Nova
Histéria Cultural, segundo Pesavento (2003, p.13) “veio para ficar”. Isto nos leva a crer
gue este modelo representa atualmente o que ha de mais abrangente em termos de
paradigma historiografico.

A origem da Nova Historia, e posteriormente Nova Histéria Cultural, pode ser
entendida desde 1929 com as primeiras geracdes dos Annales, onde ali era conhecida
como Historia das Mentalidades. Certamente, um dos pontos que tornou esse
paradigma muito utilizado no universo académico foi a incorporagdo dos
conhecimentos interdisciplinares produzidos por outras areas da producédo do saber
cientifico e do didlogo com as demais ciéncias humanas. Isto fez ampliar a
multiplicidade de teméaticas para analise da disciplina histérica e também fez ampliar
a multiplicidade de fontes.

Ao discutir as mudancas ocorridas na historiografia a partir do surgimento da
corrente chamada Nova Histéria, Burke (1991) a caracteriza diferenciando-a do
Paradigma Tradicional. Nesta caracterizacdo, o autor termina por levantar os
elementos que definem o velho paradigma (tradicional). Diante dessa evidente
superacdo da producdo do conhecimento histérico tendo o paradigma tradicional
como referéncia, o autor vem a afirmar que os modos de escrever a Histéria sdo outros
nas ultimas décadas. Isto se reflete realmente no universo académico, mas de forma
contraria ainda néo é utilizada pelos egressos dos cursos de Historia no seu ‘metier’
enguanto professores desta disciplina nas salas de aulas do ensino basico, embora
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saibamos que, mesmo de forma mais lenta, tentativas vém sendo feitas, algumas,
inclusive, apontando resultados favoraveis.

Para Burke (1992, p. 321),

[...] a Hist6ria Nova ndo é assim tdo nova e, desde as suas
origens, apresenta problemas relativos & sua definicdo, posto
que os historiadores adeptos desta concepcdo, estdo
avancando em um territério ndo familiar, portanto, estando
pouco habituados a relacionar acontecimentos e estruturas,
quotidiano e mudanga, visdo de cima e visdo de baixo.

Este olhar diferenciado oportunizado pela Nova Historia, atuando num mesmo
campo e objeto de estudo ocorre, sobretudo, porgue, este paradigma secundariza a
linearidade, a ‘factualidade’, o elitismo e o culto ao heroismo, como marcas definidoras
da sua escrita como fazia o paradigma tradicional.

Outros autores também discutem a crise dos paradigmas na historiografia
mundial e apontam modelos explicativos mais contemporaneos para a disciplina
histérica. E o caso de Cardoso (1997) e Vainfas (1997). Nestes tedricos, os debates
relativos a andlise dos modelos historiograficos, um denominado de Paradigma
lluminista e o outro de Pds-Moderno, nos chamou atencdo e a eles dedicamos
algumas analise e reflexdes. O primeiro deles diz respeito a “Histéria e Paradigmas
Rivais” de Ciro Flamarion Cardoso. Este tedrico caracteriza e conceitua dois
paradigmas comumente recorrentes da Historia durante o século XX: o paradigma

lluminista e o paradigma Pos-moderno.

Para Cardoso (1997, p. 3), o Paradigma lluminista (ou moderno) encontra-se
ameagcado e expde: “[...] O paradigma ora ameagado em sua hegemonia ou, segundo
0s cultores mais radicais da nova histéria, ja destronado poder ser chamado de
moderno ou lluminista”. Ao fazer esta afirmativa, entende o autor que esse paradigma
teve no Marxismo e no grupo dos Annales (de 1929 a 1969) suas vertentes mais
influentes e prestigiadas, e agora encontram-se destronados pelo paradigma
culturalista (concepgédo esta que ele denomina de Paradigma Pés-moderno.

Sobre o Paradigma Po6s-Moderno, Cardoso (1997) entende que este modelo
enxerga a cultura como um conjunto de significados e representacdes construidos
pelo homem, para explicar o mundo. A nova histéria ndo nega o contato com outras
ciéncias. A nova historia admite o conceito de longa duracéo, abordado por Chartier
(1990, 2002) e nao rejeita os temas das mentalidades ou do cotidiano, propostos
inicialmente por Marc Bloch e Lucien Febver.

A nova historia cultural dar voz aos anénimos e faz lembrar o que muitos
desejam que seja esquecido. Esse novo paradigma tem afeicdo ao informal, vai onde
o paradigma tradicional jamais foi. Admite a “circularidade cultural” ao contestar o
velho paradigma de “cultura erudita” versus “cultura popular”. Sugere em seus estudos
categorias como “representacao” e “apropriacao” (CHARTIER, 1990).

No entanto, Cardoso (1997) manifesta-se adepto de uma das formas de
manifestacdo do Paradigma Illuminista: o Marxismo, mas reconhece 0 que 0
Paradigma Pd&s-Moderno representa para o universo da producdo historiogréfica

Revista Epistemologia e Praxis Educativa - EPEduc, Piaui, v. 05, n. 03, p. 01-29, e022xx, 2022, elSSN: 2674-757X
DOI: 10.26694/epeduc



LIMA, J.G.

recente uma espécie de moda (grifo nosso). Para ele, a Nova Histéria ao incorporar o
elemento cultural deu salto significativo para o topo das producdes historiograficas,
embora o velho paradigma ainda encontre ilhas de resisténcia, sobretudo na Escola
Frankfurtiana de escrita historiografica.

O outro texto que trata dessa relagdo, nem tanto amistosa, entre o Paradigma
lluminista e o Paradigma Pds-moderno encontra-se em Ronaldo Vainfas (1997),
intitulado “Caminhos e Descaminhos da Histéria”. Nele, o paradigma lluminista é
partidario de uma historia cientifica e racional e, portanto, convencido da existéncia de
uma realidade social global a ser historicamente explicada. JA o pds-moderno,
apresenta-se como ceético em relacdo a explicacdes globalizantes, tendendo a
enfatizar, em maior ou menor grau, as representacdes construidas historicamente
(BURKE, 1997).

O Paradigma lluminista leva a cabo a clara tentativa de promover a distingéo
entre o sujeito e seu objeto de investigacdo, assumindo a narrativa historica a funcéao
de explicar as sociedades a partir de modelos hipotético-dedutivos de diferentes
matrizes, mas sempre com uma visao holistica (estrutural) e dinamica (relativa ao
movimento e a transformacéo) na andlise do objeto. Na nova histéria, prevalece no
plano epistemoldgico uma certa confusédo entre sujeito e objeto, resultado da crenca
de que o observador/investigador é parte integrante daquilo que estuda. Trata-se do
predominio de um processo epistémico de interpretacdo de micro recortes,
secundarizando os grandes fatos histéricos. Ainda, sobre a nova histéria, no seu
campo de manifestacao inicial: a historia das mentalidades, afirma o autor, que essa
passou por declinio pelo menos enquanto disciplina ou campo especifico de
investigacao. Tal declinio teria levado muitos a migrarem para uma ‘nova escola’ ou
nova forma de manifestagcéo da histéria, hoje conhecida como Nova Historia Cultural
(BURKE, 1997). Diante deste embate, Vainfas (1997, p. 442), entende que, “[...] 0
tempo, hoje, € menos o de auséncia de paradigmas ou de triunfo de um deles sobre
o outro do que de embate entre paradigmas rivais”.

Embora Vainfas (1997) entenda nao existir qualquer vantagem ou superioridade
de um modelo sobre o outro pelo menos em termos epistemoldgicos, reconhece existir
diferenca entre eles, e essas diferencas € que fazem deles mais ou menos aceito por
agueles que se enveredam pelos caminhos da histéria.

Assim, pela renovagdo conceptual, a histéria ciéncia, renovou-se tedrico e
metodologicamente de forma profunda a partir da reconstrucdo do tempo historico
pelos Annales e de |a para ca ndo parou mais. No contexto do ensino da historia, estas
mudangas epistemologicas ou conceptuais acabam por influenciar o professor
também pela adesdo a um destes modelo tedricos, que por sua vez, o influencia no
ato didatico-pedagogico e metodoldgico, jA que incorpora as novas formas, fontes,
sujeitos e fatos historicos, passando a utiliza-los no seu saber fazer docente.

Por conta desta crise de modelos, nas ciéncias da educacdo discutem-se
mudancas no seu interior. Por estas discussdes, mudancas significativas veem sendo
propostas na pratica docente embora com algumas resisténcias, sobretudo, no ato
pratico de colocar estes novos experimentos na acdo docente no efetivo da profissao
professoral.

Porque estes debates e porque propostas de mudancas no ato didatico-
pedagdgico do professor de historia?
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O interesse em romper com o modelo de “histéria tradicional” no campo
educacional, sobretudo na histéria, objetiva romper com a viséo de histéria “vista de
cima”, elitista, biografica, qualitativa, construtora de herdis particulares, partidaria,
comemorativa, civica, patridtica, uma narrativa justificadora do poder presente. No
entendimento de Saviani (2000), embora mudancas venham se processando com
vistas promover o “desmantelamento” destes elementos definidores tedricos do
paradigma tradicional, o que se percebe é que, fora do universo académico, a velha
histéria e a escola tradicional terminam por serem as mais utilizadas pelos nossos
profissionais em educacéo.

Buscando acompanhar o movimento de renovacdo e de mudancas, marca do
mundo pds-moderno, e também, para abarcar a nova realidade humana, a histéria
teve de se renovar quanto as técnicas, meétodos e fontes. Para Saviani (2000) a
renovacdo dos objetos da histéria, propostos pela tendéncia culturalista, exigiu a
mudanca no conceito de fonte histérica. As documentacdes relativas ao campo
econdmico, social e mental fundiram-se formando um amalgama de fontes antes nao
imaginados para o campo da histéria. Por elas, segundo Chartier (1990), a historia
contempla agora a curta, a média e a longa duracdo. Os documentos referem-se a
vida cotidiana das massas an6nimas, a sua vida produtiva, as suas crencas coletivas
agora também sdo objetos de estudo dos historiadores, mas néo sé deles.

Neste aspecto, mesmo ainda no inicio do século XX, os Annales foram
engenhosos para inventar, reinventar fontes histoéricas de todos os tipos: psicoldgicos,
orais, estatisticos, plasticos, musicais, literarios, poéticos, religiosos (DUBY, 1990).
Utilizava de maneira ousada e inovadora a documentacgao e as técnicas das diversas
ciéncias sociais: da economia, arquivos bancarios, de empresas, balancos comerciais,
documentos portuarios, documentos fiscais, alfandegarios; da demografia, registros
paroquiais, civis, recenseamentos; da antropologia, os cultos, oS monumentos, 0s
hébitos de linguagem, os livros sagrados, a iconografia, os lugares sagrados, as
reliquias, os gestos e as palavras miraculosas, a medicina popular, as narrativas orais,
0s processos da inquisi¢do, os testamentos, o vocabulario, o folclore, os rituais; do
direito, arquivos judiciarios, processos criminais, arquivos eleitorais, correspondéncias
oficiais, a legislagéo; da arqueologia, eles continuardo a utilizar as ceramicas, tumbas,
fésseis, paisagens, conjuntos arquiteturais, inscricdes, moedas. Como a nova histéria
cultural ndo s6 tem suas origens no grupo dos Annales, mas incorpora dela, as
ampliagbes no campo de suas abordagens, todas estas fontes, continuam a ser objeto
de estudo deste paradigma, somados a outras fontes de ordem memorial como é o
caso da histdria oral e a das narrativas biogréficas e autobiogréficas, mas também das
fontes de caréater iconografico, como a fotografia.

Se tudo isto é fonte para o novo historiador cultural, porque a maioria dos
professores de histdria so vé o livro didatico como fonte histérica para a producéo do
conhecimento no estudante em sala de aula? Este € muito criticado, mas nenhum
professor quer trabalhar sem ele. Mesmo que seja considerado ruim. Assim, este
termina sendo visto como ‘um mal necessario’. O que faz o ensino ainda se apegar as
velhas praticas? O que deve fazer o professor-historiador para mudar tal situacao?

A historia cultural, desde suas origens, la nos Annales, vem a ser a ferramenta
indispensavel para uma significativa mudanca de postura historica e pedagdgica no
professor, uma vez que propde uma abertura significativa no campo de abordagens e
de estudo da historia. Essa abertura e ampliagdo do campo dos objetos, das fontes e
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de abordagens historicas, estdo associadas a inovadora proposta tedrica da historia-
problema. Pois, “sem documentos ndo ha histéria”. Para os Annales, sem problema
n&o ha historia. E o problema e n&o a documentagio que esta na origem da pesquisa,
uma vez que, é o problema posto que dara ou construira a direcao para o acesso dos
meios de verificagdo das hipéteses levantadas.

Se a historia-problema € o grande combustivel do historiador, porque nao é
também para o professor-historiador? O que € muito comum em sala de aula, sé&o
professores explicando coisas que ndo foram problematizadas nem por ele, nem tao
pouco pelos estudantes. O fato histérico ndo esta presente “bruto” na documentagao.
O historiador ndo é um colecionador e compilador de fatos. Ele € um construtor,
(re)elaborador, leitor e intérprete de processos histéricos. E o historiador em seu
presente que interroga o passado e constroi os dados necessarios a prova de suas
hip6teses e 0 mesmo deve acontecer com o professor.

O historiador constroi os seus fatos através das leituras e reflexdes que faz das
suas fontes. Ou seja, as fontes ndo “falam” sozinhas. A realidade do passado néo &
fixa e definitiva. A realidade historica € apreendida pelo sujeito, ndo através de
elementos intuitivos, inverificaveis e incomunicaveis, mas através de problemas e
hipoteses, através de conceitos, que devem ser verificados pela documentacao
rigorosamente criticada. A medida que avancamos neste debate, relativo as novas
formas de abordagens no campo da pesquisa histérica, mas temos a certeza de que
essas mudancas ndo estdo chagando como deveria a profundeza das escolas e do
ensino de Historia no ensino Basico.

Diante do atual quadro, uma pergunta nos persegue, qual seja, por que a pratica
docente continua a investir nas velhas formas e modelos educacionais? Observando
gue este questionamento aparece muitas vezes nesta proposta de trabalho nos leva
a crer que observa-lo ou discuti-lo a luz do estudo bibliografico e da pesquisa de
campo nos leva a entender o atual estagio das praticas pedagdégicas dos professores
de historia do ensino médio e, no seu interior, as concepcfes de ensino e de
aprendizagem que destas praticas emergem. Ou seja, a analise dos fatores e
variaveis que envolvem este problema é o “motor de propulsédo” da realizagao desta
pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

Observando os modelos de propostas educacionais no Brasil nos ultimos dois
séculos, no tocante as Praticas Pedagdgicas e Concepcdes de Ensino Aprendizagem,
podemos constatar a existéncia de modelos de curriculos excessivamente
valorizadores dos conhecimentos teoricos quando comparados a pratica. Estes
modelos educacionais e pedagogicos tiveram espago na escola brasileira até inicio
do século XX, quando comecaram a ser ameacados por modelos educacionais
valorizadores dos conhecimentos praticos. Contudo, apesar do embate, os dois
modelos faziam-se valer como concepc¢des pedagodgicas para a educagao no pais por
todo o século passado.

As transformacdes da clientela escolar forcada pelo processo de massificacao
da escola, composta de varios grupos sociais com acentuado processo de
diferenciacdo socioecondémica, provocavam mudancas todos os anos no aparelho
educacional (espaco escolar). Neste contexto, 0s novos grupos (novas geragoes) de
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estudantes passaram a conviver com novas tecnologias de comunicac¢éo, sobretudo,
o radio, televisado, telefone, celulares, smartphones, internet, bibliotecas virtuais, e-
books, sites de busca e pesquisa, entre outros. Todas estas tecnologias, a servigo da
educacdo, se tornaram canais de informacdo e de formac&o cultural, apesar da
contestacdo de alguns grupos de educadores. Essas mudancas passaram a ser
discutidas pelos diversos agentes publicos envolvidos com as questdes educacionais,
principalmente aqueles diretamente preocupados com a organizagdo do modelo
educacional do pais, sobretudo com a reformulacdo do curriculo escolar e com a
melhor formac&o do profissional do magistério. Os professores tornaram-se uma
importante voz na configuracdo do saber escolar, sobretudo porque também
passaram a poder contar com uma ampla e diversificada possibilidade de ferramentas
e tecnologias fruto do advento da “pds-modernidade”, ferramentas estas
compreendidas por Silva (1992) como “Barafunda Metodoldgica®. Neste contexto
educacional, a dinamicidade, a polissemia e a vulnerabilidade a mudancas foram e
ainda sdo, sem sombra de duvidas, as grandes caracteristicas da sociedade neste
periodo (transicdo de séculos XX/XXI). No interior deste contexto “vulneravel” as
mudancas, a educacédo escolar formal (mas também, e principalmente, a educacédo
informal, aquela que ocorre originariamente no interior do nucleo familiar e se estende
a te a comunidade escolar, pela preservacdo e transmissdo dos valores éticos e
morais) tem papel vital. No campo educacional formal, sobretudo aquele ligado ao
ensino da Historia - e no seu interior, nas Praticas Pedagdgicas do professor de
Historia -, nas décadas recentes tém sido marcado por significativas “transformagdes”
e “alargamentos”. Alargamentos estes, sobretudo, no ambito tedrico-metodoldgico,
gue passaram a oferecer ao professor, responsavel direto pelo ato do
ensinar/aprender, uma “nova” epistemologia da e na pratica educativa desta area do
conhecimento (mas também de outras).

Esta “nova” epistemologia desemboca na “gestagdo” de novos paradigmas
educacionais em campos diversos do saber. Por esta concepc¢ao de novos modelos,
o0 ensino escolar formal passou a sofrer, o que denominamos de, “processo de
renovagao”, que, por sua vez, passou a estimular “tentativas” de mudangas no saber
fazer docente. Ou seja, passou a produzir/propor mudancas nas praticas pedagogicas
dos professores com reflexos “positivos” diretos no processo de ensino e
aprendizagem. Essas alteracdes se expressam em diferentes dimensfes tedrico-
conceituais, do qual um breve levantamento historico nos estagios de producéo do
conhecimento em torno das Préticas Pedagdgicas e das Concepc¢des de Historia e de
Ensino de Histéria, podem nos colocar cientes, mesmo que parcialmente, do atual
guadro de discussdo sobre estas duas categorias (praticas pedagdgicas e
concepcbes de ensino e aprendizagem). Observacdo das discussdes, sobretudo,
guando elas se fundem e se transformam em saberes docentes (e historicos).

A profissdo docente € composta por “rotinas” que o professor pde em pratica em
sala de aula de forma consciente sem escolhe-las e sem controla-las pontualmente.
Logo, essas agdes da profissdo docente, sdo por nés compreendidas como “Praticas
Pedagogicas” e constituem o proprio “saber fazer” da profissdo docente (BRITO,
2007). Assim, a pratica pedagogica escolar, em linhas gerais, no nosso entendimento,
perpassa pela capacidade que o professor desenvolve de forma a realizar sua agao
docente de maneira satisfatéria com o objetivo de desenvolver no alunado a
capacidade de aprender e apreender critica e reflexiva um conjunto de saberes
curriculares previamente estabelecidos, com vistas a promover, neste alunado, a
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capacidade de adequacdo e assimilagdo (sobrevivéncia) frente as constantes
mudancas impostas a sociedade. Ou seja, a instituicdo escolar, e no seu interior, seus
professores, deve deixar de ser o lugar onde efetivamente se ensina um conhecimento
cientifico para ensinar a atitude democratica, social, cidada, solidaria, igualitaria,
intercultural e ambiental.

Se a sociedade muda, e a sociedade “pds-moderna”’ tem como marca mais
aligeirada o aspecto da mudanca cada vez mais acelerado - que Perrenoud (1999)
chama de “contextos sociais em mudancgas” - a escola s6 pode mudar e melhorar se
evoluir com ela, uma vez que, ela (a sociedade) deve estar dentro da escola, tanto
guanto o inverso. No entanto, ndo € isto que temos observado no Brasil no tocante as
mudancgas significativas na estrutura educacional formal, ou seja, do ponto de vista
politico, reconhece-se a importancia e o “papel vital da educagéo” no processo de
construcao do “desenvolvimento” social do pais, no entanto, do ponto de vista pratico,
essa realidade ainda esta situada no campo da “retérica” (PIMENTA, 2002).
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