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APRESENTACAO

0 que € historia?
Para que serve a historia?
0 que significa aprender histéria?

Quem se envolve com a formacgdo de professores de histéria
depara-se, cotidianamente, com trés questoes geradoras de algum
desconforto. A primeira - sobre o sentido de histéria - é comum
na consciéncia do graduando, bombardeado, cotidianamente, com
meia dazia de defini¢cdes plantadas pelos professores formadores e
justificadas como grande qualidade do saber historico no século XX:
a pluralidade de perspectivas. Mas, esse problema é de facil resolu-
¢do, se ele memorizar a ecuménica solu¢do de Marc Bloch: histéria é
a “ciéncia dos homens, no tempo”.

A segunda - sobre a utilidade - é comum na mente do professor
de historia. Essa questdo ele também resolve facil. Depois de anos
de trabalho com os adolescentes - e se nao for um doutrinador -,
conhecera os melhores caminhos para domar a impaciéncia dos pe-
quenos interrogadores: pode, entdo, alimentar os propoésitos de pais
e alunos - “serve para tirar nota boa no ENEM” - ou langar mdo da
vulgata que ja comemorou seus duzentos anos: “com a histoéria, po-
demos compreender o presente e até promover a mudanga”.

A terceira resposta — a do sentido de aprendizagem - é um pouco
mais dificil de ser encontrada entre graduandos e professores. Isso
ndo chega a ser um desastre, pois graduandos e professores, se es-
tiverem predispostos, podem complementar sua formacao inicial,
mediante as estratégias mais criativas. Todavia, quando sdo os pro-
prios professores dos futuros professores de historia que se recusam
a refletir sobre esse assunto - vejam que ndo estamos pedindo que
respondam a questdo -, temos um problema de grandes proporgoes.

Excluindo os formadores dos professores da berlinda e voltando
nossa atenc¢do ao graduando e ao professor da escolarizagio basica,
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afirmamos que a insuficiéncia da discussdo sobre a aprendizagem é
preocupante, porque as respostas ensaiadas estdo, na maioria das
vezes, fundamentadas na mais oportuna - frequentemente a mais
proxima - experiéncia do sujeito interrogado: o modelo de apren-
dizagem depositado em sua - ou nossa? - lembranga individual. E,
podem ter certeza: esse modelo é bem mais antigo e cientificamente
equivocado que possamos imaginar. Ele nos remete - somente para
citar um autor candnico - a disciplina formal de John Locke: apren-
der é exercitar (a), reter (na) e recuperar os acontecimentos (de)
memoéria. E, além disso, conhecer pardmetros pretéritos de conduta
e aplica-los ipsis litteris.

Com esse terceiro exemplo, esperamos que seja entendida a razdo
de esse livro se chamar Aprender e ensinar histdria nos anos finais da
escolarizagdo bdsica. Ele foi organizado a partir da constatacdo de que
o “aprender” - e demais termos do seu campo semantico - é o con-
ceito de discussao mais urgente, hoje, nos cursos de formacéo inicial.
Nos ambientes que temos frequentado, em varios estados do Brasil,
percebemos que a ignorancia, ou a presunc¢io de dominio sobre a li-
teratura que trata de ensino de historia, tem resultado em desenhos
curriculares que enfatizam a aquisi¢io de técnicas, instrumentos, ou
- como contemporaneamente se costuma dizer - linguagens.

Este livro - talvez de forma presuncosa, também, quem sabe -
foi editado como estimulo a reflexdo sobre o impensavel - aquilo
que ja supomos dominar e também aquilo sobre o qual raramente
ouvimos, ou queremos ouvir falar. Quais sio as finalidades da disci-
plina escolar histéria? E possivel aprender histéria entre os 11 e os
17 anos? Os conceitos histéricos vém das fontes ou do aparato cog-
nitivo do historiador? Qual é a natureza dos contetidos historicos? O
que se espera que os alunos dos anos finais aprendam com o nome
de histéria? O que dizem as prescrigdes curriculares estrangeiras
sobre progressdo dos conteidos? Como pdr a avaliagcdo a servico
das aprendizagens histéricas?

Pelo inventario das questdes - e elas sdo quintuplicadas adiante
-, esperamos que esteja explicito, ndo apenas o tema - aprendiza-
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gem -, mas também o entrelacamento dos demais conceitos. Aqui
a discussao sobre o “aprender”, seja no ensino fundamental e no
ensino médio, seja na formacdo inicial de professores de historia,
remete aos objetos de aprendizagens que podem ser sintetizados
em termos, como “conceitos” e “contetidos”. Os contetidos sdo apre-
sentados, em sua forma corrente, nos instrumentos de prescricao,
genericamente conhecidos como “curriculos” e produzidos em va-
rios lugares nacionais e estrangeiros.

Os contetidos também sdo abordados em suas possibilidades de
distribuicdo ao longo dos anos, ou seja, como “progressdo” das apren-
dizagens. Estas, por fim, podem ser viabilizadas, mediante o emprego
de diferentes significados e formas de “avaliagao”.

Ao abordar o aprender, obviamente, o livro revela as idiossincra-
sias da autoria: exageros, digressoes, desequilibrios, omissdes, radi-
calismos e muito passeio livre entre as fronteiras disciplinares. O livro
também é pleno de assimetrias - em termo de dimensdes e vocabu-
lario - e deixa algumas perguntas sem resposta. Esperamos, porém,
que essas singularidades ndo sejam empecilhos ao cumprimento do
objetivo principal da publicagdo, que é estimular a reflexdo sobre a
aprendizagem em histdria e, consequentemente, auxiliar a refinar os
nossos argumentos em torno da manutengio da disciplina nos curri-
culos brasileiros e da permanéncia da formacio do professor de his-
toéria nos institutos, faculdades e departamentos de histéria.

Por fim, é necessario registrar que este livro ndo seria viabiliza-
do se ndo contassemos com o auxilio de colegas engajados nos es-
tudos sobre ensino de histéria. Eles sdo muitos e contribuiram das
mais diferentes formas. Foram revisores, diagramadores, ilustrado-
res, leitores e profissionais que encomendaram falas para conferén-
cias, mesas redondas e grupos de trabalho, enfim, foram parceiros
no planejamento e até na escrita de alguns textos. A todos eles, cita-
dos ao longo da obra, meu muito obrigado.






SUMARIO

As finalidades da disciplina escolar histéria no Brasil republicano (1900-2011) 11
0 debate sobre os usos formativos da histdria, 12

Finalidades dahistdria em regime discricionario 21;

Finalidades dahistdria em regime democratico, 24

Aprendizagens histéricas no Brasil recente:

contribuicdes da Espanha, Inglaterra e Alemanha (1980-2011)33
Homem, modernidade e aprendizagem histdrica, 34

Conhecer e aprender, dentro e foradahistéria, 39;

Aprender histdriana perspectiva dos construtivistas

Carretero, Pozo, Asencio, Bruner e Ausubel, 40

Aprender histdriana perspectiva de Peter Lee 44

Aprender histdriana perspectiva de Jirm Riisen 50

Conceitos histéricos 61

Por que refletir sobre conceitos histdricos? 62

Conceito,0que éisso? 63

Conceitos histdricos nos ensaios de epistemologia da historia 69
Nos manuais de introdugéo a histdria 69

Ensaios de andlise conceitual 74

Dicionarios de conceitos histdricos 78

Nos trabalhos sobre ensino e aprendizagem histdrica 82
Discussdes sobre contetidos conceituais em histdria 83

0s manuais de fundamentos e metodologias sobre ensino de histdria 85
Umlivro didatico dedicado ao ensino de conceitos histdricos 90

Contetidos historicos 101
Historiando praticas de definigio 102
Os contetdos histdricos em quatro continentes 104

Curriculos nacionais para o ensino de histéria (1931-2009) 119
Porque estudar curriculos? 120

Ahistaria na reforma Francisco Campos 121

Ahistdria na reforma Gustavo Capanema (1942/1931) 123
Ahistorianareforma Jarbas Passarinho 125

Ahistdria na reforma Paulo Renato de Souza 128

Ahistarianas prescricGies nacionais dos Gltimos dez anos 131

Progressao dos conteidos histéricos em curriculos nacionais de
paises da América Europa e Asia (1995-2012) 145

Aexperiéncia da Argentina (1995/2012) 151

Aexperiénciado Chile (2000/2012) 154



Aexperiéncia dandia (2005/2006) 156
Aexperiéncia da Tailandia (2008) 160
Aexperiéncia da Inglaterra (2011) 162
Aexperiéncia da Franga (2008) 166

Avaliag@o no ensino de histéria a partir dos

dispositivos nacionais e estaduais brasileiros (1996-2012) 179

Avaliacdo educacional e a vulgata das tearias da avaliagio da aprendizagem 182

Avaliagéo da aprendizagem em histaria: entre regulac@ies nacionais e estaduais (1996/2011) 185
Os curriculos de histcria e prescrigBies sobre avaliagdo (2007-2012) 190



As finalidades da disciplina escolar
histéria no Brasil republicano (1900-2011)'

Qual o lugar da histdria nos processos de formagdo de adolescentes e
jovens?

Quem determina as finalidades da disciplina escolar de histdria?

0 que dizem os historiadores brasileiros ao longo do século XX?

Que interesses nos movem quando pensamos os usos da histdria na
formagao de pessoas?
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0 DEBATE SOBRE 0S USOS FORMATIVOS DA HISTORIA

0 valor dos estudos histéricos na formacio de adolescentes e jo-
vens, os critérios de transferéncia da historiografia produzida pelos
eruditos aos curriculos da escolariza¢io basica, enfim, a construgiao
de uma histéria destinada a processos formativos sdo temas discu-
tidos ha, no minimo, 500 anos. Pensadores, como Lutero, Bossuet,
Vives, Comenius, Rousseau, Locke, Hume, Condorcet, Kant, Herbart,
Comte, Spencer, Durkheim e Dewey, por exemplo, posicionaram-
-se a respeito. Eles refletiram sobre as finalidades para a historia e
inspiraram os seus usudrios na elaboracdo de projetos educativos.
Isso ocorreu na Europa, principalmente — no ambiente elitizado da
educacdo preceptorial ou no interior de colégios religiosos que pre-
paravam os jovens aspirantes aos estudos universitarios -, e nos Es-
tados Unidos, de onde extraimos a maior parte da nossa experiéncia
escolar e cientifica.

Quando os estados modernos assumiram a escolariza¢do dos
cidadaos por necessidade, direito ou dever, isto é, quando foi ins-
titucionalizada a educagio publica de massas, esses e outros fil6-
sofos continuaram inspirando os ide6logos dos sistemas, embora
dividissem tais funcdes com os responsaveis pelos recentemente
instituidos campos do conhecimento, como a sociologia, pedago-
gia e histoéria.

Os historiadores, por seu turno, assumiram a discussdo sobre
as finalidades escolares da histéria desde a institucionalizacdo do
seu saber nas universidades, ou seja, no momento em que a histdria
ganhou foros de licenciatura. Assim, no “século de ouro da histéria”,
ideodlogos e compiladores de uma ética para o historiador ocuparam
algum tempo de suas vidas com a reflexdo e a tomada de posigao
sobre os usos da histéria na formacao inicial de cada geracdo em
seus respectivos paises, nagdes ou povos, expressando interesses de
fundo epistemoldgico e politico-estatal.

A propedéutica universitaria da histéria, na Alemanha, em 1857,
e na Franca, em 1898, por exemplo, deixava claro que o ensino e a
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aprendizagem histérica também justificavam a existéncia da histo-
ria e do oficio do historiador. Gustav Droysen (1983) e Langlois e
Seignobos (1992) afirmaram que a apresentacdo dos contetidos his-
téricos, em ambiente escolar, viabilizava o processo de humaniza-
¢do e concretizava as finalidades do saber erudito: afastar os mitos/
mentiras, difundir a alteridade e ajudar a manter a democracia.

No século XX, entretanto, com a institucionalizacdo da histéria
nas universidades e, mais adiante, com a criagdo dos cursos de pés-
-graduacdo, experimentamos um progressivo afastamento da erudi-
¢do histérica em relacdo aos usos formativos que pode ser visualiza-
do ainda hoje em, pelo menos, trés perspectivas: entre as matérias
propedéuticas da formacgdo historiadora e as discussdes sobre o
ensino de histdria escolar; entre os difusores de tendéncias histo-
riograficas e os formuladores de politicas publicas para a disciplina
histéria; e, entre a pesquisa histérica na pds-graduacgio e os usos
dessa produgao.

Na Alemanha, como anunciou Jérn Riisen (2006), os historia-
dores praticamente relegaram as questdes de ensino aos profissio-
nais da educacio. Tal atitude resultou na formacio de uma dida-
tica da histdria apartada da teoria da histéria e de uma teoria da
histéria amputada em uma das suas principais func¢des: a forma-
¢ao historica.

Nos Estados Unidos, ao contrario, os historiadores até lutaram
para manter o controle sobre as finalidades e os contetidos a ensi-
nar. Mas a atuacdo de John Dewey, entre outros fatores, foi decisiva
no processo de afastamento da historia - de corte objetivista e po-
litico - como carro-chefe das Humanidades, substituida, a partir de
1916, pelos Social Studies. (Novic, 1998; Fallace, 2009).

No Brasil, a admissdo dos professores do ensino basico como
membros da Associagdo Nacional de Histéria (ANPUH), duas déca-
das apds a sua fundacdo (1961), é um indicio de que tal separagido
foi, um dia, institucionalizada e, ainda, de que as sensibilidades do
oficio sofreram, na década de 1980, alguma alteracdo. Em outras
palavras, é um sinal de que a corporacio dos historiadores pensou
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em assumir a articulacdo passado/presente/futuro como procedi-
mento e saber fundamentais a formacdo, independentemente até da
coloracdo ideoldgica que tais consciéncias viessem a ganhar.

No entanto, ainda que a reflexdo sobre os usos do passado fosse
defendida como prerrogativa da seara dos historiadores de oficio -
e que esses mesmos historiadores tenham auferido vantagens com
o interesse do Estado na articulacdo de uma memoria nacional, re-
sultando na manuten¢do do conhecimento histérico como discipli-
na escolar por mais de 170 anos e na criagdo de, aproximadamen-
te, 600 cursos de licenciatura -, a discussao sobre as finalidades da
histéria escolar e a natureza do passado a construir ndo foi objeto
de interesse perene entre historiadores viventes no mesmo periodo
(Oliveira, 2011).

Passada a ameaca da implantacao das licenciaturas curtas em
estudos sociais, na década de 1980 (Martins, 2002), e ampliadas as
politicas publicas que garantiriam a autonomia da histéria como
disciplina escolar, um velho-novo profissional passou a dominar as
questdes relativas aos usos da histéria na formagdo de pessoas, in-
cluindo, nessas questoes, as finalidades da disciplina. Esse profis-
sional é o pesquisador do ensino de histéria - sujeito de formagio
hibrida, que trabalha, dominantemente, em departamentos, facul-
dades, institutos ou programas de pés-graduacdo em educagio, e
que oscila, politicamente, entre a ANPUH - Grupo de Trabalho “En-
sino de Histdria e Educacdo” - e a Sociedade Brasileira do Ensino de
Histdria (SBEH). Junto a esse especialista, cresce um grupo de pro-
fissionais que atua nos departamentos de histéria e programas de
pos-graduacdo em histéria, estimulados por uma nova compreen-
sdo sobre a natureza da teoria da histéria, como também pela aber-
tura estatal para a area, no que diz respeito, sobretudo, ao Programa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e aos mestrados profissionais em
Ensino de Histoéria.

Se quisermos conhecer os discursos sobre os usos da histéria
na formacdo de pessoas, deparar-nos-emos, entdo, com as seguintes
indagacoes: a quem cabe definir os fins da disciplina? Quais func¢oes
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sociais foram estabelecidas ao longo da nossa experiéncia republi-
cana? Onde podemos encontrar os discursos autorizados sobre as
finalidades do ensino de histéria? Qualquer tentativa de respondé-
-las passard bem préximo das conhecidas e centendarias relagdes
mantidas entre os historiadores e a politica ou, na contemporanei-
dade, entre as tentativas de encontrar um lugar para a histéria no
concerto das ciéncias e os interesses do Estado-nacdo - forjador de
consciéncias.

Adiante, aprofundaremos esses temas, abordando teorias da
histéria e curriculos. Por hora, fiquemos com o breve inventario so-
bre o que foi pensado a respeito, seguindo de perto as tendéncias
mais ou menos centralizadoras e mais ou menos democraticas ao
longo do periodo em que a educagdo escolar da maioria da popula-
¢do brasileira foi pensada e, algumas vezes, assumida como tarefa
de Estado.

FINALIDADES ANTERIORES A PRODUCAO DE PROGRAMAS
ESTATAIS NACIONAIS

O estabelecimento de um espago para a histéria como compo-
nente curricular do processo de formacdo de brasileiros e a conse-
quente defini¢do das suas finalidades sao frutos de jogos de forga
entre varios atores, a exemplo de historiadores, pais de alunos, pro-
fessores, especialistas em pedagogia, lideres sindicais, lideres co-
munitarios secretarios de educacio, conselheiros de educacio nas
esferas escolar, municipal, estadual e federal, ministros de Estado,
deputados federais e senadores. Dadas as singularidades deste li-
vro, acompanharemos as posi¢des dos historiadores - por formacao
inicial ou reconhecimento.

Nao sdo muitos os exemplos de historiadores que teorizam so-
bre o tema - pouco mais de duas dezenas, apenas, extraidas de onze
estados da federacgdo, entre os anos 1900 e 2011. Também nio op-
tamos pela representacdo espacial ou institucional. Colhemos exem-
plos que consideramos significativos e diversos.
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A pluralidade decorre das causas que apontamos ha pouco. Os
historiadores nao se sentiram na obrigacao de registrar o seu pensa-
mento sobre os usos da histéria na formagdo de pessoas, principal-
mente, 0s que experimentaram a segunda metade do século XX. Nesse
tempo, mantiveram-se distantes das politicas publicas para o setor e
até enxergaram a prépria natureza formadora das licenciaturas como
um entrave a “evolu¢do” da historiografia Brasileira (Freitas, 2006, p.
11-28). Por isso, grande parte do que aqui é apresentado provém
das introducdes dos livros didaticos, de manuais de formacio de
professor ou de criticas a manuais e programas de ensino.

As primeiras iniciativas prescritivas do periodo republicano so-
bre as finalidades da histéria na formacao de pessoas foram forjadas
dentro do espirito livre que reinava no periodo anterior a reforma
Francisco Campos (1931). Esse clima permite o antincio dos mais
diversos sentidos para a histdria escolar. Em outro trabalho (Frei-
tas, 2010), ja anunciamos que a auséncia de formacdo especifica -
a inexisténcia de curso de Licenciatura em Histéria - possibilitava a
participacdo de qualquer interessado bacharel em direito, medicina,
engenharia, ou oficial militar. No Congresso Brasileiro de Educagdo
Superior e Secunddria, ocorrido no Rio de Janeiro (1922), Bertha Lutz,
por exemplo, defendia a histéria como nacionalizadora do ensino no
Brasil e, sobretudo a Histéria da Civilizagdo como, essencialmente,
educadora, no sentido de “solidificar a cultura geral” e fornecer as
“diretrizes seguras para a orientacdo futura” (4nais..., 1926, p. 242).

Dois renomados professores de geografia, Renato Jardim e Fer-
nando Raja Gabaglia, respectivamente, de Sao Paulo e do Rio de
Janeiro, defendiam a Histéria Contempordanea como a que mais se
identificava “com o estado atual da evolucdo da sociedade”. No ato
da defesa, os mestres ouviram de um congressista que a “incompre-
ensdo das causas da Primeira Guerra Mundial” se devia, exatamen-
te, ao pouco espaco reservado a Histéria Contemporanea (Anais...,
1926, p. 304, v. 1; p. 669, v. 2).

Mas esses ndo eram, efetivamente, profissionais da histdria,
dirfamos hoje, levando ao pé da letra o atual projeto de profissio-
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nalizacdo do historiador. Vejamos, entdo, o pensamento de dois
autorizados historiadores do periodo: o sergipano Jodo Ribeiro e o
paranaense Rocha Pombo, ambos professores de histéria do Colé-
gio Pedro I, membros do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro
(IGHB) e autores de livros didaticos de Histéria da América, do Bra-
sil, Universal e da Civilizacdo.

O primeiro, Jodo Ribeiro, anunciou o ensino da histéria, me-
diante “generalizag¢des uteis e essenciais” como conhecimento fun-
damental a formagdo “cientifica e literaria” dos alunos do secunda-
rio (Ribeiro, 1901, p. 10,12). O segundo, Rocha Pombo, explicitou
as fungdes patriéticas e humanitarias da disciplina. Afirmou que a
histéria forneceria “os nomes, os feitos, as obras, as ideias, os sen-
timentos, virtudes, a vida das grandes individualidades”, além de
ser responsavel pela transmissdo das identidades nacional e latino-
-americana. (Pombo, 1900, p. xxxiv).

FINALIDADES CONTEMPORANEAS AOS INTERESSES DO
ESTADO CENTRALIZADOR

Ribeiro, Pombo, Gabaglia, Jardim e Berta Lutz externaram po-
sicoes em um tempo em que nio havia teoria formal publicizada,
nem prescri¢do nacional para o ensino da histéria no Brasil. Na dé-
cada de 1930, esse cenario modificou-se, mas os autores continu-
aram a divergir sobre as finalidades da histéria escolar, a exemplo
dos cariocas Jonathas Serrano e Balthazar da Silveira e do paulista
Cesarino Junior. Serrano foi professor de Hist6ria do Colégio Pedro
11, sécio do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB) e au-
tor de livros didaticos de Historia do Brasil e da Civilizagio. Silveira,
também autor de livro didatico de Historia, era formador de profes-
sores no Instituto de Educacao da Universidade do Distrito Federal
(UDF), e Cesarino Junior, professor de histéria do Ginasio da capital
paulista e autor de livro didatico de Historia da Civilizagao.

Serrano segue o mesmo caminho de Rocha Pombo. Prescreve
a formacdo da nacionalidade, mediante exemplos de intengdes e
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acoOes, ressaltando a necessidade de participagdo dos alunos no fu-
turo do Brasil e acrescentando um fim ecuménico: a interiorizacdo
do sentido de “continuidade histérica da humanidade” (Serrano,
s.d, p. 16; 1931, p. 15). Silveira, discriminando também os fins do
ensino das histérias do Brasil e da civilizacdo, enfatiza o carater
exemplar e pedagégico da histdria, afirmando que a mesma teria
“importancia decisiva no avigoramento moral de uma ra¢a” e no
fortalecimento “dos vinculos que unem uma nacionalidade” (Sil-
veira, 1934, p. 258, 260).

Cesarino, entretanto, afastando-se dos dois colegas, aprofundou
a generalidade do sergipano Jodo Ribeiro, enfatizando um princi-
pio difundido entre a Europa e as Américas na passagem do século
XIX para o século XX: “a histéria deve ser ensinada como uma ci-
éncia e como uma ciéncia deve ser aprendida”. Dessa forma, dizia o
mestre, se a historia se ocupa das “transformacdes das institui¢des
no tempo”, o seu estudo na escola secundaria deve “mostrar-nos o
como e o porqué dessas transformacgdes e explicar-nos por que as
instituicoes sdo hoje o que sdo, e como chegaram a sé-lo” (Cesarino
Janior, 1936, p. 52).

Nas trés décadas em que vigoraram as reformas Francisco Cam-
pos e Gustavo Capanema, alguns especialistas apresentaram versdes
mais distantes dos programas oficiais. Foram os casos de Guy de
Hollanda, especialista em ensino de histéria do Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE) e professor da Faculdade Nacional
de Filosofia (FNFi); Lydinéa Bessadas Gasman, autora de Guia meto-
doldgico (1971), para o ensino de histéria, e Documentos histdricos bra-
sileiros (1975); Delgado de Carvalho, professor de Histéria Moderna
e contemporanea na FNFi, de Histéria Diplomatica no Instituto Rio
Branco, e autor de livros didaticos de Histéria; Amélia Domingues
de Castro, Eduardo d’Oliveira Franca e Emilia Viotti da Costa, pro-
fessores do curso de histéria ofertado pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (FFCL) da Universidade de Sdo Paulo (USP).

Guy de Hollanda é conhecido critico dos programas e manuais e
da politica centralizadora do Ministério da Educa¢do. Em meados da
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década de 1950, pregou para a histéria uma funcao historicista clas-
sica, renovada por apelos pacifistas difundidos pela Organizac¢do das
Nacgoes Unidas (ONU): fornecer elementos da “critica histdrica” que
possibilitassem ao aluno “compreender o presente” e formar atitu-
des de respeito ao outro, a época, anunciadas como predisposicoes
“nefastas a compreensio entre os homens” (Hollanda, 1957, p. 7,
9-10). Essa também foi a posicdo de Lydinéia Gasman: “desenvolver
o senso de compreensao e tolerancia”, com o emprego significativo
da sentenca, hoje, bastante conhecida: “torna-los cidadiaos dentro
de um cenario internacional” (Gasman, 1959, p. 92).

Delgado de Carvalho esteve entre os mais ativos defensores da
histéria como componente dos estudos sociais. Talvez, por isso, te-
nha entendido a histéria ensinada - genericamente e, diremos hoje,
na longa duragdo - como “uma coleta de fatos, mais ou menos com-
provados, porém aceitos por um grupo social e transmitida por he-
ranga de geracdo em geragdo” (Carvalho, 1957, p. 20). Para ele, o
que importava, efetivamente, era que a histéria pudesse auxiliar, via
estudos sociais, a “levar os educandos a estruturar atitudes” - de
“respeito as instituicdes vigentes”, de “compreensio e de tolerancia”
cultural, de “ponderacdo e reflexdo critica” na leitura do mundo, de
“aceitac¢do esclarecida das mudancas culturais valiosas” e de “cola-
boracgao nas atividades construtivas” (Carvalho, 1957, p. 73-4).

E, sobretudo, uma finalidade socializadora - no sentido estadu-
nidense de mudanca de comportamentos - que propde Delgado de
Carvalho. Curioso é que o periodo, década de 1950, abrigue tantas e
tdo diversas nocdes sobre os usos escolares da histdria e dentro da
mesma instituicdo. Flagramos isso entre os professores Hollanda e
Carvalho, da Universidade do Brasil, e veremos também com Amélia
Domingues de Castro, Eduardo d’Oliveira Franca e Emilia Viotti da
Costa, da FFCL/USP.

Amélia Domingues de Castro afirmou que a histéria deveria
simplesmente nos “ensinar a viver”. Assim, o ensino de histéria, no
secundario, teria a finalidade de “formar o cidadao do mundo e de
um dado pais, orientar o seu julgamento ético e politico, [..] ape-
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trechar para uma vida pessoal mais rica, eficiente e cheia de signi-
ficado” (Domingues, 1955, p. 262). Esses atributos configuravam,
curiosamente, nas palavras da professora, a ideia de “histéria ma-
gistra vitae”. Traduzindo melhor essa fun¢ao radicada no téo cri-
ticado, hoje, regime de historicidade, a historia seria responsavel
pela transmissdo de capacidades e conhecimentos relacionados a

N

“erudicdo e a compreensio”, aos valores “civico-politicos”, a “com-
preensdo internacional” e a “formacgdo moral” (Domingues, 1955, p.
258-261).

“Ensinar a viver” também era o oficio que a histéria queria mi-
nistrar, segundo Emilia Viotti da Costa. Entretanto, para a autora,
tais praticas requereriam a compreensido do passado em diferen-
tes dimensdes do humano - ndo somente o militar e o politico, por
exemplo - e a “formacdo do brasileiro consciente dos seus proble-
mas” (Costa, 1955, p. 71).

Publicado em 1955, o pensamento de Viotti da Costa referenda
as finalidades da reforma Francisco Campos, que ja contabilizava
mais de duas décadas, mas, ao que nos parece, plenamente atual, no
que diz respeito a “formac¢do humana” e a “formacao politica”, que
leva o “adolescente a assumir atitude critica e a adotar uma nor-
ma de acdo quanto aos problemas nacionais e internacionais”. (Cos-
ta, 1955, p. 75. Grifos da autora). Seis anos depois, as posi¢des da
professora sdo referendadas, sem as bases da reforma de Francisco
Campos: a historia seria, assim, a “principal formadora da consci-
éncia civica e do aluno”, dos “homens de amanha” - o “cidaddo da
democracia” -, do “desenvolvimento integral da personalidade e
da consciéncia do sentido de civilizaciao”, colaboradora, por fim, da
“formacdo do cidaddo” (Costa, 1960, p. 102).

0 terceiro professor da FFCL/USP, Eduardo d’Oliveira Franga,
posicionou-se no I Simpésio de Professores de Histéria do Ensino
Superior (1961) - que deu origem a ANPUH. Esse ambiente, contu-
do, ndo marcou inflexdo alguma com relagdo as finalidades do ensi-
no de histoéria, quando observamos os seus registros e os compara-
mos ao que vimos até o momento:
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[...] Que pretendemos com o ensino de histdria?

I - compreensdo do homem, auto-conhecimento;

II - conhecimento da condicdo humana;

III - busca do crescimento da liberdade de espirito;

IV - busca da condi¢do do homem no presente;

V - unidade fundamental da humanidade; procurar visdo da
Histéria Universal;

VI - consciéncia da realidade que somos como unidade na-
cional no conjunto das unidades do mundo cada vez mais
interdependentes (Franca, 1962, p. 105).

Vemos, entdo, que Franga apresenta finalidades gerais e, no vo-
cabulario da época, “desinteressadas”, isto é, atributos que caberiam
em qualquer pafs ou povo em regime democratico: liberdade de
pensamento, compreensdo do presente, formacdo da humanidade
e da nacionalidade. Como seriam, entdo, os objetivos da disciplina
escolar histéria em momentos de excecdo?

FINALIDADES DA HISTORIA EM REGIME DISCRICIONARIO

O primeiro exemplo noés extraimos de uma acgao coletiva que bus-
cava inovar a abordagem da historia nos livros didaticos. Na verdade,
a colecdo Histéria Nova no Brasil foi produzida em regime democrati-
co e até estimulada pelo Estado. Contudo, foi por esse mesmo Estado
cassada, ainda no ano de langamento, 1964. Seus autores - Nelson
Werneck Sodré, Joel Rufino, Pedro Celso, Claudio Giordano, Mauri-
cio Martins de Mello e Pedro Celso Uchoa Cavalcante Neto - punham
diferentes instituicbes no mesmo empreendimento: o Ministério da
Educacgio, através da Campanha de Assisténcia ao Estudante (Cases),
o Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) e a FNFi, onde, com
excecdo de Sodré, cursavam a licenciatura em histéria (Lourenco,
2008, p. 391). Para eles, a historia ensinada caberia, entio, explicar o
presente e, dessa forma, “possibilitar a participacdo consciente de to-
dos na resolugdo dos problemas do nosso tempo” (Santos, 1964, p. 9).
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No periodo da tutela militar, duas outras publica¢gdes anuncia-
ram finalidades, ainda que nao tenham apresentado a radicalidade
do projeto anterior. A primeira foi produzido por Ella Grinsztein
Dottore, professora do ensino secundario e da Faculdade de Educa-
¢do da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), [lmar Rohloff
de Mattos e José Luiz Werneck da Silva, professores do Departamen-
to de Histéria da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro
(PUC-R]). A segunda, também difundida em livro didatico, teve Luis
Koshiba como responsavel - que depois seria professor de Histdria
Moderna e Contemporanea na Faculdade de Ciéncias e Letras (FCL)
da Universidade Estadual Paulista (UNESP) e livre docente com tese
sobre ensino de histéria (1995) (http://www.editorasaraiva.com.
br/autor/luiz-koshiba/.)

Para Mattos, Dottore e Silva, o ensino de histéria facultaria ao
aluno o conhecimento sobre “suas origens, compreender o seu pre-
sente e preparar um futuro melhor”. O ensino de histéria também
ajudaria a responder “como o mundo em que vivemos chegou a ser
desta maneira? Qual é o meu lugar neste mundo? Como podera ser
o mundo de amanha? Que poderei fazer para melhorar o mundo?
(Mattos et. al, 1972, p. 4). Em resumo, os autores propunham um
ensino de histéria que auxiliasse na construcdo das identidades pes-
soal e coletiva - espécie humana -, no desenvolvimento da no¢do de
historicidade e do potencial protagonismo na vida cotidiana.

0 texto de Koshiba, por outro lado, centrava for¢as na funcao
construtora do “pensamento critico”. Condenando os fins e praticas
do seu tempo, no ensino de histdria, ele afirmou que “a capacidade
de pensar conta mais que a capacidade de memorizar”, sendo o ensi-
no de histdria o responsavel por explicitar a “estrutura mais ampla”
que permite ao aluno compreender “os eventos ou fatos”. (Koshiba,
1984, p. iii-iv).

Para encerrarmos este topico, apresentamos finalidades inser-
tas em duas obras publicadas sob a rubrica de “estudos sociais”. O
primeiro teve como autores: Sérgio Buarque de Hollanda, Carla de
Queiroz, Sylvia Barboza Ferraz, Virgilio Noya Pinto e Laima Mesgra-
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vis, todos professores da USP, respectivamente, nas areas de histdria,
literatura italiana, literatura alema e comunicagio e artes (Masculo,
2008). Escrito em 1971 e coordenado por um historiador renoma-
do, o livro, assim, justificava o estudo da histéria: “Vocés conhecem o
Brasil de hoje? S6 podemos conhecer o Brasil atual estudando o que
ele foi, para depois compara-lo com o que é hoje”. A énfase dos auto-
res era, portanto, no conhecimento das “diferencas” entre as épocas,
resultante das “mudancas nos habitos e costumes, nas maneiras de
governar, no desenvolvimento técnico e econdmico do pais” para o
melhor conhecimento do processo de formagdo e do estado atual do
Brasil (Hollanda, 1971, p. 3).

0 segundo exemplo de finalidades da historia dentro dos estu-
dos sociais trazia o nome da matéria no titulo: Estudos sociais: o pro-
cesso de ocupagdo do espago brasileiro. O livro foi escrito por Elza
Nadai, Suria Abucarma e Joana Neves, respectivamente, professora
de pratica de ensino de historia na Faculdade de Educagdo da USP,
gedgrafa e professora do ensino basico paulista e professora do cur-
so de licenciatura em histéria da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB). Nele é tributada ao ensino de histdria a fun¢do de “analisar
as relacoes existentes em uma determinada época e as suas possi-
veis vinculagdes com o presente [..] para que o aluno possa ver e
sentir o estilo de vida, as contradi¢des, os problemas e as solugdes
encontradas em outras épocas e perceba que sé no conjunto das
acdes humanas se forja de fato uma cultura” (Nadai; Neves; Abucar-
ma, 1978).

Dezessete anos depois, Neves e Nadai produziram outro livro,
anunciando a necessidade de o ensino de histéria enfatizar “as
transformacoes sociais ao longo dos tempos”, a “mudanca”, o apren-
dizado da reflexdo e do pensamento e o protagonismo dos grupos
sociais. (Nadai; Neves, 1995). Mas ai ja estamos em tempos de plena
autonomia para a disciplina escolar historia.
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FINALIDADES DA HISTORIA EM REGIME DEMOCRATICO

0 ultimo grupo de historiadores aqui reunidos produziu em re-
gime de ampla liberdade e difusdo dos estudos histdricos superio-
res em todo o pais. Isso significou também maior diversidade em
termos de finalidades para a histdria escolar quando comparadas as
décadas anteriores. Nos anos 1990, por exemplo, o paulista Marcos
Antonio da Silva, docente da FFLCH/USP, inovou ao compreender os
“professores e alunos de histdria, em diferentes graus, como histo-
riadores” e ao difundir a ideia de que o ensino de histéria poderia
concretizar um direito: partilhar do prazer que é produzir histérias
(Silva, 1995, p. 81, 84). Antonio Paulo Rezende e Maria Thereza Di-
dier, ambos professores do curso de histéria da Universidade Fede-
ral de Pernambuco (UFPE), alertaram para a fun¢do de preparar o
jovem “para enfrentar os dilemas que [afligiam] a humanidade [na-
quele] final de milénio” (Rezende; Didier, 1996, p. v).

Na década seguinte, Astor Antonio Diehl, gaticho e professor da
Universidade de Passo Fundo (UPF), propagou a ideia de que o en-
sino de histéria deveria produzir e intermediar “capacidades e tra-
di¢cdes do pensar histérico disciplinado”, mediante a reconstituicao
de “liberdades do passado [regras de pesquisa], “conhecimentos e
convencimentos” [conteddos] e “orientacdes” racionais, “sob a pers-
pectiva das a¢des individuais e coletivas”. (Diehl, 2003, p. 85-6). No
mesmo ano, Margarida Oliveira, professora do Centro Universitario
de Jodo Pessoa (UNIPE), encerrava sua tese, defendendo o ensino
de histéria como um canal de acesso a um direito: “o direito ao pas-
sado”. Boa histdria escolar seria, entdo, aquela que viabilizasse a
compreensao, interpretacdo e atuagdo do aluno em seu mundo, isto
é, a historia formadora do “cidadao” (Oliveira, 2003). Um ano mais
tarde, Francisco Régis Lopes Ramos, professor do departamento de
Histéria da Universidade Federal do Ceara (UFCE), afirmou que o
ensino de histéria ndo deveria centrar-se no “saber o que aconte-
ceu”. Sua grande funcdo seria “ampliar o conhecimento sobre a nos-
sa propria historicidade. Saber que o ser humano é um sendo, cam-
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po de possibilidades historicamente condicionado e aberto para
mudancas” (Ramos, 2004, p. 24. Grifos do autor).

Nos ultimos seis anos, varios foram os apelos por uma histéria
renovada, partindo de muitos outros cantos do Brasil. Destacaria,
porém, dados os limites deste texto, representantes dos estados de
Minas Gerais, Rio de janeiro, Parana e do Distrito Federal.

Em Minas, Caio Boschi, professor da Pontificia Universidade
Catoélica (PUC-MG), dedicou um livro inteiro ao valor dos estudos
histéricos, retomando antigas e recentes fungdes. A histéria escolar
serviria, entdo, ao processo de autoconhecimento, de producdo da
identidade social, em suas dimensdes locais e universais. O ensino
de histéria contribuiria também para “a aquisi¢do da consciéncia de
direitos e deveres [...] fator de formagdo para a cidadania” (Boschi,
2007, p. 56). Marieta de Morais Ferreira e Renato Franco, respec-
tivamente, professores da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) e Fundacgdo Gettlio Vargas (FGV), retiraram da disciplina o
exclusivismo da formacao para a cidadania. Contudo, alertaram para
a impossibilidade de “construir cidadania sem as no¢des de histori-
cidade, de construcao do saber sobre o vivido e sobre o tempo”, ele-
mentos que somente “o conhecimento histérico” poderia oferecer.
Assim, para ambos, teria a histdria escolar a funcdo de “ensinar a
refletir e a ler o mundo”, de capacitar os alunos a “selecionar e criti-
car as informacdes do seu dia a dia” (Ferreira; Franco, 2009, p. 104).

Nosso inventario encerra-se com as posi¢coes de Fernando Cer-
ri, professor da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) e
Estevdo de Rezende Martins, professor da Universidade de Brasi-
lia (UnB). Ambos pdem acento na ideia de “consciéncia histérica”.
Para Cerri, o ensino de histdéria deve “desenvolver atividades que
permitam ao educando conhecer histéria [...] a0 mesmo tempo em
que conhece diferentes formas pelas quais se lhe atribui significa-
do” (Cerri, 2011, p. 131). No entendimento de Martins, os objeti-
vos do ensino de histéria seriam tanto “formar a consciéncia e o
pensamento histéricos” como “orientar o aprendizado informativo
dos eventos do passado” (Martins, 2011, p. 85). Somente assim, o
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ensino contribuiria para “a consolidacdo de uma nova consciéncia
histérica, simultaneamente pertinente a cultura histérica disponivel
na sociedade a que se pertence e criticamente independente dela,
de modo a que se possa conformar a cultura histérica (individual e
comum) da sociedade do dia seguinte” (idem, p. 88).

CONCLUSOES

Neste breve inventario, vimos que a historia escolar foram atri-
buidas as mais diversas finalidades. Os historiadores brasileiros
pensaram-na como formadora do homem culto, sobretudo em suas
dimensdes sensiveis e cognitivas, explorando seus potenciais litera-
rio e cientifico, o homem exemplo moral da “raga”, 0 homem livre,
o patriota brasileiro, o latino-americano, o cidadao, o cidaddo do
mundo e, por fim, o protagonista.

A fim de realizar esses ideais, o ensino de histéria foi chama-
do a capacitar os alunos para o conhecimento da histéria, das di-
ferencas entre épocas e das mudancas institucionais, para a com-
preensdo da ideia de continuidade histérica da humanidade e
posterior abertura a mudanga, para a compreensao do presente,
do processo de formacgdo do Brasil atual, do mundo, da historici-
dade dos homens e das institui¢des, das estruturas que explicam
os acontecimentos.

0 ensino de histéria também foi responsabilizado por capaci-
tar os alunos a pensar historicamente e de modo disciplinado, a
efetuar a critica histérica a reflexdo e a leitura do mundo, ao uso
critico da informacdo, a construcdo de identidades, a participacido
politica, a formacdo da consciéncia e do pensamento histdricos, a
tomada de decisdes futuras, ao julgamento ético-politico, a agdo
critica relativa aos problemas nacionais e internacionais e por re-
lacionar passado/presente, perceber contradicdes e solugcdes. Por
fim, a histéria escolar também foi convidada a contribuir com o
desenvolvimento de atitudes de tolerdncia e a enfrentar os dilemas
humanos do final do milénio.
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A diversidade desse inventario esconde (ou revela) a marca de
fildsofos e cientistas de varios matizes, ainda que os historiadores do
século XX tenham se esforcado bastante para expulsa-los de grande
parte dos seus programas. Gente famosa, como “ilustrados” Kant e
Condorcet, os evolucionistas/positivistas/historicistas/pragmatis-
tas, como Marx, Darwin, Spencer, Durkheim, Dewey e também gente
desconhecida, como Hannequin, Haeckel, Villoro.

A pluralidade também revela as apropriagcdes em termos de
epistemologia historica, nos ultimos 100 anos no Brasil: os histo-
riadores da Escola Metddica francesa e norte-americana (Langlois e
Seignobos, Johnson), os criticos dos Annales (Ferro, Charbonell), os
marxistas (Schaft e Novais), pensadores da educacido (Freire), os li-
deres de tendéncias na prépria escola dos Annales (Febvre, Braudel,
Duby) e da nova historia social alema (Rusen).

A pluralidade de posi¢des, contudo, revela um problema de
complexa solucdo: qual dessas categorias responde melhor as nos-
sas necessidades? O que temos considerado como “nossas” entre as
diferentes necessidades sugeridas por este inventario?

Espero que a leitura deste primeiro capitulo possa estimula-lo
a pensar que a op¢do por uma ou outra finalidade para a histéria
ultrapassa a determinagio da ultima teoria da histéria em vigor nos
cursos de formacdo e excede a pobreza cognitiva expressa nas di-
cotomias tradicional/moderno, conservador/revolucionario, posi-
tivista/analista, pedagogo/historiador etc. Ela foi e serd, suponho,
sempre relativa aos nossos interesses e posi¢cdes na sociedade.

Imagine-se como pai de aluno: que fun¢des deveriam cumprir a
disciplina, viabilizar a construcdo da identidade nacional e fornecer
competéncia literaria e cientifica o suficiente para a aprovacio do
seu filho no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)? Imagine-se
professor de histéria dos anos finais da escolarizacdo basica: sera
que a identidade nacional e o sucesso no ENEM lhe bastariam? Cla-
ro que ndo. Certamente, vocé optaria pela apresentacdo de conheci-
mentos sobre 20 séculos de humanidade e a expansao das capacida-
des criticas do seu aluno, pensando-o, no futuro, como cidadiao do
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mundo. Imagine-se agora como professor de um curso de licenciatura
em histdria. Vocé concordaria com os fins desejados pelo mestre do
ensino fundamental? Outra vez, nao! Possivelmente, diminuiria a
énfase concedida aos acontecimentos e detalharia as fungdes criti-
cas - capacitar os alunos a compreenderem o passado, mediante no-
¢oes sofisticadas, como imaginacdo, evidéncia e historicidade e re-
presentacdo, quem sabe até, sintetizaria essa e outras finalidades no
conhecido “pensar historicamente”. E sendo gestor de escola, ficaria
satisfeito com a énfase nas capacidades meta-histéricas defendidas
pelo professor universitario? Nao pensaria também nas dificuldades
de gerir um sistema tdo plural em termos de finalidades e interes-
ses? Ndo pensaria em conciliar vontades dos pais, dos alunos, dos
professores e do Estado, de unificar programas e livros didaticos na
finalidade genérica de formar para a cidadania? Se fosse um depu-
tado federal de esquerda, apoiado por instituicdes que lutam pela
ampliacdo e defesa dos direitos da mulher, ndo proporia que, entre
os fins do ensino de historia, estivesse a transformacido de um direi-
to humano em valor, como a ideia de igualdade dos sexos perante a
lei? Se atuasse como ministro de Estado da Educagdo, ndo pensaria
em por em pratica um ensino de histdria voltado ao cumprimento
das demandas sociais e de organismos internacionais, referendadas
pelo parlamento, focando, por exemplo, a ideia de tolerancia em re-
lacdo aos diferentes grupos, como imigrantes, homossexuais e na in-
formacdo sobre a contribuicdo da experiéncia indigena e negra para
a vida nacional? E se fosse Presidente de Republica? Nao pensaria
em acentuar conhecimentos, habilidades e valores homogéneos que
possibilitassem a formag¢io de pessoas capacitadas para gerir um
projeto de nacdo, 62 poténcia, em um mundo cada vez mais rapido
e globalizado?

Enfim, com esse inventario de posi¢des e de interrogacdes, qui-
semos tdo somente afirmar que o campo das finalidades foi e conti-
nuara a ser um ambiente de disputas e quanto mais democratica for
a sociedade - e é por isso que lutamos ha décadas -, mais distante
estaremos de um suposto consenso. Os usos da histoéria, na forma-
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¢do de pessoas, devem variar, porque pessoas que formam pessoas
tém vontades e sdo diferentes, e essas vontades e diferengas modifi-
cam-se ao longo do tempo - o mesmo valendo para as pessoas sub-
metidas a formacgdo. O desejavel torna-se, entdo, o “certo”, “academi-
camente correto”, “politicamente correto”, apenas, na arena politica.
Vence o melhor argumento, ou a mais forte pressao.

Contudo, independentemente dos nossos interesses e das posi-
¢des que ocupamos em sociedade, sera sempre importante retomar
velhas questdes a respeito das ideias de homem, sociedade, Estado,
fungdes sociais da ciéncia da histéria e acompanhar os seus desdo-
bramentos na pesquisa sobre a teoria da histdria, aprendizagem e
o ensino de histéria. E o que faremos a seguir, enfatizando algumas
das principais polémicas experimentadas no tempo presente, no

Brasil.
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Aprendizagens histdricas no Brasil recente:
contribuicdes da Espanha, Inglaterra e Alemanha
(1980-2011)'

E possivel aprender histdriaentre os 11e os 17 anos?

Se aresposta for positiva, em que consistira tal aprendizagem?

Qual a diferenga entre aprender histdria e pensar historicamente?

Quem melhor explica a aprendizagem na disciplina escolar historia: a

psicologia, a filosofia, a epistemologia ou a metodologia da histdria?
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HOMEM, MODERNIDADE E APRENDIZAGEM HISTORICA 1

Este capitulo trata dos majoritarios sentidos de aprendizagem
histérica correntes no campo da pesquisa sobre ensino de histéria
no Brasil e estd orientado por uma atitude moderna, isto é, selecio-
na e discute autores e questdes que entendem as no¢des de Estado,
identidades nacionais, a cultura dos direitos humanos, a elaboragao
de parametros curriculares etc. como instrumentos relevantes para
a manutencdo das sociedades.

Anunciada a filiagao principal, fica facil compreender que a dis-
cussdo sobre aprendizagem remete a positividade da ideia de ho-
mem - espécie - e, consequentemente, a necessidade de esse homem
vir a ser formado em determinado momento - o tempo “escolar”.
Para nos, esta claro: quem pensa a subjetividade e a socializa¢do dos
individuos, ndo raro, pensa em capacitar a geracao seguinte a viver.
Viver, por sua vez, significa conhecer, aprender e aplicar padrdes
culturais mantidos pela geracdo madura. Tal capacitacdo resume-se,
em grande parte, no desenvolvimento de habilidades e na apresen-
tacdo de conhecimentos sobre essa mesma sociedade, elementos
que vém a ser, exatamente, o objeto nuclear da aprendizagem.

Sobre a natureza desse homem, ao longo dos ultimos quatro
séculos - tempo de constituicdo do pensamento moderno -, foram
produzidas varias ideias, mas os poderes do homem, estabeleci-
dos pelos sistemas de pensamento, sdo finitos. Quando comparadas,
entre si, as filosofias da histéria, teleologias, vises de mundo, teorias
sociais etc., ndo encontramos mais que uma duzia de habilidades a
desenvolver, passiveis de serem agrupadas em modelos ainda mais
sintéticos, como aquele que divide as potencialidades humanas em
conhecer, agir e sentir. Essa constata¢do possibilita-nos afirmar,
inicialmente, que aprender é “fazer algo com”, ou seja, é adquirir
ou desenvolver determinada habilidade, mobilizando particulares
conhecimentos que auxiliem na moldagem dessas capacidades
humanas, condizentes com um padrao cultural estabelecido por
determinada sociedade.
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Mediante o emprego dessas limitadas habilidades - memorizar,
reconhecer, criticar, por exemplo -, consideradas por grande parte
das teorias da aprendizagem, podemos classificar as aprendizagens
histéricas e selecionar aquelas que tém grande apelo no Brasil, en-
tre os pesquisadores do ensino de histdria, sobretudo: a(s) teoria(s)
construtivista(s) da aprendizagem, fundada(s) em pressupostos de
Jean Piaget, Lev. S. Vigotsky, Jerome Bruner e David Ausubel, a edu-
cacdo historica de Peter Lee e a didatica da histéria de Jorn Riisen.

Sao essas as abordagens - respectivamente, russo/genebrina/
estadunidense (codificada, principalmente, pelos espanhdis), ingle-
sa e alema - que sintetizaremos adiante, esperando que possam ser-
vir de instrumento para a reflexao sobre a pratica docente. Com elas
tentaremos responder as seguintes questodes: é possivel aprender
histéria entre os 11 e os 17 anos? Se a resposta for positiva, em que
consistira tal aprendizagem? Qual a diferenca entre aprender histo-
ria e pensar historicamente? Quem melhor explica a aprendizagem
na disciplina escolar histéria: a psicologia, a filosofia, a epistemolo-
gia ou a metodologia da histoéria?

Antes, porém, vejamos como foi possivel chegar até esses trés
grupos de ideias sobre aprendizagem histoérica.

CONHECER E APRENDER, DENTRO E FORA DA HISTORIA

Nao é novidade afirmar que historiadores por formagao inicial
e profissionais da educac¢ao experimentam conflitos velados sobre
quem deveria ditar as regras no campo da aprendizagem histdrica.
Mas, quando e por que o debate foi estabelecido? A pesquisa sobre
essa questdo ndo existe no Brasil, razdo pela qual arrisco algumas
hipéteses. Em primeiro lugar, é importante lembrar que a discussao
sobre aprender estd, umbilicalmente, ligada a questdo do conhecer.
Embora o aprender, classicamente, incorpore o conhecer - no sen-
tido de “ser apresentado a..” e “reter” - como uma das habilidades
necessarias, ambos se confundem quando a discussdo retroage ao
século XIX e aos seus antecedentes.
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Sabemos que quem pensou a forma¢do do homem, ndo raro,
lancou hipdteses sobre as capacidades e as limitagdes humanas
em termos de conhecimento do mundo. Esse movimento esta pre-
sente no pensamento teoldégico de Jodo Amoés Comenius, no empi-
ricismo de John Locke e no positivismo de Emile Durkheim, entre
outros autores. A formula é demais conhecida: 1. instituicdo das
faculdades mentais e corporais do homem; 2. estabelecimento das
funcdes e limitacoes de cada faculdade; 3. explicagdo sobre forma-
cdo de ideias - do trabalho dos sentidos a tarefa da razao. A partir
dai, foram elaboradas e prescritas as estratégias de ensinar - de
desenvolver habilidades necessarias ao conhecer e/ou de transfe-
rir o conhecimento.

Outros fatos que merecem ser lembrados sdo o dominio dos fil6-
sofos sobre o tema da aprendizagem - mesmo quando a psicologia
e, depois, a pedagogia ganharam status de saber universitario - e o
relativo desprezo que a maioria dos historiadores - também eman-
cipados, da filosofia da histéria, por exemplo -, relegaram as ques-
tdes do ensino ao longo do século XX.

Claro que tivemos teodricos da histéria preocupados com as
questoes do ensino. Quando o assunto foi a defesa da cientificida-
de da histéria na Universidade, a mais conhecida dupla francesa,
Charles-Victor Langlois e Charles Seignobos - autores da Introduc-
tion aux études historiques (1898) -, também propds um antidoto
ao ensino, baseado nas habilidades de escutar, copiar e narrar por
escrito, memorizar e repetir.

Para que o ensino se torne eficaz, é necessario reduzir es-
tes processos passivos — ndo sendo possivel elimina-los de
todo - fazendo-o substituir gradativamente por exercicios
que ponham o aluno em atividade. Alguns ja foram experi-
mentados e muitos outros podem ser tentados. O professor
pode fazer que o aluno analise gravuras, narragdes, descri-
¢Oes, etc., para delas extrair a esséncia dos fatos; esta pe-
quena exposicdo, escrita ou oral, serd uma garantia de que
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o estudante viu e compreendeu o que lhe foi proposto, ao
mesmo tempo que fard nascer nele o habito de sé empregar
termos precisos. Pode ainda o professor pedir ao aluno um
desenho, um croquis geografico, ou um quadro sincrénico.
Pode fazé-lo elaborar um quadro comparativo entre socie-
dades diferentes ou um quadro de encadeamento de fatos
(Langlois; Seignobos, 1946, p. 231).

Esse antidoto, como pudemos acompanhar, era, justamente, o
emprego do método que fez da histéria uma ciéncia diferenciada da
filosofia e das ciéncias naturais: o método critico - heuristica, anali-
se e sintese. Aprender, portanto, entre os metddicos, além de conhe-
cer e memorizar fatos historicos, significava desenvolver e por em
uso as habilidades cotidianas do historiador profissional: analisar,
compreender, representar, sincronizar, comparar e encadear fatos
histéricos (Langlois; Seignobos, 1992, p. 269).

A iniciativa dos franceses, embora conhecida em outros paises,
ndo foi internacionalizada com a mesma intensidade dos trabalhos
de John Dewey e Jean Piaget. O pensamento desses homens foi lar-
gamente difundido em grande parte das nagdes ocidentais, inclusive
no Brasil. Marcas do seu pensamento estdo impressas nos modelos
de formacdo de professor e no planejamento dos curriculos para a
escolarizagao basica, ao longo dos tultimos 70 anos.

0 estadunidense John Dewey pensou a aprendizagem de manei-
ra geral - como os filésofos ja exemplificados. Sua base, ao contrario
dos citados historiadores metddicos, era, literalmente, o método das
ciéncias naturais ou método experimental. Ele também denunciou a
énfase concedida ao desenvolvimento da memoéria e a suposi¢do de
que determinados conhecimentos escolares ativariam especificas e
correspondentes capacidades humanas e alertou:

0 Unico caminho direto para o aperfeicoamento duradouro

dos métodos de ensinar e aprender consiste em centraliza-los
nas condi¢des que estimulam, promovem e pdem em prova a
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reflexdo e o pensamento. Pensar é o método de se aprender
inteligentemente, de aprender aquilo que utiliza e recom-
pensa o espirito (Dewey, 1979, p. 166. Grifos do autor).

Quando detalha o ato de pensar, ele explicita as etapas desse
método, indicando, consequentemente, todas as habilidades envol-
vidas na aprendizagem de algum conhecimento escolar: “o ato de
pensar implica todos estes atos — a consciéncia de um problema, a
observacdo das condi¢des, a formacdo e a elaboragdo racional de
uma conclusio hipotética e o ato de a por experimentalmente a pro-
va” (Dewey, 1979, p. 165).

O caso de Jean Piaget é o mais conhecido. Teorizando sobre as
formas de conhecer, o suico formatou uma teoria do desenvolvimen-
to que logo foi empregada como explicacdo sobre as limitagdes e
potencialidades do aprender humano. Tal teoria - do “crescimen-
to mental” ou “desenvolvimento” dos “comportamentos, incluindo
a consciéncia” (Piaget, 1990, p. 7) - expressa os seus débitos com
o pensamento légico-matematico. Isso esta claro na exposi¢do das
caracteristicas do “pré-adolescente”, ou seja, nas potencialidades e
limita¢des da aprendizagem dos humanos na faixa etaria que se ini-
ciaaos 11 ou 12 anos de idade, em média.

Para ele, sob o ponto de vista cognitivo, o sujeito é capaz de
combinar ideias, ou hipéteses, em forma de afirmagdes e negacoes,
e utilizar operag¢des proposicionais: implicacdo (se...entdo), disjun-
¢do (ou...ou...ou os dois), exclusdo (ou...ou), incompatibilidade (ou...
ou...ou nem um nem outro), implicacdo reciproca entre outras. Sob
o ponto de vista afetivo, potencializam-se os valores ideais ou su-
praindividuais. As ideias de patria e justica social, por exemplo, ndo
assumem valor afetivo adequado sendo no nivel dos 12 anos para
cima. (Piaget, 1990, p. 111-128).

Piaget e Dewey - na verdade, mais Dewey que Piaget - escreve-
ram sobre o ensino de histéria. Ambos apresentaram objecdes, im-
possibilidades de ordem varia - que, infelizmente, ndo poderemos
comentar neste espacgo (Dewey, 1913; 1936; Piaget, 1998). Seus lei-
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tores, entretanto, sobretudo no Brasil, ndo foram capazes de singu-
larizar as aprendizagens histdricas, ou seja, permaneceram timidos
na critica ao centralismo ocupado pelo método das ciéncias experi-
mentais ou do raciocinio l6gico-matematico.

Em relagdo as ideias de Langlois e Seignobos, as apropriacdes
foram também reduzidas. Apesar de incorporarem a tese de que
a cientificidade da histdria estaria no método critico - ja interna-
cionalizado no ocidente -, os historiadores, em sua maioria, dei-
xaram a reflexdo sobre as potencialidades e limita¢des do conhe-
cer/aprender humano, sob a tutela dos profissionais da psicologia
e da pedagogia, optando pelo controle da produgdo e selecao dos
acontecimentos e processos histéricos que constituiriam os curri-
culos do ensino basico, e somente destinado aos adolescentes. Em
outras palavras, ocuparam-se de questdes, como: os alunos devem
aprender mais histdria politica ou econdmica? Devem conhecer a
experiéncia individual ou coletiva? Devem reter os acontecimentos
e periodos-chave da histdria nacional, ou das histdrias nacional e
mundial de forma integrada?

Nos ultimos 20 anos, quando a pesquisa sistematica sobre o
ensino de histéria ganhou espago nas universidades, ambas as
perspectivas foram recuperadas. Temos, assim, dois grupos ndo ho-
mogéneos - isso entre os pesquisadores, porque os professores da
escolarizagio basica, em sua maioria, ndo levam em consideracio a
problematica discutida neste texto. O primeiro reflete sobre apren-
dizagem historica, partindo das conquistas da psicologia de Piaget,
por exemplo, ainda que para nega-las ou reforma-las. O segundo
minimiza, omite ou exclui essa contribuicdo e fundamenta a apren-
dizagem histérica na cientificidade da histéria - ainda que, ndo haja
consenso sobre a mesma. Conhegamos alguns exemplares do pri-
meiro grupo e a primeira grande ideia de aprendizagem vigorante?.
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APRENDER HISTORIA NA PERSPECTIVA DOS CONSTRUTIVISTAS:
CARRETERO, POZO0, ASENCIO, BRUNER E AUSUBEL

A definicdo operacional de aprendizagem, como anunciada na
introducdo, incorpora a ideia de que aprender é fazer algo com al-
guma coisa, ou seja, envolve o desenvolvimento de habilidades e a
manipulacdo de conhecimentos. Os critérios de selecdo e uso desses
conhecimentos e habilidades, durante o século XX, foram ditados
por psicologos do desenvolvimento, da aprendizagem ou do ensino
- nos quais os pedagogos buscam auxilio. Assim, para o caso brasi-
leiro, desde os anos 1930, quando se iniciaram os cursos de licencia-
tura, a acdo chamada “aprender” vem sendo traduzida com os mais
diferentes sentidos que depdem sobre a diversidade de psicologias
em conflito: reter informacdo, modificar o comportamento, expe-
rimentar e descobrir, e relacionar novo conhecimento ao conheci-
mento adquirido fora da escola, por exemplo.

Na Europa, notadamente na Espanha, de onde os brasileiros tém
extraido muitos dos seus referenciais sobre a escolarizacdo basica, es-
ses tragos marcam a trajetéria de autores, como Mario Carretero, Juan
Ignacio Pozo e Mikel Asensio. Suas pesquisas partiam dos mesmos
problemas enfrentados por ingleses, estadunidenses e brasileiros.
Elas refutavam - e ainda refutam - a aprendizagem memoristica e
nao significativa, comumente detectada entre os alunos adolescentes.

Em termos tedricos, da mesma forma, Carretero, Pozo e Ascen-
sio criticaram as pesquisas sobre o ensino de histdria, orientadas
pelas hipoteses de Jean Piaget, demasiadamente centradas na busca
dos sentidos e usos de conceitos varios das ciéncias naturais - cau-
sa, consequéncia, previsao e inferéncia a partir de hipéteses -, para
dar respostas a incompreensao dos alunos acerca do passado.

Apesar das criticas, os referidos autores mantiveram a ideia
genebrina de que o aprender em ciéncias sociais significava “assi-
milar”. Obviamente, tratava-se do “assimilar” de Piaget, com toda a
dindmica da a¢do conhecida ha décadas: equilibracao, desequilibra-
¢do, assimilacdo, acomodacdo e equilibracao. Os autores, entretan-
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to, incorporaram a critica e os complementos a teoria do desenvol-
vimento do tedrico de Genebra e anunciaram a aprendizagem em
ciéncias sociais, inclusa a histéria, como “um processo cognitivo
interno” - que recebe ajudas externas -, dependente do nivel de de-
senvolvimento do individuo - estimulado pelas oportunidades de
aprender -, dependente do emprego de “conflitos cognitivos” - con-
tradicdo entre os saberes prévios e os saberes cientificos - e depen-
dente da interacdo social - considerados também o efeito dos “re-
forcos” e da “imitacdo”. Em sintese, aprender em histéria, segundo
os citados pesquisadores espanhdis, era um processo que resultava
em assimilacdo. Essa é a explicagdo, portanto, de um construtivismo
fundado em Piaget, Vigotsky, Bruner e Ausubel, mas que ndo des-
preza a contribuicdo de comportamentalistas como F. B. Skinner
(Carretero; Pozo; Asensio, 1989, p. 15-29).

Quando abordaram, especificamente a aprendizagem historica,
os autores pareceram eleger outro vildo, além das aprendizagens
memoristicas: a pedagogia dos objetivos e/ou a pedagogia do domi-
nio. Para os autores, essas novas abordagens, na verdade, operavam
uma radical mudanga de orientagdo, migrando da énfase nos conhe-
cimentos para a énfase nas habilidades (Carretero; Pozo; Asensio,
1989, p. 13-14, 16-7).

Anos adiante, apesar de ndo explicitar a ideia de aprendizagem,
Carretero ampliou o papel da epistemologia histérica e conservou,
para o ensino de historia, as caracteristicas do pensamento formal,
anunciadas por Piaget (Carretero, 1997).

Como nenhuma critica se esgota em si mesma, os autores, evi-
dentemente, propuseram duas possibilidades de tratamento con-
junto das habilidades e conceitos que se distanciassem da exclusiva
memorizacdo dos acontecimentos e/ou do exclusivo treino de ha-
bilidades mentais: a aprendizagem como invencdo e descoberta e a
aprendizagem verbal significativa.

No comentdrio original, os autores hierarquizaram as duas abor-
dagens, afirmando que o aprender como descoberta era fragil e de-
veria ser corrigido pelo aprender como apreensao significativa por
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parte do aluno. Neste texto, porém, ndo temos a intengdo de indicar
“a” aprendizagem ideal. Por isso, apresentamos as duas no¢des em
disputa, a partir das formula¢des dos préprios autores, Jerome Bru-
ner e David Ausubel.

Para o estadunidense Jerome Bruner, ensinar é apresentar a es-
trutura da matéria. E criar situagdes nas quais o aluno possa “apren-
der como as coisas se relacionam”. Aprender, consequentemente, é
“captar a estrutura da matéria em estudo é compreendé-la de modo
que permita relacionar, de maneira significativa, muitas outras coi-
sas com ela” (Bruner, 1969, p. 7). Nessas frases, esta implicita a ideia
de que a historia, por exemplo, é estruturada por uma rede de con-
ceitos e principios hierarquizados que devem ser dominados pelo
professor, para que o aluno avance na compreensdo dos mesmos -
dos mais simples aos mais complexos.

Além dos principios, ideias gerais, generalizagdes - além da es-
trutura da matéria —, Bruner tece considera¢des sobre um contetido
especifico requisitado como importante para alguns estudiosos da
década de 1950: “o estilo de pensamento de uma disciplina’, as “ati-
tudes” ou os “expedientes heuristicos”, em outras palavras, os “modos
de fazer” - com os quais e pelos quais os cientistas operam para “des-
cobrir algo” nas suas respectivas areas. Em historia, tais contetidos
seriam, por exemplo, as opera¢des processuais da pesquisa: achar e
organizar fontes histéricas, ler, criticar e sintetizar informagdes ex-
traidas de fontes histdricas. Vem dai a ideia de que aprender é captar
a estrutura da matéria, descobrindo como interagem suas partes.

Em O processo da educagdo - titulo que empregamos nesta sin-
tese, Bruner nao toma posicdo sobre a necessidade de incluir os
procedimentos - os fazeres do oficio - como contetidos estruturais.
Essa orientacdo, por outro lado, foi aplicada nas experiéncias com o
ensino de histéria na Inglaterra, na década de 1970, onde, ao invés
de aprender histoéria diretamente, os alunos foram estimulados a fa-
zer historia. Aprender historia significaria, entdo - e também - des-
cobrir como o conhecimento histérico fora produzido (Carretero;
Pozo; Asensio, 1989, p. 220-1).
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Passemos agora a segunda alternativa ao aprendizado histérico
como exclusiva reten¢ido de conhecimentos por memoria, ou exclu-
sivo desenvolvimento de habilidades: a teoria da aprendizagem ver-
bal significativa de David Ausubel. Para este autor e também para
os seus colaboradores e continuadores - Joseph Novak e Helen Ha-
nesian - que publicaram Psicologia educacional (1980), o aluno ndo
aprende, exclusivamente, diante do professor. Mesmo estando em
sala de aula, sob o ponto de vista dos “processos decisivos que atra-
vessam” os varios tipos de aprendizagem, o aluno pode “receber”
ou “descobrir” os conteudos. Em outras palavras, a aprendizagem
escolar pode ser realizada por “recep¢ao” ou por “descoberta”.

Na aprendizagem receptiva [...] todo o contetido daquilo que
vai ser aprendido é apresentado ao aluno sob a forma final
[...]. Do aluno exige-se somente internalizar ou incorporar o
material (uma lista de silabas sem sentido ou adjetivos em-
parelhados; um poema ou um teorema geométrico) que é
apresentado de forma a tornar-se acessivel ou reproduzivel
em alguma ocasido futura [...].

[Na] aprendizagem por descoberta [..], o conteddo prin-
cipal daquilo que vai ser aprendido nao é dado, mas deve
ser descoberto pelo aluno antes que possa ser significativa-
mente incorporado a sua estrutura cognitiva. A tarefa prio-
ritaria desse tipo de aprendizagem, em outras palavras, é
descobrir algo - qual das duas passagens do labirinto leva
ao objetivo, a natureza precisa das relacdes entre duas va-
ridveis, os atributos comuns de diferentes objetos, e assim
por diante (Ausubel; Novak; Hanesian, 1980, p. 20).

A aprendizagem por descoberta é predominante na resolugio
de problemas no dia a dia, e a aprendizagem por recepgio é a mais
empregada na aquisicdo de conhecimentos académicos (Ausubel;
Novak; Hanesian, 1980, p. 21). Em alguns momentos, os dois tipos
sdo superpostos, dentro ou fora da escola. Ambos, em suma, sdo im-
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portantes para a vida e devem ser cultivados. No entanto, seja por
descoberta, seja por recepc¢do, importante é que o aluno adquira
significados e de forma significativa. Vem dai a expressao “aprendi-
zagem significativa”.

Para Ausubel, adquirir significado quer dizer associar men-
talmente uma palavra ao seu referente. Assim, somente ocorre a
aprendizagem significativa quando as novas ideias sdao “relaciona-
das a algum aspecto relevante existente na estrutura cognitiva do
aluno, como por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou
uma proposi¢do”. Mas, para que ela ocorra, é necessario “que o alu-
no manifeste uma disposi¢do para a aprendizagem significativa” e,
ainda, “que o material aprendido seja potencialmente significativo”
(Ausubel; Novak; Hanesian, 1980, p. 34).

Quando essas condi¢des ndo sao satisfeitas, ou quando se pratica
0 extremo oposto, a aprendizagem recebe o nome de automatica. Ob-
serve essa proposicdo: “O movimento a favor da Republica iniciou-se
no Brasil em 1870, na cidade do Rio de Janeiro, com a publicagao do
Manifesto Republicano” (Berutti; Marques, 2005, p. 132). Sendo obri-
gado a lé-la e relé-la, é provavel que o aluno a retenha por algum tem-
po, mas tal proposicdo nio fara sentido algum, se ele desconhecer o
significado de “Republica”, “manifesto” e de “século XIX”, isto é, se tais
conceitos ndo lhe forem familiares, ou nao estiverem relacionados aos
seus respectivos referentes concretos. Neste caso, é provavel que o
aluno se interrogue: “quem é ou o que ¢ essa tal de Republica”!!?”

APRENDER HISTORIA NA PERSPECTIVA DE PETER LEE3

Durante a exposicdo das ideias de aprendizagem histdrica re-
novadas, Carretero, Pozo e Asensio citam as pesquisas inglesas das
décadas de 70 e 80 do século passado como modelo, apresentan-
do a experiéncia de “fazer histéria” ao invés de “aprender histéria”,
como exemplo da contribui¢do construtivista - principalmente de
Bruner - que resultou em nova explica¢do intitulada aprendizagem
por descoberta.
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Os ingleses - incluindo-se Peter Lee, de quem vamos tratar agora -,
ndo explicitam essa filiagdo pedagogica. Eles parecem reivindicar muito
mais a participagdo da histéria na resolucdo de problemas de aprendi-
zagem do ensino de histéria, empregando principios histéricos extrai-
dos de historiadores candnicos na Inglaterra, a exemplo de Robin Geor-
ge Collingwood (1889-1943) - The Idea of History (1946; 1993) e The
Principles of History and Other Writings in Philosophy of History (2001)
- e Michael Joseph Oakeshott (1901-1990) - Rationalism in Politics and
Other Essays (1962) e On History and Other Essays (1983).

Assim, independentemente da origem, os ingleses empregam o
centendrio principio citado por historiadores, como Charles-Victor
Langlois, na Franga; Rafael Altamira, na Espanha; Henry Johnson,
nos Estados Unidos; e, Jonathas Serrano, no Brasil: se a histdria é
ciéncia - fundada no método critico -, o ensino de histéria deve tam-
bém ser cientifico, ou seja, as operagdes processuais do historiador
devem ganhar centralidade no curriculo da educagao bésica.

O fato de os pesquisadores lancarem mao desse principio nio
quer dizer que eles apenas repetem os tedricos da histéria e do en-
sino do final do século passado. A novidade de Peter Lee - e do seu
grupo - esta, principalmente, na realizacdo de pesquisa basica com
alunos de histdria da escola elementar e da escola secundaria na
Inglaterra. Além disso, Lee reafirma a necessidade de os profissio-
nais da area considerarem as especificidades de cada saber escolar
nos trabalhos de investigacdo sobre ensino e aprendizagem, afas-
tando-se, consequentemente, dos classicos objetos de ensino - o
conhecimento factual - e hipéteses - como a divisdo por estagios e
as caracteristicas psicolégicas universais dos alunos - empregados
por Piaget e seus seguidores. Vejamos, entdo, as singularidades do
pensamento da educac¢do histoérica em seu nascedouro?, iniciando
com a reflexao proposta na introducado deste texto: as relagdes entre
homem, formacao e ensino de histéria.

Lee e seus parceiros da educacdo histdrica ndo costumam teo-
rizar sobre o homem, ou sobre os objetivos do ensino de histdria
para formar esse homem. As raras referéncias que encontramos nos
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textos analisados indicam uma compreensdo do homem como ser
constituido por pensamento, sentimento e vontade. [sso é o que su-
gerem as citagdes relacionadas a definicdo de “compreensio histé-
rica”. Para ele, compreender o outro nao significa partilhar dos seus
sentimentos e motivacdes - a exemplo de comemorar, ou chorar com
os homens do passado -, uma vez que os sentimentos dependem
dos valores e os valores dos alunos sdo diferentes dos valores dos
homens do passado. Compreensio - ao contrario de isolada sensibi-
lizacdo - é uma “realizacdo” e uma “disposicdo” (Lee, 2003, p. 20-1).

Como realizacdo, é “algo que acontece quando sabemos o que o
agente historico pensou, quais os seus objetivos, como entenderam
aquela situacgdo e se conectamos tudo isto com o que aqueles agen-
tes fizeram” (Lee, 2003, p. 20). Além de “realizacdo”, fruto de ope-
racdo racional do aluno, a compreensdo somente é possivel como
“disposicao”. Ela ocorre apenas se os alunos estiverem dispostos a
considerar o homem do passado como um ser humano respeitavel,
como noés (Lee, 2003, p. 21), ou seja, quando os alunos aceitarem a
ideia de “que as pessoas no passado tinham as mesmas capacidades
para pensar e sentir que nés, mas ndo viam o mundo como nés o
vemos hoje” (Lee, 2003, p. 27).

Como é possivel, entdo, essa “realizacdo”? Ele e os seus parcei-
ros respondem reiteradas vezes: substituindo as ideias do senso co-
mum que os alunos mantém sobre a histdria e o passado por ideias
professadas pela epistemologia histérica de corte metédico.

Os alunos, tal como os historiadores, precisam de compreen-
der por que motivo as pessoas actuaram no passado de uma
determinada forma e o que pensavam sobre a forma como o
fizeram, mesmo que ndo entendam isto tdo bem quanto os
historiadores. A consequéncia directa de os alunos niao com-
preenderem o passado é que este se torna uma espécie de
casa de gente desconhecida a fazer coisas ininteligiveis, ou
entdo uma casa com pessoas exactamente como nds, mas ab-
surdamente tontas (Lee, 2003, p. 19).
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Para Peter Lee, as criancas chegam a escola com duas ideias fra-
geis: o “presente como ponto de partida para o que é normal” e o
“progresso”, no sentido de avanco tecnoldgico. Aplicadas a leitura
do passado, tais ideias induzem as criangas a pensarem o passado
como obrigatoriamente “deficitario” e as acdes das pessoas do pas-
sado como fora do normal (Lee, 2003, p. 22, 24).

Para modificar essa tipica visdo do senso comum, os adeptos
da educacgio histdrica sugerem que o professor elabore estratégias
que promovam o desenvolvimento dos conceitos e procedimentos
metahistoéricos. Assim, desde as investigagdes e publica¢des de De-
nis Shemilt (1980)° e Peter Rogers (1978)¢, além do proéprio Lee e
demais autores aqui citados, ganha énfase, na Inglaterra, a ideia de
que os alunos de histéria ndo devem aprender apenas os conteu-
dos substantivos retidos e verbalizados como tal. Lee e Ashby rea-
firmam, assim, a necessidade de os alunos também dominarem os
conceitos e procedimentos dos historiadores.

Os mesmos autores, porém, alertam que a ideia nio é formar
historiadores mirins. A meta é fazer com que os alunos pensem ra-
cionalmente sobre o passado e o presente - em oposi¢do ao senso
comum. E pensar racionalmente s6 é possivel com a aquisi¢io de co-
nhecimentos e habilidades historiadoras (Ashby, Lee, 2000, p. 200).

Como deve, entdo, proceder o professor? Que tipo de aprendi-
zagem histoérica deve ser planejada? Na pratica, aprender histdria
é fazer questionamento as fontes, validar seus argumentos e evitar
anacronismos, operacoes possiveis com a aquisi¢do de conceitos e
os procedimentos relacionados aos termos tempo, mudanga, com-
preensao, causa, evidéncia e relato (Lee, 2005, p. 32, 41). Com o sis-
tematico emprego desses principios, da avaliacdo diagndstica e de
modelos de progressido extraidos da pesquisa basica, os professores
poderdo acompanhar o desenvolvimento das “ideias poderosas”, ou
ideias de segunda ordem - conceitos e procedimentos histéricos
- no curso da escolariza¢do dos alunos (Ashby, Lee, 2000, p. 200).
Em sintese, os pesquisadores da educagdo histérica sugerem que
a “investigacdo histérica” transforme-se “no centro do curriculo de

47



APRENDIZAGENS HISTGRICAS NO BRASIL RECENTE

Itamar Freitas >>

histéria” e seja “reconhecida como um empreendimento sério nas
aulas de histéria” (Ashby, 2006, p. 153).

Contudo, habilitar os alunos a compreenderem o passado ao
modo do historiador ndo basta para que a histdria funcione como
ferramenta de orientagdo do aluno no tempo (Lee, 2006, p. 145). E
necessario lhe oferecer algum contetido acontecimental. Qual con-
tetido seria esse? Estariam, entdo, sugerindo que continudssemos
a lancar mao dos programas enciclopédicos e das candnicas nar-
rativas dos livros didaticos - como a histdria nacional e a historia
do mundo?

Nao é bem isso o proposto. Para Lee, e também para Jonathan
Howson, com quem escrevera depois, apresentar narrativas classi-
cas ou listas de periodos ndo habilita o aluno a transformar o pas-
sado em ferramenta de orientacdo no tempo. O ideal é oferecer “um
ponto de vista geral de padrdes de mudancas de longo prazo” (Lee,
2006, p. 145). Estudantes devem assimilar determinados “padrdes
de mudancga”, expressos por quadros sinépticos tematicos - as “Fra-
meworks knowledge” [estruturas de conhecimento] - que percor-
ram longas duragdes, como no excerto que se segue.

Quadro 1 - Excerto da estrutura de conhecimento “Modos de produc¢ao”

Hédanos  Como vocé gasta seu 0 que vocé come? Quanto tempo vocé
atras tempo? vive?
60.000aC. Predador: vocé olha Tudo que achar e poder Vocé pode morrer
para as raizes e frutas, ser digerivel. As vezes a0 nascer. Se nio, é
pequenos animais, come pouco... provavel que morra
crustaceos, moluscos e antes dos 5 anos de
larvas... idade e nao vive mais
que 30 anos...
7.000aC. Agricultor: vocé cuida  Quando tem sorte, vocé Vive de 30 a 40
do rebanho, semeia, come carne e bebe leite. anos. Vocé pode se
combate ervas dani- Todos os dias vocé come  recuperar de lesdes
nhas, faz pdo, toma pao, feijdo e mingau. Pode e doengas, mas é
cerveja... armazenar comida para mais propenso a
sobreviver nos momentos ficar doente ou
dificeis... morrer na guerra
ou em incéndios
domésticos...
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Continuagao

Haanos  Como vocé gasta seu 0 que vocé come? Quanto tempo vocé

atras tempo? vive?

150 Operdario industrial: Vocé come carne, pdo, fru- Vive uns quarenta
vocé vai ao trabalho tas e legumes frescos. Vocé anos, mas a doenca
na fabrica ounamina  bebe cha e come alimentos é grande assassina,
(mulher e homem, de outros paises. Se vocé  especialmente das
meninos e meninas). puder trabalhar e ganhar  criangas menores
Vocé reserva algumas  dinheiro, pode sempre de 5 anos. Se vocé
horas por semana para tomar cerveja... fica velho ou doente
o lazer... e tem familia capaz

de cuidar de vocé, é
improvavel que viva
muito tempo...

Hoje Trabalhador do setor ~ Vocé come sanduiche, Vocé pode esperar

de servigos: vocé vai
trabalhar em uma loja
ou restaurante. Vocé
ensina, é enfermeira,
resolve problemas de
matemadtica ou usa
computadores. Alguns
contam piadas ou prati-

aquece congelados. Vocé
também come (e bebe)
demais. Raramente sente

fome e estd mais propenso

a ter excesso de peso do
que passar fome ...

viver 70 ou 80 anos
..amenos que

falte comida, pois
recebemos quase
todos 0s nossos
alimentos do exterior
e a populacdo mundial
esta crescendo

cam esportes... rapidamente...

Adaptado de Howson e Shemilt (2011).

Observem que é um quadro bem simples, semelhante ao que
vimos nos livros didaticos ao longo do século XX. Mas, isso é s6 apa-
réncia. Vejam que o ponto de vista é o do aluno, que as perguntas sio
basicas sobre a vida e, por isso mesmo, significativas. Veja também
que ndo ha um referente espacial, ou povo especifico. Tudo que se
disponibiliza para a reten¢do dos alunos sdo padrdoes de mudanca
em tempos bem distantes uns dos outros.

Assimiladas as informag¢des do quadro, os professores podem
induzir os alunos a fazerem generaliza¢des sobre o que aconteceu
entre um tempo e outro - “Entre 60.000 aC. e hoje, as pessoas passa-
ram cada vez menos tempo produzindo alimentos e gastando mais
tempo fazendo outras coisas!”. Também pode estimula-los a elabo-
rar questdes: “Por que os agricultores envolveram-se em mais lutas
e guerras que os outros povos?” (Shemilt, 2009, p. 163-4).

Partindo dessas e outras questdes e generalizagdes, os professo-
res e os alunos podem ampliar o nimero de divisdes temporais (li-
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nhas), ampliar o nimero de questdes (colunas) tornando o quadro
ainda mais sofisticado (Howson; Shemilt, 2011). Podem até mesmo
retoma-lo em formato mais complexo no semestre ou ano seguinte.
0 fundamental é que esse quadro sirva como acelerador da aprendi-
zagem historica, na medida em que oferece uma espécie de suporte
provisério no qual as narrativas podem ser construidas (Lee; How-
son, 2009, p. 241; Howson; Shemilt, 2011, p. 77)8.

Com esses exemplos, portanto, podemos afirmar que, para Peter
Lee, a aprendizagem histdrica dos alunos é tanto um processo de aqui-
sicdo da compreensao sobre o trabalho do historiador, quanto o de ma-
nipulacdo de uma estrutura temporaria de conhecimento histérico.

APRENDER HISTORIA NA PERSPECTIVA DE JORN RUSEN

Nos trabalhos do teérico da histdria alemao Jorn Riisen, a dis-
cussdo sobre aprendizagem histérica é atribuida ao campo da dida-
tica da histoéria®. A didatica tem como objeto a consciéncia histérica
que é estruturada por processos de pensamento que determinam
o comportamento das pessoas. Aprendizagem histoérica sdo esses
mesmos atos de pensamento em operagao constante (Riisen, 2010,
p. 42). Ela é “um processo de desenvolvimento da consciéncia his-
térica no qual se deve adquirir competéncias da memoria histérica”
(Rasen, 2010, p. 113).

Essas ideias de didatica e de aprendizagem sdo mais inteligiveis
quando - orientados por Riisen - concebemos os humanos como
seres constituidos por intelecto, vontade e sentimento. Todos os hu-
manos pensam, ou seja, fazem uso do intelecto. Todos estdo compe-
lidos a viver no mundo, e viver significa enfrentar as circunstancias
e tomar decisoes. Enfrentar as circunstancias e tomar decisdes, por
fim, obrigam-nos a pensar a sua identidade e o seu lugar no mundo,
isto é, pensar, articulando presente, passado e futuro, “pensar histo-
ricamente” ou, simplesmente, narrar.

De maneira ainda mais objetiva, portanto, pensar historicamente
- para tomar decisdes e se autoafirmar - € o mesmo que mobilizar as
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operagdes de experimentar o passado, interpretar o passado como
presente e orientar-se no presente, visando ao futuro. Esses trés atos,
segundo Riisen - experiéncia, interpretagio e orientacdo -, podem
ser reduzidos, de forma integrada, a uma sé operagdo: a narrativa
histérica. Assim, é, necessariamente, sobre esses - a partir desses ou
com base nesses - atos mentais que o profissional da didatica da his-
toria deve elaborar as “estratégias de ensino” (Riisen, 2010, p. 43).

Atribuir essa tarefa ao profissional da didatica pode soar estra-
nho entre os profissionais da histéria. Mas, o préprio Riisen con-
fessa os débitos do ensino de histéria com outras especialidades, a
exemplo do campo do curriculo (Freitas, 2012). O préprio parceiro
de trabalho, Bodo Von Borries, comenta sobre as dificuldades de
uso isolado da teoria riiseniana da histdria para o ensino de histdria
(Borries, 2000, p. 253). Por isso, mesmo quando ensaia opinar sobre
praticas cientificamente corretas - que viabilizem a construcdo de
uma consciéncia histérica do tipo genético -, Riisen fornece indi-
cios de incorporacdo da vulgata pedagogica que circula no ocidente,
desde a primeira metade do século passado: objetivos educacionais
claros, respeito as peculiaridades cognitivas do aluno, selegio de
conteudos significativos para o aluno, inclusido de contetidos rela-
tivos a satisfacdo de necessidades sociais, a ideia de refor¢o natural
da disciplina e dialogismo. No entanto, como o objetivo aqui nao é
oferecer uma propedéutica da teoria da histéria riiseniana, tampou-
co os rudimentos do seu projeto de didatica da histdria, resumimos
as principais sentencas divulgadas no seu ultimo livro no Brasil com
respeito a ideia de aprendizagem historica.

Em Aprendizagem histérica: fundamentos e paradigmas, Riisen
reserva um capitulo para a explicitacdo da sua teoria da aprendiza-
gem, que incorpora também uma teoria do desenvolvimento huma-
no e reitera as teses que apresentamos ha pouco. Para o tedrico, “a
aprendizagem histdrica se trata de um processo coerente de opera-
¢des mentais e cognitivas com desenvolvimentos visiveis - que po-
dem ser determinados curricularmente” (Riisen, 2012, p. 73). Con-
siderando que tais operagdes - experimentar, interpretar e orientar,

Sl



APRENDIZAGENS HISTGRICAS NO BRASIL RECENTE

Itamar Freitas >>

correspondentes as finalidades de conhecer o passado, produzir
subjetividade e respeitar a subjetividade do outro - constituem a
consciéncia historica, aprender é, literalmente, “pensar historica-
mente” e pensar historicamente, em ultima instancia, significa viver.

Por aqui, ja vemos que Jorn Riisen afasta-se da perspectiva da
educacdo histérica, apresentada no bloco anterior. Certamente, como
na “educagio histérica” de Peter Lee, a aprendizagem histdrica é
constituida a partir de imperativos da ciéncia da histoéria - vimos que
Lee se recusa a aceitar um ensino fundado na memorizagao de acon-
tecimentos, ou exclusivamente explicado pela teoria do desenvolvi-
mento de Jean Piaget e sugere o emprego das habilidades relativas ao
método critico, que é o centenario método do historiador ocidental.

Todavia, diferentemente da educacio histérica, a didatica da
histéria de Riisen ndo busca tais imperativos - fornecedores da ra-
cionalidade/cientificidade da histéria -, originariamente, na ciéncia
da histéria. A racionalidade da histdria é extraida da vida pratica, ou
seja, arazao de existir de uma ciéncia da histdria esta fundamentada
na estrutura de homem imaginada por Riisen, constituido a partir
das operacoes de experimentacdo, interpretacdo e orientacdo, isto
é, a partir da consciéncia histérica. Assim, aprendizagem histérica
de Riisen é definida sob uma inversdo: em lugar de uso solitario das
habilidades tipicas da atividade historiadora, sdo as habilidades ge-
rais e universais do pensamento humano que devem ser ampliadas
quantitativa e qualitativamente nas atividades planejadas pelo pro-
fessor de historia.

Como fazé-lo, entdo? Riisen afirma que “a orientacdo normativa
dos processos de aprendizagem histérica” estd em construcdo e de-
pende de muita pesquisa empirica com os alunos. E necessario inves-
tigar, por exemplo, em que medida a idade dos homens, os contetidos,
os acontecimentos apresentados na escola interferem no desenvolvi-
mento de cada uma dessas capacidades (Riisen, 2012, p. 101).

Mas ha certeza, ao menos, com relacdo as dimensdes humanas
que devem ser objeto de aten¢do: os aspectos cognitivo, emocional e
pragmatico (Riisen, 2012, p. 103). Dizendo de outro modo, se o pro-
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fessor deseja potencializar a consciéncia histérica dos seus alunos,
ndo se deve limitar a apresentac¢do de narrativas verdadeiras - pro-
duzidas racionalmente a partir do método critico. Agindo assim, es-
taria privilegiando apenas a dimensdo cognitiva. Riisen sugere que
0 mestre - e, até mesmo, a escrita da histéria apresentada aos alu-
nos - crie situagdes nas quais sejam estimuladas as suas dimensoes
estéticas e éticas, ou seja, as suas capacidades de se sensibilizar, de
tomar decisdes e de situar-se no mundo e na sociedade.

Tais ac¢des, que fazem desenvolver capacidades de conhecer o
passado, produzir sua subjetividade e viver socialmente em regime
de alteridade, podem muito bem ganhar a forma de expectativas de
aprendizagem e constituir curriculos para a escolariza¢do basica.
Expectativas com esse teor, por fim, podem ser planejadas de forma
a atravessar as fases - tradicional, exemplar e genética - constituin-
tes de uma hipotética teoria do desenvolvimento.

CONCLUSOES

Neste capitulo, argumentamos que as pesquisas sobre o ensino
de historia, produzidas nos ultimos 30 anos, na Espanha, Inglaterra
e na Alemanha e apropriadas pelos investigadores brasileiros, con-
testam a ideia circulante no senso comum de que seja impossivel
aprender histdria entre os 11 e os 17 anos, como a compreendem os
historiadores profissionais.

As respostas, entretanto, ndo se resumem a afirmar tal possibili-
dade com base na condenacdo das psicologias que difundiram a geral
ideia de aprender como reter na memoria os conhecimentos factuais
apresentados aos alunos, sob os mais diferentes suportes. Construti-
vismo, educagio histérica e didatica da histdria sugerem novas formas
de pensar os sentidos de aprendizagem, exatamente porque atribuem
valores diferenciados a psicologia e a histdria, as habilidades e aos co-
nhecimentos. As respostas também variam, porque a importancia atri-
buida a explicitagdo de uma ideia de homem - e, até mesmo, a prépria
ideia de homem - é bastante desigual entre as propostas.
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As diferencgas revelam que as explicagdes sobre o que seja, ou o
que deva ser a aprendizagem em histéria resultam de disputas por
poder. Sdo disputas entre areas do saber, disputas sobre a natureza
dos contetdos, a racionalidade da ciéncia da histéria, enfim, sobre
a ideia de homem a ser formado. Isso nos obriga a considerar que
a inscrigdo da disciplina escolar em questdo como responsavel por
capacitar o aluno a “conhecer o passado compreensivamente” ou a
“pensar historicamente”, por exemplo, significa, literalmente, fazer
politica. 0 mesmo fendmeno explica a opgdo por mais conhecimen-
tos ou mais habilidades - enfrentada pelos teéricos da psicologia e
da histoéria, bem como os usos da expressao “pensar historicamen-
te”, que resulta em sentidos completamente diferentes para a ideia
de aprendizagem entre os tedricos que reivindicam maior participa-
¢do da ciéncia da histdria na selecdo dos contetudos.

Pondo a educagdo histérica e a didatica da histéria em compa-
racao - justamente as perspectivas que, no Brasil, fundamentam a
reivindicacdo do dominio dos historiadores sobre o campo do en-
sino de histéria -, podemos afirmar que ambas partem do mesmo
principio secular: ensina-se histéria como ciéncia da histéria. No en-
tanto, considerando que a racionalidade da histéria ndo é a mesma
em Lee e em Riisen, a ideia de aprendizagem historica vai diferir,
substancialmente, em cada uma das abordagens. Para Lee, a histdria
fundamenta-se nas operacdes processuais - no método. Para Riisen,
é a vida pratica o ponto de partida - as caréncias humanas.

Isso explica, portanto, a énfase de Lee no desenvolvimento de
ideias de evidéncia e explicacdo histérica e a énfase de Riisen no
desenvolvimento das habilidades de rememorar, interpretar e
orientar-se. Também explica a critica de Lee aos estagios cogniti-
vos piageteanos como etapas de sistematica progressao histérica e a
adocgao de semelhantes estagios por Riisen para explicitar uma pro-
vavel progressio histdrica. O primeiro pensa a aprendizagem em
nivel grupal; o segundo, ao contrario, pensa a aprendizagem huma-
na. Lee, por fim, entende o aprender como o compreender racional-
mente, o que significa, é 6bvio, por énfase na razao; e Riisen entende
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o aprender como narrar, ou seja, desenvolver integrativamente as
dimensdes humanas da razdo sensibilidade e vontade.

Qual das duas teorias melhor contribui para potencializar nossa
pratica docente? Qual das duas melhor responde aos desafios im-
postos pelo presente, no que diz respeito, por exemplo, as politicas
para o livro didatico, elaboracgdo dos curriculos da escolarizacdo ba-
sica e a formacgao de professores? Em que medida as contribui¢cdes
disponibilizadas pelas teorias classicas da aprendizagem, produzi-
das por psicologos e/ou pedagogos sdo - ou podem ser - emprega-
das por ambas as perspectivas, no sentido de promover o avango da
pesquisa no ensino de histéria? Enfim, quem esta autorizado a falar
quando o assunto é aprender historicamente?

Aqui ndo expressamos respostas gerais. Como ndo ha “o” pro-
blema do ensino de histéria, ndo deve haver, da mesma forma, “a”
resposta. Pensamos que a informacao e problematiza¢do das nos-
sas realidades sdo os instrumentos mais adequados para qualificar
o debate a respeito de diretrizes, avaliagdes em escala, curriculos
nacionalizados e avaliacdo de livros didaticos no tempo presente.

Foi essa linha de raciocinio que nos guiou quando abordamos os pro-
blemas de definicdo das expressées “conceito histérico” e “contetido his-
tdrico” como vocés poderdo acompanhar nos capitulos que se seguem.
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NOTAS

1 Capitulo produzido a partir das palestras proferidas no III Seminario de
Histdria e Cultura Historica, promovido pelo Programa de Pés-Gradua-
¢do em Histdria da Universidade Federal da Paraiba, em Jodo Pessoa-PB,
28 de set. 2011, a convite das professoras Vilma Barbosa (UFPB) e Carla
Oliveira (UFPB), curso de extensdo “Teoria, pesquisa e ensino de histéria:
para conhecer o pensamento de Jorn Riisen”, na Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, Natal-RN, 4 de outubro de 2011, a convite da profes-
sora Margarida Oliveira (UFRN), no VI Encontro de Histéria da Universi-
dade do Estado da Bahia/Campus de Caetité-BA, a convite dos professo-
res Luciana Oliveira (UNEB/Caetité), Jairo Nascimento (UNEB/Caetité) e
Antonieta Miguel (UNEB/Caetité), em 26 de abril de 2012, e na Jornada
Pedagdgica “Curriculo escolar: sujeitos, saberes e praticas”, promovida
pela Secretaria Municipal de Educacio de Feira de Santana, no auditério
da Universidade Estadual de Feira de Santana, em 29 de janeiro de 2014, a
convite da professora Simone Dias Cerqueira de Oliveira (SEDUC/FC-BA).

2 Evidentemente, esta tipologia ndo é a Unica possibilidade de discutir
aprendizagem histdrica no Brasil. Trabalhos recentes, de brasileiros que
se debrucam sobre o tema, buscam classificar as aprendizagens, a partir
de uma ou outra area do conhecimento. Como exemplos destacados que
circulam, podemos apontar os textos de Circe Bittencourt (2009), Lana Si-
man (2003), Sandra Oliveira (2003), Regina Ribeiro, que trabalham dentro
dos parametros estabelecidos pelo cognitivismo de Piaget, Vigotsky e Bru-
ner, e Isabel Barca (2006) e Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli
(2011) que exploram pressupostos extraidos das teorias da histéria de
Riisen, conjugados a epistemologia inglesa apropriada por Lee. Recente-
mente, estas trés ultimas pesquisadoras tém feito associa¢des entre os dois
campos, mas apenas um estudioso as transformou em tipos que explicam
as tendéncias do campo no Brasil: Flavia Caime (2009).

3 0 ideal era a apresentagio das ideias de Lee e de seu grupo em ordem
cronolégica. Mas a auséncia de referéncias sobre a proveniéncia dos tex-
tos - em lingua original e traduzidos - impediu esse procedimento.

* Sobre a recep¢io do seu pensamento, que nédo é o objeto deste texto, su-
giro a leitura do dossié “Educacdo histdrica”, organizado por Maria Au-
xiliadora Schmidt e Tania Braga Garcia (2006), no periédico Educar em
Revista, e do artigo “O papel da educagdo histérica no desenvolvimento
social”, escrito por Isabel Barca (2011), que apresenta um panorama das
pesquisas sobre “educacdo histérica” na Inglaterra, Estados Unidos, Ca-
nadd, Espanha, Irlanda do Norte, Brasil e Portugal.
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5 SHEMILT, D. Evaluation study. Edinburgh: Holmes Mac Dougall, 71980.

¢ ROGERS, P.]. The new history: theory into practice. London: The Historical
Association, 1978. Issue n. 44.

7 Anomenclatura varia entre os atores e até mesmo nos textos de Peter Lee,
que emprega “usable historical framework” [estrutura histoérica utilizavel]
(Lee, 2002, p. 8) “usable framwork of the past” [estrutura utilizavel do pas-
sado] (Lee, 2004, p. 9). Shemilt (2011) e Shemilt e Howson (2011) usam
“frameworks of knowledge” [estruturas de conhecimento].

8 Para uma abordagem didatica da elaboragdo didatica dessa ferramenta,
consultar Howson (2007). Um exemplo de aplicagdo dos quadros nos EUA,
em histéria do mundo estd em Burke III, Christian e Dunn [2011].

A recepgdo do pensamento de Riisen no Brasil e as diferentes concep¢des
de didatica da histdria ndo sdo nosso objeto neste texto. Para uma esclare-
cida apreciacdo a respeito, consultar, principalmente, os trabalhos de Astor
Antonio Diehl e Ironita P. Machado (2003), Oldimar Cardoso (2008), Rafael
Saddi (2010), Isabel Barca (2011), Luis Fernando Cerri (2011) e Kazumi
Munakata (2013).
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POR QUE REFLETIR SOBRE CONCEITOS HISTORICOS?

Nos paragrafos que se seguem, partilhamos os resultados das
leituras que efetuamos para saciar uma curiosidade e minorar uma
deficiéncia de formacgao - a deficiéncia esta no fato de nunca termos
sido obrigados a responder a questdo “o que sdo conceitos histé-
ricos”. A curiosidade advém da classica pergunta de todos aqueles
que enfrentam a construcgdo de curriculos: que conteidos devem
ser apresentados aos alunos de histéria nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio?

Definir conteddos histdricos, obviamente, exige o conhecimen-
to de, pelo menos, um sentido de conceito histérico, uma vez que
os conceitos histdricos constituem - juntamente, com os valores e
os procedimentos - a moderna triade empregada na formagdo de
pessoas. No entanto, como a bibliografia sobre teoria/epistemolo-
gia/ensino é plural em temas e é dispersa no tempo, selecionei re-
feréncias de historiadores alemaes, franceses, ingleses e brasileiros,
produzidas a partir da segunda metade do século passado, colhidas
em diversos géneros que tratam da matéria, disponiveis em lingua
portuguesa e de uso corrente na literatura nacional.

E necessario lembrar, porém, que nio sugerimos uma nova de-
finicdo. Trata-se apenas de um inventario analitico e uma iniciati-
va de sintese. Por isso, selecionamos exemplos de géneros varios,
resultantes da pesquisa histdrica. Algumas triades foram selecio-
nadas com base na legitimidade de seus autores na historiografia
brasileira recente - esses sdo os casos dos ensaios epistemologicos
e de andlise conceitual. Outros textos - metodologias do ensino de
histéria e manuais de introdugao a histéria - estdo presentes neste
trabalho, por serem os Unicos em seus géneros a reservarem uma
unidade de leitura para o objeto em questao. Quanto aos dicionarios
de conceitos histdricos - apesar de comentadas apenas trés obras -,
foram consultados e listados todos os titulos que conseguimos reu-
nir, em edi¢des atualizadas - por compra, ou nas bibliotecas publi-
cas -, entre os meses de agosto e dezembro de 2009.
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Os comentarios resultantes da andlise e do inventario estdo dis-
postos em ordem decrescente de complexidade - ou crescente de
didaticidade -, iniciando a exposicdo pelos ensaios epistemoldgicos,
livros de introducdo a histéria, analises conceituais e encerrando-a
pelos géneros dicionario - de conceitos histéricos -, estudos sobre
conteudos conceituais e ensino e aprendizagem histéricas, manual de
metodologia para o ensino de historia e, por fim, o livro didatico de
histdria que anuncia o trabalho especifico com conceitos histéricos.

Ao final dos comentarios, a titulo de consideragdes finais, reto-
mamos as conclusodes parciais e as expusemos em forma de verbete
- que podem ser consultado agora, sem nenhum prejuizo, sobre a
resposta a questdo-titulo.

Esperamos, por fim, que a satisfacdo da nossa curiosidade e a
tentativa de preenchimento de uma lacuna de formagao contribuam
para a sua reflexao sobre a escolha e uso dos conceitos historicos,
no cotidiano da pesquisa, no momento da escrita e nas atividades
do ensino de histoéria.

CONCEITO, O QUE E ISSO?

Nos dicionarios de sindnimos da lingua portuguesa, conceitos
sdo anunciados como representagdes, ideias ou nog¢des que tém a
funcdo de identificar, descrever e classificar; em sintese, de dar a
conhecer os elementos que compdem a realidade (Houaiss, 2007;
Ferreira, 1986, Freire, [1940]). Glossarios e tratados de Psicolo-
gia qualificam e exemplificam essa defini¢do. O grande mentor da
aprendizagem significativa - David Ausubel (1980) -, por exemplo,
baseando-se em Vygotsky, define conceitos como “representacdes
simplificadas e generalizadas da realidade” e faz uso de uma pro-
posicdo que ja virou lugar comum: “vivemos, antes de tudo, num
mundo de conceitos, e ndo num mundo de objetos, eventos e situa-
¢oes. Arealidade que vivenciamos psicologicamente [...] é percebida
através de um filtro conceitual”. E ele d4 um exemplo que guarda
relacdes estreitas com o trabalho cotidiano do historiador:
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Quando alguém [...] conta-nos que estd vendo uma “casa’,
esta pessoa ndo esta comunicando uma experiéncia real,
e sim uma versdo largamente simplificada e generalizada
dela - uma interpretacgio que reflete o consenso cultural em
torno dos atributos essenciais (especificos e identificado-
res) de “casa”. A experiéncia consciente real do evento € in-
finitamente mais pormenorizada com respeito a tamanho,
forma, estilo, cor, beleza e custo provavel do que a mensa-
gem comunicativa pelo individuo através do uso genérico
do termo “casa”. Se a pessoa tentasse realmente comunicar
sua experiéncia cognitiva detalhada, levaria metade de um
dia e, mesmo assim, ndo seria ainda completamente capaz
de expressar em palavras muitas de suas nuangas mais su-
tis (Ausubel, 1980, p. 74).

Essa funcdo simplificada, esquematica, seletiva e generalizada
atribuida aos conceitos é abonada por pesquisas recentes no cam-
po. Seguindo A. Collins e M. Quillian (1969), os psicélogos Michael
Eysenck e Mark Keane afirmam que “a economia cognitiva de todos
nos é obtida pela divisdo do mundo em classes de coisas para redu-
zir a quantidade de informacbes que precisamos aprender, perce-
ber, lembrar e reconhecer” (Eysenck e Keane, 2007, p. 286). E por
isso que aquele cldssico personagem de Jorge Luis Borges - o Funes,
que memorizava, segundo a segundo, a sua vida - é irreal. “Nossos
sistemas de memoria requerem claramente alguma economia na
organizacdo da nossa experiéncia. Se fossemos como Funes, nossas
mentes seriam atravancadas com muitos detalhes irrelevantes” (Ey-
senck e Keane, 2007, p. 286).

Esses sentidos expressos pelos tratados de Psicologia cognitiva e
diciondrios de sindnimos da lingua portuguesa - os conceitos como
representacdes mentais do real - sdo validados pelos dicionarios de
filosofia. Neles sdo comuns as referéncias - para apoiar ou criticar
- a distingado classica de Imanuel Kant (2000) entre conhecimentos
e conceitos empiricos, originados da experiéncia sensivel - cor, ma-
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leabilidade etc. - e conhecimentos e conceitos puros - universais
e necessarios—, absolutamente independentes da experiéncia sensi-
vel - conceitos de tempo e de espaco (Lalande, 1999).

Historiadores, como Gustav Droysen, na primeira metade do
século XIX, desenvolveram as no¢des kantianas de conceito, elabo-
rando uma teoria legitimadora da histéria como ciéncia - a com-
preensado historicista -, fundada no conceito de tempo - conceito
puro (Droysen, 1983). A distingdo empiria/universalidade tam-
bém serd mantida em algumas defini¢des de conceitos no século
XX. No entanto, o refinamento das discussdes sobre conceitos his-
toricos - defini¢des, constituintes, tipologias, problemas de uso,
entre outros -, seja na vivéncia cotidiana de todas as pessoas, seja
na escrita, ou no ensino da histéria, vai fundar-se na obra de trés
outros pensadores: Benedetto Crocce, Ferdinand Saussure e, prin-
cipalmente, Max Weber.

CONCEITOS HISTORICOS NOS ENSAIOS DE EPISTEMOLOGIA DA
HISTORIA

Nos limites desta bibliografia e no género “ensaios de epistemo-
logia”, as primeiras reflexdes sobre conceitos em histéria da segun-
da metade do século XX - década de 1970, especificamente - servi-
ram-se do tipo ideal de Max Weber, ou da teoria do signo linguistico
de Ferdinand Saussure. Esses foram, por exemplo, os casos de Rei-
nhart Koselleck, Jorn Riisen e de Paul Veyne. Antes, vejamos o lugar
do conceito na teoria dos signos do linguista francés, relativamente
desconhecida entre nds - se a compararmos a formulagao do tipo
ideal weberiano.

No Curso de linguistica geral, Saussure anuncia conceito como
um “fato de consciéncia” e, de maneira mais frequente, “uma ideia”.
Conceito é caracterizado como “fenémeno psiquico”, a exemplo de
“imagem acustica” (a palavra pensada)?, diferente, portanto, do fe-
nomeno fisico (a palavra falada) propagacdo de ondas sonoras. Con-
ceito, por fim, compde o “tridngulo linguistico” (signo), uma cons-
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trucdo tedrica que permite entender o funcionamento da lingua, ou
seja, uma sequéncia linear de signos que viabiliza a comunicagio
entre as pessoas. O signo linguistico é constituido pelo conceito
(ideia) e pela imagem acustica do conceito (suporte da ideia). A
combinacdo (o terceiro elemento) do conceito (o primeiro elemen-
to) e da imagem actstica do conceito (o0 segundo elemento) é o pré-
prio signo (Saussure, s.d, p. 15-25 e 79-88). Assim, a palavra Brasil é
um signo porque contempla, simultaneamente, um conceito (a ideia
de pais tropical, terra do futebol...) e o suporte desse conceito (a pa-
lavra pensada “Bra-sil”).

Essa sutil diferenca entre palavra (suporte do conceito) e con-
ceito (ideia, abstracdo), desprezada pela maioria dos letrados, fun-
damenta a origem, caracterizacdo e a tipificagdo dos conceitos his-
téricos em Koselleck. Para ele, conceitos sdo “atos de linguagem”
que retinem experiéncias (passado) e expectativas, que tém a fun-
¢do de designar (nomear) e caracterizar (criar) aspectos (elemen-
tos) da realidade (da histéria). Mas, ndo sdo simplesmente palavras.
Evidentemente, “todo conceito se prende a uma palavra, mas nem
toda palavra é um conceito [histérico]. Conceitos [historicos] con-
tém uma exigéncia concreta de generalizacdo, a0 mesmo tempo em
que sdo sempre polissémicos” (Koselleck, 2006, p. 108; 1992, p. 35).

Quanto a tipologia, Koselleck apresenta algumas possibilidades.
Em relacdo a sua vigéncia no tempo, os conceitos podem ser tradi-
cionais, modificados ou neologismos. Em termos de abrangéncia e
usos, podem ser singulares ou gerais, antitéticos ou assimétricos.
No entanto, para o que nos interessa neste texto, importa a classi-
ficacdo quanto a proveniéncia dos conceitos, que podem advir das
fontes histéricas e podem também ser formados, posteriormente,
pelo historiador - estes recebem o nome de “categorias cientificas”
ou “categorias historicas”, e aqueles sdo “conceitos tradicionais” ou
“conceitos histdricos”.

Koselleck afirma, ainda, que os conceitos histéricos “apontam
claramente para acontecimentos, situagcdes ou processos histori-
cos”; em outras palavras, designam fendmenos concretos, datados
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- elementos do processo histérico - como Reforma, economia es-
cravista antiga. As categorias, ao contrario, sdo formais, nada dizem
“sobre uma histéria concreta - passada, presente ou futura”. O seu
papel é “delinear e estabelecer as condi¢des das historias possiveis”
- experiéncia, expectativa, espaco, tempo, senhor e escravo, for¢as
produtivas e condi¢des de producao (Koselleck, 2006, p. 305-309).

Partindo da formulagdo de tipos ideais de Max Weber, Jorn
Riisen chega a conclusdes diferentes, embora com semelhante no-
menclatura. Para ele, conceitos histéricos “sdo os recursos lingiiis-
ticos que aplicam perspectivas de interpretacdo histdrica a fatos
concretos e exprimem sua especificidade temporal”. Sdo histori-
cos por tratarem da relagao entre a “lembranc¢a do passado” e a
“expectativa do futuro” e ndo apenas por se referirem ao passado
(Riisen, 2007, p. 92-94).

Conceitos histéricos diferem dos “nomes préprios”, que pro-
vém das fontes, na maioria das vezes, e “designam estados de coi-
sas do passado em sua ocorréncia singular”, referindo-se a eles
diretamente - Napoledo II, Roma e Partido Progressista. Diferem
também das “categorias histéricas”, que “ndo se referem direta-
mente a nenhum estado de coisas, mas estabelecem a qualidade
historica da mudanca temporal dos estados de coisas [tais como:
continuidade, progresso, desenvolvimento, revolu¢do]. Na maioria
dos casos, essa qualidade nio é conferida aos estados de coisas
pelas fontes, mas é-lhes atribuida pela atividade cognitiva dos his-
toriadores” (Risen, 2007, p. 93).

Depois de tipificar, definir e exemplificar conceitos historicos,
Riisen enfrenta a questdo da proveniéncia: de onde sdo extraidos os
conceitos histdricos, como sdo construidos, é trabalho objetivo ou
subjetivo, reflete o real ou nunca pode ser encontrado na realidade?
Pelas dicotomias, podemos perceber o didlogo com as formulagoes
conceituais de Max Weber, para quem o tipo ideal

é obtido por meio da ampliagdo de um ou mais pontos de
vista e pela juncdo de certa massa de fendmenos particu-
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lares, difusos e distintos, aqui mais ali menos, por vezes
nenhum, que se juntam aos pontos de vista ressaltados uni-
lateralmente para formar um conjunto uniforme de ideias.
Em sua pureza conceitual, esse conjunto de ideias ndo pode
ser encontrado empiricamente em parte alguma da reali-
dade, é uma utopia. Resulta para o trabalho histérico o en-
cargo de, em cada caso particular, verificar até que ponto a
realidade esta perto ou longe daquela imagem ideal (Weber,
1964, p. 91 apud Riisen, 2007, p. 97).

Segundo Riisen, este fragmento explicita o processo de elabora-
cdo dos conceitos histéricos, ou seja, conceitos histéricos sdo “cons-
truidos” ao modo do tipo ideal de Max Weber. Eles resultam de uma
operacdo cognitiva - tedrica - do historiador, relacionada aos fatos
histéricos - e ndo determinada por estes. Diferentemente de Weber
- ou de algumas leituras dos weberianos -, entretanto, Riisen nao
considera tal operagdo como exclusivamente subjetiva - o presente
do historiador transposto para o passado das fontes - e, tampouco o
seu resultado - o tipo ideal/conceito histérico - como “utopia”. O con-
ceito historico designa a “esséncia histdrica de um estado de coisas”.
Sua construgio leva em conta - e, a0 mesmo tempo, as ultrapassa -,
por meio da critica, as experiéncias registradas nas fontes. Por ele, o
passado “é mais real do que se existisse apenas como resquicio e fos-
se expresso na linguagem das fontes” (Riisen, 2007, p. 98-100).

Paul Veyne, o tltimo desta triade, também dialoga com o tipo ideal
de Weber. Entretanto, conhecido o seu ceticismo em relagio a ideia de
histéria como ciéncia, é previsivel a conclusdo sobre o sentido de con-
ceito histérico. Veyne afirma que os conceitos sdo de trés tipos: os das
ciéncias dedutivas, como a fisica ou a economia pura - “abstracoes per-
feitamente definidas por uma teoria”, a exemplo de for¢a, campo mag-
nético e energia cinética; conceitos das ciéncias que se encontram em
formacdo, como a Biologia - “que ddo ensejo a uma analise empirica”
(peixe, para o bi6logo, é diferente de peixe para o senso comum - baleia
nao é peixe); e, por fim, conceitos de “sentido comum”, que “ndo podem
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ser definidos” e “ndo tém limites determinados” - religido e revolucio
ndo possuem limites, nem definicdo (Veyne, s.d, p. 67).

No entendimento de Veyne, os conceitos histéricos pertencem a
esse ultimo tipo. Sdo “representacdes heterogéneas que dao a ilusio
de inteleccdo, mas que sdo na realidade somente espécie de imagens
genéricas”. Sdo construidos por meio de resumos e generalizagoes.
Imperfeitos, sim. Mas, ndo ha como se livrar deles, pois a histdria
“é a descricdo do individual através dos universais” e, ainda, “como
qualquer discurso, [a histdria] se exprime por meio de conceitos”.

Que fazer, entdao? Veyne sentencia: os conceitos somente podem
ser referidos de forma contextualizada, como referéncia direta ao
concreto, ou seja, acompanhados por uma data tépica ou cronold-
gica. Religido e revolugio, por exemplo, s6 podem ser usadas como
“religido budista” e “revolucdo de 1789” (Veyne, s.d, p. 65-70). Por
fim, o criticismo anunciado: conceitos histéricos sao falsos concei-
tos. Isso se explica por duas razdes: em primeiro lugar, o objeto dos
conceitos histéricos empregados pelo historiador modifica-se de
uma época para outra - as religides, por exemplo; em segundo lugar,
os conceitos historicos ndo contemplam elementos invariantes na
sua estrutura. Invariantes — que levam a esséncias e identidades do
conceito — sdo abstragdes, e a histéria trabalha com o concreto. Em
seu uso, portanto, os conceitos sempre devem ser historicizados. Essa
operacdo evita tanto o erro de classificacdo quanto o anacronismo.

NOS MANUAIS DE INTRODUCAO A HISTORIA

Manuais de introdugio aos estudos histéricos resumem as dis-
cussoes epistemoldgicas e ensaiam orientacdes sobre a pesquisa e
a escrita da historia. Sio numerosos. No Brasil, aproximadamente
duas dezenas de propedéuticas circularam no século XX (Freitas,
2009). Mas, apenas trés autores reservaram um capitulo para o
tema: Jean-Irineé Marrou, José Van Dan Besselaar e Atoine Prost.

Jean-Irineé Marrou foi um dos primeiros historiadores - na
verdade historiador e fil6sofo -, da segunda metade do século XX,
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a discutir o objeto conceito histérico em um manual de introdugao a
histoéria. No livro Do conhecimento historico (1954), ele reconhece o
papel mediador dos conceitos com duas maximas, que serdo repeti-
das por varios historiadores e psicélogos: “ninguém se pode conten-
tar em dizer que existiu [..] sem precisar de alguma maneira o que
foi”. A este principio, extraido de Benedetto Crocce, ele acrescenta:
“ndo apreendemos diretamente as coisas tal como elas na realidade
se passaram [..] apreendemo-las por meio de conceitos”. Partindo,
entdo, da necessidade de qualificar e da imprescindibilidade do con-
ceito na comunicagao humana, ele anuncia a principal tarefa do his-
toriador: “determinar a validade destes conceitos, a sua adaptagdo
ao real, a sua verdade” (Marrou, s.d, p. 131-132).

Para orientar os historiadores no cumprimento dessa tarefa,
Marrou também sugeriu uma categorizacdo: 1. conceitos “univer-
sais”, fornecidos pelos fil6sofos, aplicaveis “ao homem de qualquer
época ou meio” - homem, mulher, vida e morte, e barroco -, no sen-
tido atribuido por Crocce; 2. nogdes “universais” empregadas pelo
historiador como “singulares”, por meio da analogia ou da metafora
- a Igreja de Santa Teresa-a-Chiaia é barroca; 3. “nogdes técnicas”,
relativas, particulares, elaboradas pelo historiador, que “designam
instituicdes, instrumentos ou utensilios, maneiras de agir, de sentir
ou de pensar, numa palavra, fatos de civilizacdo” - em relacio a his-
téria da Republica Romana, patricio, consul e toga, por exemplo; 4.
“tipo ideal” de Max Weber, “esquema de valor relativamente geral,
construido pelo historiador com elementos observados no estudo
dos casos particulares [...] expresso com rigor e precisdo [...], numa
definicdo que lhe esgota o conteido” - cidade antiga; 5. “nogdes his-
téricas” - “etiquetas verbais” -, ou seja, “termos singulares, ndo sus-
ceptiveis de uma defini¢cdo exaustiva, denotando um conjunto [...] a
totalidade do que conseguimos conhecer do objeto assim definido”
- Antiguidade classica, Atenas, Renascimento.

Ao concluir seu estudo, Marrou toma partido, claramente, pela
quinta categoria, em contraposicao ao tipo ideal weberiano. Para
ele, o “verdadeiro historiador” utiliza um conceito generalizante, ao
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modo do tipo ideal, mas inclui tanto os fatos circunscritos pela defi-
nicdo do tipo, quanto as “excec¢des registradas [no] trabalho de ve-
rificagdo, de confronto entre a ideia abstrata e os casos singulares”.
A critica ao emprego do tipo ideal, proposto por Max Weber, pode
ser percebida neste exemplo em que Marrou denuncia o idealismo
manifesto nas interpretacdes dos historiadores marxistas: “sob o
pretexto de atingirem a realidade profunda, vemo-los substituirem,
com toda a ingenuidade, o real auténtico por um jogo de abstracoes
coisificadas: classes sociais, forgas de producao, feudalidade, capita-
lismo, proletariado” (Marrou, s.d, p. 146-147).

Dois anos depois, no Brasil, outro historiador francés produzia
uma propedéutica da histdria, abrindo espago para a discussao dos
conceitos e “categorias” historicas na tarefa da escrita. José Van Den
Besselaar ja conhecia o manual de Marrou e até o citou em sua In-
trodugdo aos estudos historicos (1956). Curiosamente, no entanto,
ndo seguiu as suas orientagdes? Ele acreditava que as areas do co-
nhecimento possuiam “certos conceitos proprios, cuja existéncia e
funcao decorrem da natureza dos objetos por ela estudados e dos
métodos por ela empregados”. Ele também distinguiu conceito de
palavra - “As palavras podem ser as mesmas; os conceitos, isto é, as
realidades indicadas pelas palavras, sdo raras vezes idénticas” - e,
por fim, também categorizou os conceitos: existem os individuais,
os coletivos e os abstratos (Besselaar, 1973, p. 273).

Para Besselaar, os conceitos que merecem o epiteto de histori-
cos sdo os coletivos - ou os “universais e coletivos” -, ndo obstante a
historia ser a disciplina do “individual”.

Os atos humanos sdo concretos e individuais: de fato, sdo
sempre os individuos que sentem, pensam, agem e sofrem,
ndo as coletividades. Contudo, o historiador pode reunir
certos grupos de pessoas, institui¢cdes, tendéncias politicas
e culturais, etc. sob um denominador comum, por exemplo:
o feudalismo medieval, a Prissia militarista, o liberalismo, a
democracia, etc. [...] Visto ser inexprimivel o individuo como
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tal, tais conceitos ndo se prestam a uma definicdo exata e
exaustiva. Sdo aproximacdes sintéticas, tentativas necessa-
rias, mas sempre um tanto precarias, do espirito humano
para abranger, numa Unica férmula, a riqueza concreta da
realidade histdrica. As tipologias desempenham papel de
suma importancia na historiografia moderna. Mediante
elas procuramos “entender” os fendmenos do passado na
sua unicidade: pois o individual é-nos intelectualmente co-
nhecido apenas pelo caminho de conceitos gerais (univer-
sais e coletivos) (Besselaar, 1973, p. 273).

Como exemplos de conceitos coletivos, Besselaar relaciona os
varios termos que nomeiam periodos histéricos - pré-Historia,
Antiguidade, Idade Média, Renascenca ou Epoca Moderna, roman-
tico, gético, renascentista, barroco e rococé - e também as varias
“categorias histdricas” - conceitos coletivos - que ddo a conhecer
alguns “aspectos” - ele também grafa “campos” - da “matéria his-
torica”, ou seja, dos “acontecimentos do passado”. Para a histdria
social - para o conhecimento do passado sobre o ponto de vista
social -, é comum o uso de familia e Estado; para a o aspecto poli-
tico, monarquia, aristocracia, democracia; para o aspecto cultural,
cultura e civilizacao.

Tratando-se de um manual introdutdrio, por fim, Besselaar nao
se priva de fornecer alguns conselhos sobre o uso dos conceitos: “as
palavras podem ser repetidas, jamais, porém, as realidades histo-
ricas, nem a mentalidade que originariamente as criou. Uma das
obrigacdes mais imperiosas do historiador consiste em descobrir
as caracteristicas peculiares a esta democracia, a esta republica e a
este Império” (Besselaar, 1973, p. 74).

No final dos anos 1990, o historiador, também francés, Antoine
Prost, denunciava o desapego da historiografia francesa pelas refle-
x0es epistemolégicas, deixadas a cargo de fil6sofos - R. Aron e P.
Ricoeur. Alguns indicios fortaleciam a sua opinido: primeiro, a au-
séncia de manuais de introdugao a histéria. Nos quarenta anos que
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separavam o seu livro - Doze licdes de histéria - e o de Marrou - Do
conhecimento histérico, somente Jaques Le Goff - Histéria e memo-
ria - e Edward Caar - O que é histéria? - haviam se interessado por
trabalho semelhante.

Os outros indicios de desapego a epistemologia poderiam ser
observados nas introdugdes das obras historicas francesas:

Intimeros sdo aqueles que, no comego de seus livros, se exi-
mem de definir - tarefa considerada obrigatoria pelos cole-
gas alemaes - os conceitos e os esquemas de interpretacdo
utilizados. [..] Segundo parece, a reflexdo epistemoldgica
atenta contra a igualdade dos “mestres” da corporacdo;
eximir-se de leva-la a efeito é uma forma de evitar, por um
lado, perder seu tempo e, por outro, expor-se as criticas dos
pares (Prost, 2008, p. 9).

Visando coibir parte desses equivocos, Antoine Prost também
produziu o seu manual e nele tratou da matéria reclamada aos seus
pares: os conceitos. Para ele, conceitos sdo instrumentos de orga-
nizacdo e de invencdo do real, de expressdo das singularidades e
sentidos do passado. Sdo elaborados por generalizacdo e definidos
por um numero de tragos extraidos da realidade empirica. Prost faz
questdo de registrar suas filiacdes teodricas ao tratar dos conceitos.
Faz uso, sobretudo, das proposicdes de Koselleck e de Weber, ja
apresentadas neste texto. Isso explica a sua opc¢do pela categoriza-
¢do em dois niveis: conceitos empiricos, extraidos junto as fontes
histéricas, que encontram correspondéncia entre si e os elementos
da realidade, situados e datados; e os tipos ideais, ou seja, abstra-
¢oes produzidas pelo historiador que partem de variaveis coinci-
dentes entre varios fendmenos, mas que ndo existem em lugar al-
gum - sdo tipos “ideais”.

Prost afirma que a maioria dos conceitos utilizados pelos his-
toriadores provém das demais ciéncias. Os coletivos, a exemplo de
sociedade, Franga, burguesia, classe operaria, opinido publica, pais
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e povo sdo os mais relevantes. A propedéutica de Prost também
encerra o assunto com um conselho: é fundamental historicizar
0s conceitos, ou seja, é de suma importancia “identificar a tem-
poralidade de que eles fazem parte” e verificar “se os tragos com-
preendidos nos conceitos estdo na coisa” representada (Prost,
2008, p. 130).

ENSAIOS DE ANALISE CONCEITUAL

Os ensaios de andlise conceitual sdo os mais numerosos entre
os géneros aqui selecionados. Alguns se transformaram em classi-
cos, dada a sua relevancia no desmonte, na defesa ou no lancamen-
to de uma nova abordagem, escola, tendéncia ou paradigma. Qual-
quer aluno de pés-graduagio em historia ja ouviu falar ou ja passou
os olhos sobre os prefacios das obras O Mediterrdneo, de Fernand
Braudel, que apresenta os conceitos de longa duracgdo, conjuntura e
curta duracdo, e Casa grande e Senzala, de Gilberto Freyre, que trata
dos conceitos de raca e cultura. Entre os mais recentes, sdo bastan-
te conhecidos os capitulos de livro de Roger Chartier, que discute
os conceitos de representacdo e leitura; de Carlo Ginzburg, sobre
representacdo e paradigma indiciario; de Michel De Certeau, sobre
tatica, estratégia e apropriacdo; de Eward P. Thompson, sobre clas-
se e experiéncia. Na amostra exposta abaixo, privilegiei questoes e
abordagens diferenciados em termos conceituais, discutindo rela-
¢Oes entre a historia e a sociologia - Peter Burke -, histéria e antro-
pologia pds-estruturalista - Ciro Flamarion Cardoso - e historia e
filosofia metafisica - Michel Foucault.

Em Histéria e teoria social, Peter Burke reserva dois capitulos
que nos interessam diretamente: “Modelos e métodos” e “Conceitos
centrais” - inventario de conceitos, analisados em seu contexto de
criacdo, variedade de defini¢cdes e usos efetivos em varias ciéncias
sociais. Apesar da distincdo dos titulos, ambos tratam de conceitos.
A diferencga esta no grau da abstragido. Modelo é usado, por exemplo,
para nomear uma teoria de interpretacao da sociedade - como o
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“modelo conflituoso” de Karl Marx - e ao mesmo tempo para desig-
nar um dos conceitos constituintes deste modelo, o “capitalismo”.

No evolver da obra, trés outras razdes aproximam o sentido das
palavras “modelo” e “conceito”: a definicdo propria de modelo - “uma
construcdo intelectual simplificadora da realidade para salientar o
recorrente, o geral e o tipico, apresentados na forma de conjuntos de
caracteristicas ou atributos” (Burke, 2002, p. 47); a sinonimia empre-
gada para referenciar modelo - “termo”, “termo genérico”, “nomes
de conjuntos de caracteristicas”; e os proprios exemplos de modelos
usados pelos historiadores - classe, renascenca, barroco, romantico,
feudalismo, capitalismo (Burke, 2002, p. 48-51).

Burke afirma que os historiadores evitam falar em modelo ou
empregar modelos. As vezes, escrevem “sistema’, que vai dar no
mesmo sentido de modelo - e, adiante, de conceito. As reservas dos
historiadores estdo fundadas numa espécie de principio epistemo-
logico: “seu trabalho é estudar o particular, especialmente o evento
Unico, e nao generalizar. Na pratica, porém, a maioria deles faz uso
de modelos sem perceber” (Burke, 2002, p. 48). Na contramao des-
ses historiadores, Burke recomenda o uso de “termos técnicos” da
teoria social ja que alguns “ndo possuem equivalente na linguagem
comum”, ou “definem de forma mais precisa” que seus similares, na
linguagem comum, a exemplo de papel social, sexo e género, familia
e parentesco.?

Sobre a proveniéncia dos conceitos, Burke sentencia: nio é o
caso de substituir os conceitos “oficiosos”, produzidos sob “o ponto
de vista do nativo” - na expressao de Malinowski - por conceitos
modernos, elaborados pelo historiador. Trata-se de complementa-
-los, e por trés razdes: os “contemporaneos ndo entendem sua socie-
dade com perfeicdo”; os historiadores ndo contemporaneos contam
com a vantagem da “compreensdo a posteriori e de uma visdo mais
global”; por fim, historiadores fazem comparagdes e sinteses sobre
“grandes areas [como Europa] e periodos especificos” [a exemplo
de Renascenca], sendo impossivel concluir algo empregando apenas
“categorias locais” (Burke, 2002, p. 68-69).
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No ensaio de Ciro Flamarion Cardoso - “Sociedade e cultura:
conceitos complementares ou rivais?” -, ndo ha preocupagdes com
a proveniéncia, nem a definicdo de conceitos e no¢des. Mas, o con-
texto de uso explicita uma hierarquia. No final do século XVIII, na
expressao “alta cultura intelectual”, cultura é “no¢do” usada em seu
carater “normativo” e impregnada de “juizos de valor”. Em 1875, in-
vestida de um carater descritivo, na definicdo de Edward Taylor -
complexo que abarca o simbélico e o material -, cultura é referida
como “conceito”.

Mas, o objetivo do ensaio ndo é mesmo definir “ideia”, “no¢do”
ou “conceito”. Cardoso quer denunciar os usos equivocos do termo
cultura e apontar suas limitagoes, transformado por alguns historia-
dores em “nogdo autoexplicativa”.

Como procede, entdo? Isso é o que nos interessa aqui. Ele histo-
riciza o conceito, isto é, narra sua origem, sentido etimoldgico, dicio-
nariza¢do da palavra, usos diversos e os processos de reconceituali-
zacdo dentro de correntes da antropologia. Demonstra, enfim, como
antropdlogos adotaram um sentido bastante empobrecido - “redu-
tor” (a dimensdo simbdlica do homem) - em detrimento da acep¢do
inicial de Taylor, que incluia a dimensdo material da vida - “holistica”.

A analise conceitual é complementada com o inventario de equi-
vocos encontrados em textos dos historiadores Eric Hobsbawm e
Raymond Williams: uso do termo cultura como se ele fosse autoex-
plicavel - como se nao fosse necessario explicitar o seu sentido nos
varios contextos de uso; uso inapropriado do termo, podendo ser
substituido, no caso de Hobsbawm, por “mentalidades populares,
tradicdes operarias, sistemas de valores especificamente proleta-
rios, consciéncia de classe, niveis e estilos de vida diferenciais”; e,
no caso de Williams, emprego de cultura com o sentido de “sistema
de significacdes, na pratica, amputando fatalmente uma nog¢ao antes
holistica” (Cardoso, 2005, p. 275-276, grifos do autor).

Apesar dos sendes, Cardoso aconselha o uso do “conceito” cultu-
ra, desde que as acepgoes selecionadas preservem “o vinculo indisso-
luvel entre o cultural e o social, bem como o laco entre o sdcio-cultural
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e o natural, em lugar de preferir as que, operando recortes unilaterais,
cindem, de tal modo, a unidade do homem” (Cardoso, 2005, p. 282).

0 ultimo comentario desta série reservei ao texto “Nietzsche,
a genealogia e a histéria” do ndo menos controvertido Michel Fou-
cault. Curioso é que ele nio se refere a palavra “conceito”, salvo erro
estatistico, mais que cinco ou seis vezes em vinte e duas paginas. No
entanto, analise conceitual é o que executa. Sdo os procedimentos o
que mais nos interessa neste capitulo.

0 texto de Foucault tem um claro objetivo: compreender e fazer-
-nos compreender as relagdes estabelecidas por Friedrich Nietzsche
entre a genealogia e a histdria, em outras palavras, para dar a co-
nhecer as distin¢des entre o que pensava Nietzsche acerca do regis-
tro da experiéncia humana e os procedimentos classicos cumpridos
pelos historiadores contemporaneos ao filésofo alemao. Pode-se
resumir a leitura de Foucault sobre Nietzsche - a sugestdao de um
programa a ser seguido pelos historiadores? - na seguinte cita¢do:

0 sentido histérico comporta trés usos que se opdem, pala-
vra por palavra, as trés modalidades platonicas da historia.
Um é o uso parddico e destruidor da realidade que se opde
ao tema da histéria-reminiscéncia, reconhecimento; outro é o
uso dissociativo e destruidor da identidade que se opde a his-
toria-continuidade ou tradi¢do; o terceiro é o uso sacrificial e
destruidor da verdade que se opde a histdria-conhecimento.
De qualquer modo se trata de fazer da histéria um uso que a
liberte para sempre do modelo, ao mesmo tempo, metafisi-
co e antropoldgico da memoria. Trata-se de fazer da histoéria
uma contramemoria e de desdobrar consequentemente toda
uma outra forma do tempo (Foucault, 2002, p. 33).

Para chegar a essa conclusdo, Foucault mergulhou na obra
de Nietzsche em busca dos termos Entestehung - emergéncia - e
Herkunft - proveniéncia -, demonstrando a sua superioridade em
relacdo ao termo Ursprung - origem. Como faz? Foucault critica a
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traducao dos termos que os assemelha, “ordinariamente”, como
“origem”. Passa em revista os usos que Nietzsche faz de Entestehung
e Herkunft em toda a sua obra e aponta a aplicacdo coerente desses
conceitos. Por fim, estabelece os campos semanticos dos conceitos
que alimentam as proposi¢des-chave que caracterizam os diferentes
procedimentos - diremos - do genealogista e do historiador, as dife-
rencas entre a “histéria efetiva” e a “histéria dos historiadores”. Para
o termo origem, cara ao oficio dos historiadores classicos, o campo
semantico inscreve: esséncia, perfeicdo, verdade, fundamentos, ser,
evolucdo, destino, sentidos ocultos, qualidade de instinto, totalida-
de, absoluto, continuo, unidade do ser humano, necessidades esta-
veis e inten¢des profundas. Aos termos proveniéncia e emergéncia,
empregados por Nietzsche, sdo associadas as palavras: erro, acaso,
caos, movimento, acidente, desvio, falhas de apreciacdo, maus célcu-
los, descontinuidade e acontecimentos entrelacados.

DICIONARIOS DE CONCEITOS HISTORICOS

Os dicionarios de conceitos histdricos, ao menos os que seguem
relacionados neste texto - 0s que empregam a expressao “conceitos
histéricos” no titulo -, apresentam um paradoxo: apesar de serem
constituidos especificamente por conceitos histéricos, ndo definem
conceitos histéricos na apresentacdo ou na introducido. Também
ndo reservam um verbete dedicado ao tema. Esses sdo os casos do
Diciondrio de nomes, termos e conceitos historicos, de Antonio Carlos
do Amaral Azevedo (1999) e do Diciondrio de conceitos histdricos,
de Kalina Vanderlei Silva e Maciel Henrique Silva (2005). O primeiro
faz referéncia as palavras “nomes”, “termos” e “conceitos” sem dis-
tingdo alguma. O segundo, fagamos justica, alerta para a historicida-
de dos conceitos e estabelece uma classificacao:

[...] primeiro, os conceitos histéricos, stricto sensu, aquelas

no¢des que sé6 podem ser utilizadas para periodos e so-
ciedades particulares, como Absolutismo, Candomblé, Co-
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munismo. Em segundo lugar, conceitos mais abrangentes,
muitas vezes denominados categoria de analise, como Es-
cravidao, Cultura, Género, Imagindario, que podem ser em-
pregados para diferentes periodos histéricos. E por tltimo,
conceitos que funcionam como ferramentas para o trabalho
do historiador, como Historiografia, Interdisciplinaridade,
Teoria (Silva e Silva, 2005, p. 9).

Em virtude da auséncia de discussoes especificas sobre o tema
nas publicag¢des brasileiras, reservamos espacgo para um titulo legi-
timado no Brasil, lancado ha vinte anos em lingua portuguesa que
apresenta, indiretamente, informacdes esclarecedoras acerca dos
conceitos histéricos. O Diciondrio de ciéncias histdricas, organizado
por André Burguiére (1993), inventaria questdes — polémicas em
torno de temas de pesquisa -, métodos, dominios, escolas histdri-
cas, historiadores e também conceitos.

A tipificacdo - conceito, nogao, categoria - e o modelo de compo-
sicdo do verbete estdo a cargo de cada colaborador. Os poucos auto-
res que tratam do tema, como ja vimos nos ensaios de epistemologia
histérica, ocupam-se da origem da palavra - anterior, ou posterior
ao fato representado por ela, se a historia foi a primeira ou a ultima
area do conhecimento a integra-la em seu glossario e, ainda, quem
foi o primeiro a citd-la numa operacdo historiografica. Esses sio os
casos de despotismo esclarecido, estrutura, luta de classes e modo
de producio asiatico.

Outros colaboradores reclamam da 6bvia auséncia de con-
senso sobre o sentido do conceito - feudalidade e imperialismo -,
enquanto a maioria ocupa-se dos diversos usos. Raros sdo os que
tipificam conceitos. Olivier Dumoulin é um deles. Ao tratar do ter-
mo “decadéncia”, ele fornece uma estratégia comum: investigar “a
utilizacdo”, em detrimento do “valor intrinseco” da palavra. Robert
Descimon, por outro lado, sugere a existéncia de conceito “empfri-
co” e conceito “puro”, relacionados, respectivamente, aos métodos
indutivo e dedutivo.
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Para além dos raros indicios fornecidos pelo Diciondrio, dois ver-
betes apresentam valorosa contribui¢do a tematica: “anacronismo”
e “aparelhagem mental”. “Anacronismo” é a leitura do passado com
instrumentos — materiais ou mentais, inclusive os conceitos inclusos
- do presente (Dumoulin, 1993, p. 47-48); e “aparelhagem mental”
é o inventario dos “habitos de pensamento [...], conhecimentos e os
conceitos” de cada época (Revel, 1993, p. 66). O primeiro, na acep-
¢do de Lucien Febvre, é “o pecado dos pecados” dos historiadores. O
inventario do segundo - aparelhagem mental, para continuar com a
metafora do proprio Febvre - é a remissdo desse pecado.

Os dois verbetes referem-se ao problema que estamos descre-
vendo: os conceitos historicos tém origem nas fontes ou no aparato
cognitivo do historiador? Eles mesmos - os verbetes e o historiador
referenciado, Lucien Febvre - fornecem a resposta: “o anacronismo
traz em si, a0 mesmo tempo, a morte e a ampliagio da histéria; dia-
leticamente, o historiador tem o poder de recusar o que distorce a
dimensao das coisas, o tempo, e da manipulacido de um ‘pecado’ que,
bem como o pecado original, é também a fonte do conhecimento” (Du-
moulin, 1993, p. 48). A proposicdo de Dumoulin esta fundada na frase
de Marc Bloch que sentencia: “julgar que a nomenclatura dos docu-
mentos seja suficiente para determinar a nossa equivaleria, em suma, a
admitir que eles nos trazem a andlise pronta. O historiador, neste caso
ndo teria grande coisa a fazer” (Bloch, apud Dumoulim, 1993, p. 48).

Reservemos, por fim, algumas linhas a uma obra de referéncia
de largo uso entre historiadores brasileiros, ao menos na década
de 1980. Trata-se de Iniciagdo ao vocabuldrio da andlise historica,
de Pierre Villar (1985), no qual confessa que queria escrever um
tratado de histéria ou um dicionario. Na impossibilidade de fazé-lo,
deixou publicar os “termos” que analisou “com menos pressa’, em
sua carreira de professor, sob as justificativas de que “toda a ciéncia
exige um vocabulario” e de que é necessario refletir:

1) sobre trés termos metodoldgicos: histéria, estrutura,
conjuntura; 2) sobre termos constantemente obscurecidos
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pelo uso corrente: a) classes sociais, b) povos, estados, na-
¢Oes, étnicas etc. (trata-se dos dois grandes tipos de divisdo
da humanidade); 3) sobre a palavra capitalismo, também
frequentemente mal utilizada, e sobre a expressdo econo-
mia camponesa, que certas correntes quiseram erigir em
conceito socio-historico fundamental (Vilar, 198, p. 14, Gri-
fos nossos).

Atente para os nossos grifos. Vilar emprega “termos”, “palavra”,
“expressao” e “conceito” para nomear os elementos do seu vocabu-
lario. A belissima introdugdo que trata das finalidades da histéria e
do ensino de histdria ndo abre espaco para definicdes. Nos elemen-
tos textuais - artigos-verbete -, a nomenclatura é ainda mais fér-
til. Além de termo, palavra, expressdo e conceito, sio empregados:
categoria, nog¢des, no¢des-chave, conceito instrumental e conceito
global.

A analise conceitual de Vilar incorpora técnicas ja anunciadas
neste texto: o estudo da etimologia, das mudancas de sentidos
através do tempo, dos usos cotidianos, cientificos - na histoéria e
demais ciéncias -, das imprecisodes, descuidos, e até anacronismos
cometidos - relagdes internacionais na Idade Média! -, inclusive,
por historiadores. Mas, ndo foi possivel identificar o sentido para
a palavra conceito. No maximo, Vilar exemplifica e define “conceito
global” - modo de produgao: “que faz das contradi¢des internas de
todo o sistema o préprio principio do seu dinamismo, a origem da
sua transformacao [..] instrumento adequado para a analise hist6-
rica global” (Vilar, 1985, p. 55-56) - e sugere uma hierarquia entre
conceito e nogdes - conceito de “economia camponesa” e “no¢des-
-chave da economia camponesa”: “suficiéncia” e “insuficiéncia” (Vi-
lar, 1985, p. 272).
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NOS TRABALHOS SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM HISTORICA

Vimos, até aqui, os fundamentos, as principais defini¢ées e o rol
de questdes que envolvem a discussdo sobre conceitos histéricos
entre epistemologos e vulgarizadores das regras do oficio. Em que
medida as tipifica¢des, origens e usos dos conceitos sdo incorpora-
dos entre os pesquisadores do ensino de histéria?

Os trabalhos que discutem ensino e aprendizagem historica dis-
tribuem-se em varios géneros: teses, dissertacdes, que atuam sobre
um problema especifico; compéndios, que atuam sobre uma area
de pesquisa especifica - aprendizagem, por exemplo; ensaios sobre
linguagens; manuais de fundamentos, metodologia, didatica em his-
toria. Aqui selecionei algumas contribui¢des que reservam capitulos
ao exame de conceitos histdricos, duas discussodes sobre a selegao,
organizacdo e aprendizagem de conteddos e conceitos historicos e
seis manuais para o ensino de historia: trés especificamente para
o primario, dois para o fundamental e médio e um para o superior.

Uma diferenca em relacdo a literatura comentada nos tépicos
anteriores é a incorporagdo, em niveis diferenciados, de teses da
psicologia cognitivista, area e tendéncia hegemonica no Brasil, no
que diz respeito a tematica do ensino e da aprendizagem na escola-
rizagdo béasica. Entre as principais proposicoes incorporadas pelos
historiadores, destacamos quatro. Em primeiro lugar, cognitivistas
diferem conceitos cotidianos de conceitos cientificos - estes adqui-
rem significado dentro de uma rede de conceitos, ou seja, em rela-
¢do ao conjunto de conceitos de um determinado assunto de uma
determinada disciplina, o que Koselleck chamaria de campo seman-
tico. Exemplo: burguesia torna-se inteligivel, a partir da relacdo com
os conceitos de proletariado, distribuicdo de modos de produgao
etc. (Poso, 2000, p. 21-22). A aquisicdo do conceito de “tesoura”, ao
contrdrio, independe dos conceitos de agulha, linha, tecido, faca etc.

Cognitivistas categorizam conceitos a partir do nivel de abstra-
¢do, estabelecendo uma hierarquia: os conceitos superordenados, os
basicos e os subordinados - respectivamente, mobilia, cadeira, es-
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preguicadeira (Rosch e outros, 1976, apud Eysenck e Keane, 2007, p.
287) ou, em outros termos, “principios” e conceitos especificos - que
podem se desdobrar em conceitos “muito especificos”. Exemplo: tem-
po, monarquia e monarquia parlamentar (Poso, 2000, p. 25-26).

Cognitivistas — adeptos da aprendizagem significativa - também
afirmam que a aprendizagem de conceitos - ou aquisi¢ao destes por
parte do aluno - depende “muito das exigéncias precisas da tarefa”,
ou seja, do planejamento e da habilidade e do compromisso social
do professor, como também do conhecimento que o aluno possui -
conhecimentos prévios, de forma especifica, os conhecimento cau-
sal e esquematico (Eysenck e Keane, 2007, p. 287 e 301).

A aprendizagem de conceitos, diferentemente da aprendizagem
de dados - uma data, o nome de uma pessoa, lugar ou acontecimen-
to -, que é efetivada memoristicamente - copiando literalmente, por
repeticdo -, ocorre de forma gradativa, por meio da compreensao,
relacionando-se novos significados, advindos de materiais didaticos
potencialmente significativos, com significados ja existentes na es-
trutura cognitiva do aluno - desde que o aluno se predisponha a
aprender (Pozo, 2000, p. 27 e Ausubel, 1980, p. 34-35).

Por fim, duas proposi¢cdes-chave que explicitam a ideia de apren-
dizagem significativa de conceitos: “compreender [é] traduzir algo
para as proprias ideias ou palavras. Aprender significados é modificar
as minhas ideias como consequéncia da sua interacdo com a nova
informacgdo” (Pozo, 2000, p. 32). Vejamos, agora, como esse tipo
de contribuicdo é mesclado a teoria da historia nas discussoes so-
bre contetidos conceituais, nos manuais de metodologia do ensino de
histéria e em um livro didatico destinado ao trabalho com conceitos.

DISCUSSOES SOBRE CONTEUDOS CONCEITUAIS EM HISTORIA
Discussdes sobre contetidos conceituais para o ensino de his-
téria - o que ensinar em termos de conceitos - ainda sdo raras no

Brasil. Vejamos as proposi¢oes de José Alberto Baldissera de Holien
Gongalves Bezerra.
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0 trabalho de José Alberto Baldissera - “Os conceitos, o ensino e
a aprendizagem em histéria” - acolhe as assertivas de Veyne quanto
as limitagdes e a categorizagio - conceitos historicos sio “coletivos ou
universais” - de uso dos conceitos histdricos. Acolhe também a defi-
nicdo de conceito e alguns passos da técnica desenvolvida por Nadir
Mendonca. Sua preocupacio, como explicitado no titulo, esta voltada
para o ensino e a aprendizagem. E compreensivel, portanto, que avance
pela literatura pedagogica, principalmente, dos psicdlogos espanhois
bastante conhecidos no Brasil: Cesar Coll, Juan Pozo e Mario Carretero.

Assim, depois de apontar a principal funcao dos conceitos no
ensino - “interpretar os dados e fatos da histéria” - e o grande equi-
voco a ser evitado, o anacronismo, Baldissera recomenda que se-
jam observados o nivel de abstragdo do conceito, os conhecimentos
prévios dos alunos, o relacionamento entre estes conhecimentos
e os conceitos histdricos e, ainda, as possiveis mudancas de senti-
do dos conceitos em relacdo aos diversos contextos onde eles sao
encontrados/aplicados - processo histérico, areas do conhecimen-
to, por exemplo. E fundamental que os alunos estejam capacitados
para “perceber a ambigiiidade [..e] compreenderem o significado”
dos conceitos - nem sempre expressos por historiadores, autores de
livros didaticos e professores de historia (Baldissera, 1997, p. 61).

Holien Gongalves Bezerra também discute o assunto. Em “Ensi-
no de histéria: contetidos e conceitos basicos”, ele aponta os avangos
da area em termos de selecdo e organizacdo dos contetdos. Ja ha
consenso, por exemplo, de que nem toda a producdo da pesquisa
académica deve migrar para o ensino basico, que os contetidos do
ensino de histéria ndo tém fim em si mesmo - ao contrario, tém va-
lor a medida que contribuem para a concretizaciao dos objetivos do
ensino basico, prescritos na legislagio brasileira - e, também, que os
conteudos para o ensino de historia ndo se resumem aos conceitos,
sdo também valores, normas e atitudes (Bezerra, 2004, p. 38-41).

O texto de Bezerra nao tinha o objetivo de sugerir ou definir con-
ceitos histéricos. Mas é o que faz, ao categoriza-los, a partir da sua
escala de abrangéncia. Existem, portanto, a “categoria” - conceito
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que tem uma “compreensao geral, que se aplica a realidades histd-
rico-sociais semelhantes” (trabalho, revolugdo, democracia) - e as
categorias as quais se atribuem “as determinagdes histéricas e suas
especificidades” - trabalho servil, trabalho servil na Germania, revo-
lucdo socialista, revolugao industrial, democracia liberal. Conceitos
histéricos, ou como afirma o autor, “conceitos propriamente ditos”
sdo “representacdes de um objeto ou fendmeno histérico, por meio
de suas caracteristicas”. Para Bezerra, “os conceitos mais usuais na
area [do ensino] de histdria” sdo: histéria, processo histérico, tem-
po, sujeito historico, cultura e cidadania (Bezerra, 2004, p. 41-48).

0S MANUAIS DE FUNDAMENTOS E METODOLOGIAS SOBRE ENSI-
NO DE HISTORIA

Manuais de ensino de histéria, na escola primadria, existem, no
Brasil, desde 1917. Referéncias a aprendizagem de nogdes e de con-
ceitos, entretanto, sdo mais recentes e podem ser notadas na década
de 1960, com Mirian Moreira Leite. Além dessa autora pioneira, ve-
jamos também os textos de Helena Copetti Callai e de Itamar Freitas.
Com essa selecao, cobrimos, respectivamente, exemplos de metodo-
logias do ensino de histéria destinadas a trés tipos de curso em trés
momentos diferentes: primario, estudos sociais - séries iniciais do
19 grau - e anos iniciais para o ensino fundamental.

Nos manuais de metodologia para o ensino primdario ou para
os Estudos Sociais, nas séries iniciais do ensino primario, sdo raras
as referéncias a palavra conceito. O termo dominante é “no¢ao”. Na
obra O ensino da histéria no primdrio e no gindsio, Miriam Moreira
Leite (1969) refere-se ao tempo como um entre os varios “conceitos
que a crianca consegue formar a partir dos sete anos”. Mas a autora,
na mesma obra, afirma que um dos maiores problemas do ensino é a
dificuldade de as criangas perceberem o sentido de tempo histérico.
“Alunos o conseguem por volta dos 10 anos, mas aos 12 e 13 anos
o tempo histdrico ainda perturba muitos alunos de ginasio” (Leite,
1969, p. 65 e 27).
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Na obra O ensino em Estudos Sociais, organizada por Helena Co-
petti Callai (2002), tempo e espaco sdo “no¢des” que devem ser cons-
truidas “progressivamente”. Tanto as reservas de Mirian Leite, quanto
as orientag¢des de Helena Callai estdo fundamentadas em leituras pia-
geteanas. Jean Piaget ndo reconhece como conceitual o pensamento
da crianga situada na faixa etaria do 0 aos 11, ou 12 anos, ou seja, “es-
quemas conceituais” somente sdo possiveis no periodo das operagdes
formais. O préprio titulo do livro de Piaget, que discute o “tempo”, ndo
inclui a palavra conceito: A nogdo de tempo na crianga (1946).

Em Fundamentos tedrico-metodoldgicos para o ensino de historia
- anos iniciais, tivemos a oportunidade de anunciar os condicionan-
tes para a escolha dos contetidos conceituais e apresentar uma tipo-
logia para os conceitos histéricos. Afirmamos, inicialmente, que os
conteudos conceituais sio escolhidos, a partir da definicdo adotada
para as no¢des de desenvolvimento humano e seu par - educagdo
escolar - e podem ser organizados em triades, sendo a mais conhe-
cida a ideia de modos de pensar, agir e sentir.

Seguindo essa triade, concentrando a discussdo sobre os con-
teudos relativos aos modos de pensar, conhecidos como contetidos
conceituais, e mesclando a nomenclatura utilizada por Hilary Co-
oper (2002) e Peter Lee (2005) - ambos pesquisadores do ensino
de histéria na Inglaterra -, informamos que essas duas ordens de
conceitos historicos sdo chamados, respectivamente, de conceitos
substantivos* - termos que medeiam a compreensido do mundo no
tempo - poder, escambo, saveiro - e conceitos meta-histéricos - ter-
mos que medeiam a compreensdo da atividade do historiador e da
natureza da ciéncia da histéria - tempo, causa, consequéncia, fonte,
interpretacdo (Freitas, 2009, 188-213).

Para os ensinos fundamental e médio, dois titulos recentes discor-
rem sobre conceitos: Ensino de histdria; fundamentos e métodos, de Circe
Bittencourt e Ensinar historia, de Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene
Cainelli. O texto de Circe Bittencourt refere-se a nogoes, categorias e con-
ceitos. Mas emprega os ja conhecidos Marrou e Koselleck para tratar da
funcdo - organizar os fatos e atribuir-lhes sentido - e dos problemas de
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uso — imprecisdo de sentido e anacronismo. Sua preocupagdo maior é
com os processos de aquisicao e usos dos conceitos no ensino de histdria.

Sobre a aquisicao, o texto historiciza as pesquisas de ]. Piaget
e L. Vygotsky e incorpora a vulgata da aprendizagem significativa
- a importancia do relacionamento entre conhecimentos prévios e
conceitos cientificos -, associada as assertivas de Paulo Freire, que
articulam senso comum e ciéncia. O texto também sugere os concei-
tos ditos “fundamentais” para o oficio do historiador e o ensino de
histéria: tempo e espago.

Tempo e espacgo sdo discutidos no contexto da pesquisa histo-
rica recente, onde se apresentam os termos constituintes dos seus
campos semanticos, tais como: ritmo, nivel, duragio, acontecimen-
to, estrutura, conjuntura, espago imediato, espaco geografico e as
diferentes formas de “percepc¢do”, mensuracao e escrita - do tempo
e do espacgo - em sociedades temporal e espacialmente diversas. Ao
final, sugere alternativas de ensinar conceitos histéricos - do cam-
po semantico de tempo -, incorporando inovagdes historiograficas,
como a histéria do tempo presente e a ideia de duragdo, (re)signi-
ficando instrumentos bastante conhecidos como a linha do tempo
(Bittencourt, 2004, p. 210-219).

0 livro de Maria Schmidt e Marlene Cainelli enfatiza exatamen-
te esta ultima dimensao: o ensino dos conceitos histdricos. Assim,
apresenta diversas estratégias para auxiliar os alunos na definigao
- etimoldgica, de objetos, enumeragio de caracteristicas, por anto-
nimos e sinénimos, descricoes e seriacdo, na aplicacdo -, identificar
conceitos em fontes, orientar a organizacdo, comunicar em diferen-
tes situacdes e na comunicacao - mediante narrativa oral, desenho,
diagrama, mapa, linha do tempo e produgao escrita.

Os conceitos sio definidos como “possibilidades cognitivas que
os individuos tém na memoria disponiveis para os arranjos que mo-
bilizem [...] suas capacidades informativas e combinatérias” (Mo-
niot, 1993, p. 86, apud Schmidt; Cainelli, 2004, p. 62). Sua fun¢ido ndo
se distancia dos demais titulos aqui comentados: “a construcdo de
conceitos permite a instituicio do poder conceitual, isto é, o poder
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que o aluno tem de identificar e ordenar os elementos da realidade
social e que pode auxilid-lo na organizagio, no reconhecimento e na
interpretacdo do mundo.” (Schmidt; Cainelli, 2004, p. 62-3).

0 “como usar” também contempla uma tipologia “conceitos uni-
versais” - monarquia, republica, industrializagcdo; conceitos “mais
especificos” e “conceitos que se referem a fendomenos particulares
ou Unicos no tempo e no espaco” - bandeirantes e tropeirismo; uma
descricdo sobre as condi¢des para a aprendizagem de conceitos na
crianga - as mais importantes sao a possibilidade de relacionar as
“representacdes ja elaboradas pelos alunos” com os conceitos de
um determinado “campo de conhecimento”; e, os cuidados para se
evitar o anacronismo e o esteredtipo - Idade Média/tempo de vio-
léncia. Como exemplos, sdo sugeridos alguns conceitos que “podem
ser apreendidos pelo seu significado mais amplo” - civilizagao, so-
ciedade, poder, economia e cultura - e as estratégias de construgio
das “nogoes de tempo” (Schmidt e Cainelli, 2004, p. 75-88). Ndo ha
distincdo entre “nocdes” e “conceitos historicos”.

Para o ensino de histéria em nivel superior, é conhecida a re-
sisténcia dos professores acerca de manuais, estratégias didaticas
etc., aplicaveis ao trabalho universitario, sobretudo, de fundo psi-
cologizante. H3, todavia, um manual que resiste ao tempo: O uso dos
conceitos: uma questdo de interdisciplinaridade, escrito por Nadir
Domingues Mendong¢a - embora nada refira as teorias pedagogicas
ou psicolégicas.

Fruto de uma comunica¢do no XI Simpoésio Nacional dos Pro-
fessores Universitarios de Historia (Jodo Pessoa, 1981), o texto
apresenta conceitos, definindo-os sob as perspectivas diacronica
(sentidos e usos através do tempo) e sincrdnica (sentidos e usos nas
demais ciéncias). O livro também apresenta uma técnica de ensino
para o bom uso dos conceitos, que pode assim ser resumida: definir
conceitos (estabelecer sua significa¢io), verificar condi¢des de apli-
cacao dos conceitos e relacionar conceitos.

Para Mendonga, conceitos “sdo construcgdes légicas, estabeleci-
das de acordo com um quadro de referéncias”, relativas as diferentes
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areas do conhecimento, que tém a func¢do de “representar” alguns

» o«

“aspectos da realidade”, tais como: “um fendmeno”, “um objeto”,
“um ser”, “um fato” ou “um conjunto de fatos” (Mendong¢a, 1994,
p. 15-17). Os constituintes dos conceitos também sdo anunciados:
compreensao, ou seja, propriedades que caracterizam e distinguem
os elementos da realidade - dimensdes, singularidades etc. - e ex-
tensao, isto é, elementos de realidade sobre os quais se podem apli-
car o conceito.

A autora categoriza os conceitos e também apresenta os maiores
problemas durante o uso. Sobre os tipos ela afirma serem trés: con-
ceitos singulares, aplicados aos individuos - Napoledo Bonaparte,
Primeira Guerra Mundial; universais, aplicados a uma classe (con-
junto) de individuos - Estado, Republica, humanidade; e tipologias
de conjunto ou conceitos, tipo que “possibilita perceber o evento
dentro do processo histoérico e como fato isolado” (Mendonga, 1994,
p. 28) - tipos de rocha, elementos quimicos, classificacdo de socie-
dades coletoras e cacadoras, n0mades etc.

Sobre os usos e suas principais dificuldades, Mendonga alerta:
conceitos (sentidos) mudam no tempo e a realidade ndo; realidade
muda e conceitos nio; conceitos (sentidos) mudam entre os varios
campos do conhecimento.

No texto, Mendongca faz referéncias a Marrou (a questdo dos ti-
pos ideais), Veyne e Nelson Werneck Sodré (a necessidade da ge-
neralizacdo em histdria), mas apresenta algumas inconsisténcias
que impedem uma conclusdo detalhada sobre o trabalho no ensi-
no superior de histéria. Ela categoriza os conceitos em singulares,
universais e conceitos-tipo. Na exemplificacdo, entretanto, emprega
outra classificagdo: conceitos basicos - com origem em outras cién-
cias, sobretudo, as sociais - e conceitos especificos - aplicados em
histéria - sem estabelecer nexos com a distingao singulares/univer-
sais/conceitos-tipo.
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UM LIVRO DIDATICO DEDICADO AO ENSINO DE CONCEITOS
HISTORICOS

Os livros didaticos, em geral os adquiridos pelo Programa Na-
cional do Livro Didatico (PNLD), discutem conceitos histéricos nos
manuais do professor e nas atividades dos alunos. Este fato decor-
re, em parte, de uma prescricdo-chave presente nas avaliagdes do
PNLD: correcdo de informacdes e/ou de conceitos. Podemos dizer
que a maioria, sendo todos, toca na questdo de alguma forma. En-
tretanto, na impossibilidade de examinar o conjunto avaliado e dis-
tribuido nas cinco ultimas edi¢des (2004, 2005, 2007, 2008, 2010
e, ainda, a primeira edicdo do PNLD para o ensino médio - 2008),
analisamos a Unica obra (entre as 215 aprovadas) que incorpora a
palavra conceito em seu titulo: Histdria: conceitos e procedimentos
[52 a 82 série], de Ricardo Dreguer e Eliete Toledo.

As bases psicoldgicas e historiograficas da proposta pedagdgica
dessa obra sdo um tanto vagas. Mas é possivel afirmar que o manual
do professor define conceito como “uma construcao légica utilizada
em determinados quadros de referéncia estabelecidos pelos pesqui-
sadores”. Nao tipifica, apenas refere-se a certa “acep¢do mais ampla
e abrangente”, adotada na obra, e apresenta um sinénimo: “catego-
ria”. Para a ampliacdo do conhecimento sobre o tema, o texto reme-
te a obra Histéria na sala de aula, organizada por Leandro Karnal.
E provavel que estivesse se referindo, diretamente, ao capitulo de
Holien Gongalves Bezerra, ja analisado aqui, no topico “Discussdes
sobre contetidos conceituais em histéria” (Dreguer e Toledo, 2006,
v. 1, Manual do Professor, p. 9).

Qual seria, entdo, a inovagdo trazida pelo estudo dos conceitos
ao ensino de histdria no livro didatico? Os autores afirmam que a
proposta centrada nos conceitos “evidencia o proprio processo
de selecdo de contetidos realizado pelos historiadores [e] enfatiza
a ideia de que, a partir da sua vivéncia do presente, os diferentes
sujeitos histdricos - pesquisadores, professores e alunos - interro-
gam outros tempos histéricos”. O didlogo possibilita a identificacdo
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de semelhancas e diferengas, mudancas e permanéncias, evitando,
assim, “as generalizagdes e os anacronismos”. Aqui, pode-se cons-
tatar que - ao menos no plano da enunciacdo - as caracteristicas e
os usos equivocos apontados pelos historiadores - generalizagio e
anacronismo - ganham novo sentido. E o préprio conceito agora o
responsavel por distanciar os alunos dos perigos da generalizagio
(descabida) e do anacronismo (ingénuo).

“Trabalhar conceitos”, expressdo do jargiao pedagodgico, pode ser
traduzido neste livro como “construir conceitos”, o que é feito por
meio de atividades que possibilitam o desenvolvimento das capa-
cidades de abstracdo e generalizacdo, como também pelo forneci-
mento “de informagdes que permitam ao aluno construir gradativa-
mente os proprios conceitos e no¢des” (Dreguer e Toledo, 2006, v. 1,
Manual do Professor, p. 9).

Como proceder, na pratica? Os autores apresentam duas es-
tratégias: para os alunos, introduzem uma se¢io intitulada “con-
ceitos e nog¢des”, convidando-os a retomarem o texto principal
- onde foi apresentado o conceito-chave - e a cumprirem uma
atividade de leitura de um pequeno texto complementar. Aos
professores, no manual do professor, os autores apresentam um
texto em que discutem defini¢gdes, usos antigos e recentes do ter-
mo, os diferentes sentidos — consensos e conflitos - e a ampliacdo
dos sentidos. Em seguida, sugerem o acompanhamento da ati-
vidade do aluno, planejada para desenvolver as capacidades de
ler, identificar, comparar, estabelecer diferencas e semelhancas,
relacionar, sintetizar, debater.

Nas séries finais, as competéncias exigidas modificam-se. Con-
sequentemente, modificam-se as estratégias para a construgio dos
conceitos por parte do aluno, convidado a definir determinado con-
ceito - apresentado, mas nao definido no texto principal -, partindo
das suas principais caracteristicas. Outras estratégias sao a classifi-
cacdo do fendmeno histoérico a partir das caracteristicas levantadas
no texto, optando entre os tipos - de classificacdo - disponiveis no
enunciado da atividade (Dreguer e Toledo, 2006, v. 4).

91



CONCEITOS HISTORICOS

Itamar Freitas >>

Findo o panorama sobre os sentidos de conceito histérico em
alguns dos varios géneros por onde se derrama a experiéncia histo-
riadora, é hora de sintetizar as conclusoes, em forma de verbete, o
que faremos a seguir.

CONCLUSOES

Dicionarios de sindonimos da lingua portuguesa e tratados de
Psicologia cognitiva,® validados por vocabularios de filosofia, defi-
nem conceitos como representacdes mentais - ideias - que tém a
funcdo genérica de identificar, descrever e classificar, em sintese, de
dar a conhecer os elementos - artefatos, seres e/ou fendmenos -
que constituem a experiéncia humana. Conceitos sdo atos de pen-
samento. Para serem concretizados/veiculados, na fala e na escrita,
necessitam de um suporte, que é a palavra. Usualmente, a palavra
- escrita e falada (suporte da ideia+ideia) - recebe também o nome
de conceito.

Este sentido é consensual entre os historiadores. Sobre o qua-
lificativo “histérico”, entretanto, ha muita divergéncia. Alguns afir-
mam que o “histdrico” se deve ao costumeiro emprego de uma pa-
lavra para nomear artefatos, seres ou fendmenos datados tépica
e cronologicamente, por exigéncia metodolégica - a exemplo de
Reforma e Renascimento. Outros remetem a funcdo que tem uma
palavra de atribuir significado (interpretar), reunindo/relacionan-
do “lembranca do passado” e “expectativa do futuro” - por exemplo,
experiéncia e progresso.

A divergéncia se estende a proveniéncia dos conceitos: eles
vém das fontes, dos aparelhos mentais da época ou do aparato cog-
nitivo do historiador? Reflete o real, ou nunca pode ser encontrado
na realidade? O problema foi levantado pelos fundadores dos An-
nales: se os conceitos forem produzidos a priori, corre-se o risco
de anacronismo, disse L. Febvre. Se forem extraidos da documen-
tacdo, limitam a interpretacdo do historiador, afirmou M. Bloch.
Hoje, encara-se tal dicotomia como um falso problema. A possibi-
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lidade de elaborar (inventar) conceitos histéricos é um trunfo da
historiografia do século XX. Os historiadores devem, sim, criar os
seus instrumentos de interpretacdo. Eles sao fundamentais para a
escrita de grandes sinteses, sobre periodos e espagos, e a compa-
racdo. Os profissionais também contam com a vantagem da com-
preensdo a posteriori e sabem que os contemporaneos, objetos
de estudo, nao compreendiam com perfeicao o seu presente.

Historiadores também divergem quanto aos tipos de conceitos.
Podem ser cinco: 1. conceitos universais, 2. no¢des universais, 3. no-
¢Oes técnicas, 4. tipo ideal, 5. no¢des historicas; trés - 1. individuais,
2; coletivos, 3 abstratos; 1. nomes proprios, 2. categorias histdricas,
3. conceitos historicos; 1. das ciéncias dedutivas, 2. das ciéncias em
formacdo, 3. conceitos comuns; 1. conceitos histéricos, 2. catego-
rias, 3. ferramentas do historiador; ou dois - 1. empiricos, 2. tipo
ideal; 1. empiricos, 2. puros; 1. categorias cientificas, 2. categorias
histéricas; 1. conceitos tradicionais, 2. conceitos histéricos.

A maioria, entretanto, aproxima-se do tipo ideal de Weber pelas
flexibilidades e potencialidades oferecidas: o tipo ideal relaciona-se
com os indicios deixados pelos acontecimentos e, a0 mesmo tem-
po, é construido pelo historiador, possibilitando a comparacio e a
generalizacdo. Mesmo sem anunciarem, historiadores empregam
conceitos histdricos nesse sentido, ainda que os nomeiem de sis-
temas, modelos, categorias, conceitos-tipo, conceitos coletivos ou
conceitos universais.

Quanto aos usos, também ha convergéncia: historiadores acon-
selham sempre a historicizacdo dos conceitos. Esse procedimento
evita o erro de classificagio, o emprego - hipo e hiperdimensionado
- € 0 anacronismo.

Entre aqueles que se dedicam a pesquisa sobre ensino de his-
toria, a discussdo acerca das defini¢des, proveniéncia e tipificacoes
dos conceitos histéricos é menos frequente. Sua preocupacio esta
muito mais voltada para a necessidade de desenvolver/fazer adqui-
rir/dominar/acelerar “nog¢des”, como tempo, espaco e causa, funda-
mentais para o pensar historicamente entre as criancas e, no caso
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de adolescentes, para a fun¢ido dos conceitos histéricos no ensino,
as estratégias do ensinar, os conhecimentos sobre o aprender e a
selecdo dos contetidos conceituais considerados relevantes.

Assim mesmo, seguindo o pensamento dominante dos historia-
dores, os pesquisadores do ensino definem conceitos como “repre-
sentacdes de um objeto ou de um fendomeno histdrico, por meio de
suas caracteristicas”. Sobre a fungdo, pesquisadores acompanham a
vulgata dos epistemélogos. E comum atribuir aos conceitos histé-
ricos o papel de mediador da interpretacdo do real, caracterizador
dos elementos de realidade, mobilizador de capacidades informati-
vas e combinatérias do aluno.

Os conceitos, portanto, tém papel central na aprendizagem his-
térica, mas ja se admite que ndo sejam os Unicos contetidos a serem
ministrados. Apesar de serem dominantes, nas séries finais do ensi-
no fundamental e no ensino médio, eles devem ser acompanhados
dos contetidos procedimentais, das atitudes e dos valores.

Com maior énfase que nos trabalhos dos espistemélogos, os es-
tudiosos do ensino de histdria fundamentam suas classificagdes dos
conceitos histdricos no nivel de abstracdo e no grau de abrangéncia
que lhes sdo caracteristicos. Os conceitos de “compreensio geral”
e de “determinagdes especificas”, “basicos” e “especificos”, “univer-
sais” e “especificos” sdo bastante citados, a exemplo do que fazem
alguns historiadores.

H4, no entanto, trés singularidades nas tipificacdes caracteris-
ticas da area do ensino: a primeira diferencia conceitos das “no-
¢oes” formuladas pelas crian¢as que ainda ndo atingiram o pen-
samento formal - 11 ou 12 anos em média. A segunda distingue
conceitos pelas potencialidades de auto-reflexdo - sobre a histéria
- e de significacdo do real, ou seja, conceitos meta-histéricos, que
medeiam a compreensao da atividade do historiador e da natu-
reza da ciéncia da histéria - tempo, causa, consequéncia, fonte e
interpretacdo - e os conceitos substantivos, que medeiam a com-
preensao do mundo no tempo. Estes podem ser mais estruturais,
complexos e abstratos - comunicagdo, poder, governo, agricultura
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- ou auxiliares na compreensdo de periodos especificos - alforria,
escambo, saveiro.

A terceira tipificacdo distingue conceitos pelo ambito de criagio.
H4 conceitos oriundos do aparato cognitivo do aluno e conceitos
transferidos da ciéncia de referéncia. Em outras palavras, conhe-
cimentos prévios - algumas vezes nomeados de conhecimentos do
senso comum - e conceitos cientificos - ou conceitos histéricos pro-
priamente ditos -, veiculados pelo professor da area, inscritos nos
planos de estudos e nos livros didaticos.

Essas classificagdes denunciam a presenca das psicologias da
educacao - da aprendizagem e do ensino -, notadamente, da teoria
genética e teoria da aprendizagem significativa, nas iniciativas de
formacdo, inicial e continuada, dos professores de histéria. Entre as
principais contribui¢cdes da area sdo apontadas trés necessidades
basicas: 1. identificar conceitos de um tema, hierarquiza-los quanto
ao nivel de abstragdo e dar a conhecer a rede de conceitos - o que
alguns historiadores chamariam de “campo semantico”; 2. plane-
jar, desenvolver habilidades adequadas e manter um compromisso
(social), em relacdo as tarefas de ensino de conceitos - exigéncias
especificas para o professor; e 3. inventariar o conhecimento que
o aluno possui e que pode ser usado como “ponte” para a obtencao
dos novos conceitos apresentados pela historia.

Essas caracteristicas anunciam também uma ideia de aprendi-
zagem que aproxima pressupostos sobre a aquisicdo de conceitos
formulados por Jean Piaget e Lev Vygotsky e os principios da teoria
da aprendizagem significativa, de David Ausubel. Assim, aprender é
modificar as préprias ideias como consequéncia da interagio dessas
ideias com as novas informacoes. Por essa perspectiva, os professores
dos anos iniciais sdo aconselhados a planejarem momentos didaticos,
onde os alunos possam vivenciar - perceber, mensurar - diferentes
sentidos para “nog¢des” e/ou conceitos “fundamentais” a compreen-
sdo histdrica, tais como tempo, espaco, fonte e interpretacio.

Professores também sio aconselhados a planejarem atividades
que desenvolvam as capacidades de leitura de textos, identificacdo,
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definicdo, comparagdo, estabelecimento de diferencas e semelhan-
cas, relacionamento, sintese, comunicacdo e debates sobre concei-
tos. A partir dos dois ultimos anos do ensino fundamental e no en-
sino médio, sdo compativeis as atividades de definigdo de conceitos
mais abrangentes - democracia, totalitarismo -, partindo da compa-
racdo, ou da constatagio de auséncia ou presenca de caracteristicas
do fendomeno destacado no texto principal dos livros didaticos.

Profissionais do ensino de historia, por fim, ainda que nao che-
guem a um consenso sobre a “naturalidade dos conceitos” - se da
histéria ou das demais ciéncias sociais, por exemplo -, apontam, se-
gundo suas convicgdes epistemoldgicas, os conceitos estruturantes
que devem ser desenvolvidos no ensino de histdria, alertando sem-
pre sobre o perigo dos anacronismos e das generalizagdes descabi-
das: civilizacdo, sociedade, poder, economia, cultura, histéria, pro-
cesso historico, sujeito histérico, cidadania, e os ja citados, tempo,
espaco, fonte e interpretacao.
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NOTAS

Usamos o sintagma “palavra pensada” para facilitar a compreensao. Se-
gue-se a definicdo original: “imagem acustica é, por exceléncia, a repre-
sentacdo virtual da palavra, fora de toda realiza¢do pela fala” (Saussure,
2006, p. 80 n).

Ha também a possibilidade de o capitulo referente aos conceitos histéri-
cos ndo ter feito parte da primeira edigcdo de De La connaissance histori-
que (Paris, 1954). Nao pudemos conferir este dado. Besselaar prefere as
assertivas de René Voggensperger, em texto datado de 1948.

Seguem os demais conceitos analisados na obra: comunidade e iden-
tidade, classe, status, mobilidade social, consumo conspicuo e capital
simbélico, reciprocidade, apadrinhamento e corrupgio, poder, centro e
periferia, hegemonia e resisténcia, movimentos sociais, mentalidade e
ideologia, comunicagdo e recepgao, oralidade e textualidade e mito.

Nos Fundamentos, ao analisar os conceitos substantivos mais emprega-
dos nas trinta e uma cole¢des de livros didaticos de histdria para as sé-
ries iniciais, distribuidos desde 2007 pelo Programa Nacional do Livro
Didatico, constatamos que eles sdo, dominantemente, de dois tipos: os
conceitos que historicizam a experiéncia do sujeito histérico aluno - em
sua casa, escola, bairro - e conceitos que historicizam a experiéncia do
municipio, estado, pais e continente em gradagdo cronoldgica e, predo-
minantemente, em modelo ampliatério (Freitas, 2009, p. 118 e 125).

5 Houaiss (2007); Ferreira (1986); Freire (1940); Eysenk e Keane (2007);
Ausubel (1980).
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HISTORIANDO PRATICAS DE DEFINICAO

Contetido é assunto/teor (Luft, 2002; Ferreira, 2010). E o que
estad dentro, incluido, limitado, contido. Se pensarmos o ensino de
histéria em termos disciplinares e transpusermos a definicdo abo-
nada pelos dicionarios de sindnimos brasileiros, daremos razdo a
André Chervel (1990) que define simploriamente “contetido” como
tudo aquilo que se ensina, aquilo que esta dentro, limitado pela his-
toria disciplina escolar. Mas, o que pode ser considerado contetddo
histérico? O que pode migrar para dentro da disciplina histéria?
Como, enfim, selecionar contetidos?

Para responder a primeira questao, sobre a natureza do histdri-
co, evocamos defini¢des empregadas no capitulo anterior. Em “Con-
ceitos historicos”, afirmamos que os historiadores divergem bas-
tante sobre o adjetivo. Histérico pode ser uma palavra que nomeia
artefatos, seres ou fendmenos datados tépica e cronologicamente, por
exigéncia metodoldgica - a exemplo de “Reforma” e “Renascimento”
(Besselaar, 1973). Mas é também uma funcdo que tem determinada
palavra de atribuir significado - interpretar -, reunindo/relacionan-
do “lembranca do passado” e “expectativa do futuro”, a exemplo de
“experiéncia” e “progresso” (Riisen, 2007; Koselleck, 2006).

Dentro da mesma orientacdo, declaramos que as indagacdes re-
ferentes aos critérios de admissibilidade de determinados aconteci-
mentos e sujeitos, como contetido da disciplina escolar, podem ser
respondidas com o incdmodo vocabulo “depende” - depende das
finalidades atribuidas a disciplina que, por sua vez, dependem do
perfil humano que se quer cultivar. A selecdo de conceitos em his-
toria, assim como a escolha da dimensdo humana a ser explorada
e dos objetos de pesquisa privilegiados pelos historiadores, é uma
atividade claramente politica.

Inicialmente, a escolha sobre “o que” ensinar é - ao menos, deve-
ria ser - balizada por mais perguntas: que contetidos sao condizen-
tes com o sujeito e a sociedade que quero construir? Que aspectos
da vida devem ser privilegiados no trabalho de selecdo dos conheci-
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mentos que interferem no desenvolvimento psicomotor, cognitivo,
afetivo (pessoal e social)? O que os alunos necessitam conhecer?
Devemos cuidar, primordialmente, da protecdo ao meio ambiente,
da apreciacdo estética, do desenvolvimento do raciocinio légico, do
génio inventivo da ciéncia e da tecnologia, da convivéncia na diver-
sidade ou dos principios de uma certa democracia? (Freitas, 2010).

Ao longo do século XX, varias foram as respostas fornecidas em
culturas as mais diversas. Aqui, exemplifico apenas trés sentidos
produzidos por norte-americanos e ingleses e encerro com algumas
posicdes correntes entre os professores e os pesquisadores do ensi-
no de Histoéria no Brasil.

No programa de Estudos Sociais das escolas Dalton, uma das
chamadas escolas renovadas de Nova York, em meados da década
de 1940, os conteudos seriam constituidos por elementos relativos
a natureza humana individual - necessidade, sobrevivéncia, segu-
ranca, liberdade e ideal -, a0 ambiente fisico - espaco, tempo, am-
biente, clima e recursos naturais - e ao ambiente social - organi-
zacdo social, Cidade-Estado, revolugdo, capitalismo e nacionalismo
(Tyler, 1977, p. 82-85).

Ao mesmo tempo, na Italia, o tedrico da histéria Benedetto Croce
pensava a educagio historica como dependente nio apenas das sen-
sibilidades estéticas. Ele advogava a inclusido da experiéncia “atil”, ou
seja, o conhecimento da economia. Agindo assim, corrigia as ideias
hegelianas, excessivamente centradas na faculdade do sentir, em detri-
mento das a¢des e do conhecimento humanos (Croce, 1949, p. 17-8).

Na segunda metade do século XX, ainda nos Estados Unidos, pla-
nejadores educacionais pensaram a vida no mundo - a experiéncia
em sociedade - como constituida por coisas, lugares e fatos, valores
e métodos de ciéncia. Os conceitos fundamentais ao curriculo esco-
lar, inclusive os de Estudos Sociais, seriam, portanto, os objetos ou
atos de pensamentos que nomeavam coisas, lugares, acontecimen-
tos, valores e estratégias controladas de producdo da verdade.

Na década de 1970, uma classificacdo bem mais simples privile-
giou os constituintes da aprendizagem - em sua versao cognitivis-
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ta - e dividiu o que se deveria conhecer na escola em duas dimen-
soes: os conhecimentos objetivos - substantivos - e as habilidades
- verbos. Na Inglaterra, alguns pesquisadores passaram a sugerir
uma classificacdo também bipartida. Contetidos histéricos, entdo,
seriam: 1.termos que nomeiam seres, lugares, acdes humanas - fe-
noémenos, fatos - e 2. termos que nomeiam conceitos e/ou ativida-
des que remetem as habilidades essenciais a compreensao critica de
conceitos, proposi¢des e narrativas historicas (Lee, 2005).

Na Alemanha dos anos 1980, o teérico da histéria Jorn Riisen
prescreveu os elementos constituintes da formacao histérica como
estruturadas nos atos mentais de experimentar, interpretar e orien-
tar-se que, por sua vez, poderiam ser desenvolvidos, mediante con-
teudos que privilegiassem as dimensoes racionais, éticas e estéticas
de todos os humanos (Riisen, 2010, p. 43). Além disso, Riisen suge-
ria o emprego de conhecimentos que registrassem todos os ambitos
da experiéncia histdrica: “economia, sociedade, politica e cultura”
(Riisen, 2010, p. 121).

Ambas as perspectivas — educacao historica e didatica da histd-
ria - ganharam corpo entre os pesquisadores do ensino de historia.
Entre os professores da escolarizacdo basica, porém, comecou a dis-
seminar-se a ideia difundida nos Parametros Curriculares Nacionais
- PCN que, por sua vez, toma por base as orientagdes da Unesco,
expressas no Relatdrio Jaques De Lors (1998, p. 101-2): saber (fatos,
principios) , saber-fazer (procedimentos), e saber ser/estar consigo
mesmo e socialmente (valores, normas e atitudes). Em outras pala-
vras, contetidos sdo do tipo conceitual, atitudinal e valorativo (Bra-
sil, 1997, p. 47).

0S CONTEUDOS HISTORICOS EM QUATRO CONTINENTES
Afirmamos que os contetidos sdo debitarios das finalidades da
disciplina e das ideias de desenvolvimento humano. Deixando os

aspectos desenvolvimentais para os préximos capitulos, vejamos
agora como alguns paises de quatro continentes definem contetudos
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- se considerarem, obviamente, que o conjunto da nossa aleatdria
amostra fornece indicios de alguma tendéncia.

Nao faremos descrigdo exaustiva dos curriculos, nem explica-
remos as motivacoes para a escolha dos contetidos. Também nio
teceremos consideragdes sobre o sistema educacional de cada pais.
Este espaco e 0 nosso interesse ndo o permitem. O objetivo aqui -
lembrando o topico anterior - é levantar exemplos que permitam
construir uma noc¢do operatdria para a expressao “contetidos his-
téricos”, possibilitando, assim, as discussdes que se seguem neste
livro, a exemplo de organizacdo em termos de curriculo, progressao
e avaliacdo dos conteudos historicos.

Com base nesses objetivos, selecionamos curriculos de tradi-
¢oes historiograficas e pedagoégicas semelhantes e diferentes as do
Brasil: regimes educacionais centralizados e descentralizados, de
ensino de histéria disciplinarizado e ndo disciplinarizado, enfim, do
ensino de criancas e de adolescentes na Australia, Canada, Estados
Unidos, Inglaterra, México, Nova Zelandia, Portugal e Suica, além, é
claro, de um programa do Brasil - o de Minas Gerais.

Quadron. 1
Finalidades e contetidos nos curriculos de Histéria na Australia, Brasil, Canad3, Estados
Unidos, Inglaterra, México, Nova Zelandia, Portugal e Suica

Paises Nome Finalidades Contetidos
To understanding ourselves and others...
promotes the understanding of societies, Historical
Australia events, movements and developments Knowledge and
(2010) . that have shaped humanity from earliest 8 2
History . ; understanding
5/8-15/18 times... appreciate how the world and . .
. and Historical
anos its people have changed, as well as the skill (p. 1)
significant continuities that exist to the p- L.
present day* (p. 1).
Habilidades
. Desenvolvimento de habilidades e e contetidos/
Brasil . - L .
. atitudes necessarias ao exercicio de uma |conceitos e
M. Gerais s . . o e p
Histéria cidadania participativa, critica e com- |contetidos/
s.d [2003] id 1 d sti- |habilidad
11-14 anos prometida com os valores democrati- |habilidades
cos [e do] raciocinio histdrico (p. 3). e atitudes (p.
1,3).
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procesos del pasado que han conforma-
do las sociedades actuales® (p. 7).

Continuacdo
Paises Nome Finalidades Contetidos
Informed citizens in a culturally
diverse and interdependent world and
Canadé to participate and compete in a global
Ontério Social studies/ |economy (p. 2). knowledge
(2006) History/ The study of history helps prepare stu- and skills (p.
Geography* dents to be contributing and responsible |10-11).
[7-14 anos] . - .
citizens in a complex society characte-
rized by rapid technological, economic,
political, and social change? (p. 3).
A working knowledge of government,
EUA : : .
S. Carolina geography, economics, and history is Knowledge
' Social studies |essential for effective citizenship ina |and sKills (p. 3,
[7-14 anos] d he theme for th 106
(2005) emocracy, the theme for these stan- ).
dards is civic education? (p. 1).
Inglaterra Promoting pupils’ spiritual, moral Knowledge,
(1999) History /moting puplls spiritua’, morat, skills and Un-
social and cultural; citizenship. .
7-14 anos derstanding
Permiten al alumno avanzar en el
desarrollo de las nociones de espacio  |Conceptos,
México y tiempo historicos, ejercitarse en la procedimien-
(2008) Historia busqueda de informaciéon com sentido |tos actitudes
Secundario critico, y reflexionar sobre los sucesos y |y valores(p. 9,

27).

Learning area is about how societies
work and how people can participate as

spécifique sur le monde qui est propre
a l'histoire et aux historien’ (p. 22).

Nova Zelan- |Social scien- o R . |Values, kay
. . critical, active, informed, and responsi- .
dia ces/ History, o competencies,
ble citizens. Contexts are drawn from X
(2007) Geography, Learning areas
[6-14 anos] |Econom the past, present, and future and from (p. 30)
y places within and beyond New Zealand® p-30).
(p.17, 30).
Desenvolver o conjunto de competéncias
Estudo do . - A1 A
. consideradas essenciais no ambito do  |Competéncias
Portugal meio/ . . PN .
. curriculo nacional.., necessarias a qua- |especificas e
[2006] Histéria/ . . . .
. lidade da vida pessoal e social de todos |gerais
[6-14 anos] |Geografia, e . =
A os cidadaos. Temas
Historia
5 I iSiti . .
Developperj et favorls_er 1 Ia\cqulsttwn de_ Objectifs
. c sept compétences qui sont a promouvoir | -, .
Suica Histoire et : N d’appren-tis-
. autant que possible aupres de tous
(2001) education I . sage [com-
. les éleves, et constituent ce regard i
[12-14 anos] |citoyenne pétences] (p.

23-24).

Obs.: (*) Social studies [grades 1 to 6], History and Geography [7 and 8]; (**) - Estudo
do Meio (1.2 ciclo), Histéria e Geografia de Portugal (2.2 ciclo) e Histéria (3.2 ciclo).
Produzido pelo autor.
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Evidentemente, os curriculos descritos no Quadro n. 1 definem
conteudo por exemplificacdo, ja que ndo sdo pecas tedricas, e sim
projetos, cartas de inteng¢des, programas, documentos normativos
etc. Mas, é possivel identificar alguns dos seus constituintes e efe-
tuar cruzamentos, sobretudo, entre as finalidades anunciadas e a
tipologia esbocada na apresentacio dos conteudos.

A primeira constatagdo que salta aos olhos é a de que o ensi-
no disciplinarizado de historia nao é universal - como pensamos
na maioria das vezes em que defendemos a manutencdo e/ou am-
pliacdo do seu espago no Brasil. O conhecimento ou a recuperagdo
da experiéncia dos homens no tempo esta presente nos exemplares
analisados. Mas, ele pode vir acompanhado da geografia e dos estu-
dos de cidadania ou, ainda, inserido nos social studies e no estudo
do meio.

A variedade dos desenhos curriculares implica a sua distribui-
¢do e posicdo no tempo reservado a escolarizacdo basica. Pode si-
tuar-se no ensino das crianc¢as, apenas no ensino dos adolescentes,
no ensino das criancas e dos adolescentes, ou apenas em dois anos
do ensino dos adolescentes. Mas, o que dizer das suas finalidades?

Aqui também a diversidade é a tonica. Compreender, desenvol-
ver, informar, efetivar, promover, viabilizar a participacao e facilitar a
aquisicao sdo os verbos destacados nas finalidades. A acao - a cons-
trucdo, aquisicdo ou o desenvolvimento de habilidades/capacida-
des - concretiza-se em substantivos bastante conhecidos no Brasil:
compreender a sociedade em mudanc¢a, a mudanga, as diferencas
culturais, prezar pela qualidade de vida, pelos valores democrati-
cos e, 0 mais citado, formar o cidaddo. Este ultimo desdobra-se na
construgdo da cidadania e seus respectivos e, as vezes, redundantes
qualificativos: informada, critica, ativa, responsavel e participativa.

Finalmente, os contetidos. Que dizem os planos sobre o tema?
Que termos empregam para expressa-los? A variacdo das palavras
que indicam tipos é menor que nos indicadores ja comentados.
Traduzindo “skill” por habilidades, sem falar na possibilidade de
traduzi-la, também, por competéncia, e “Knowledge” (e, também,
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“subjects”, tema, sub-tema, “conceptos-chave”) por conhecimento
(contetido conceitual), teremos o par “knowledge-skill” como tipo-
logia dominante. O tipo de menor incidéncia é o que inclui a triade
valores, procedimentos/atitudes e conceitos. Juntamente com a
op¢do “competéncias especificas e gerais”, a triade faz referéncia
direta a integracio de contelidos gerais para a escolarizacdo basi-
ca/conteudos especificos, relativos ao ensino de historia.

Com isso, ndo queremos afirmar que os outros nao o fagcam.
Apenas menciono o destaque oferecido a tipologia. As tradugdes de
“skill” por “habilidades” e de “knowdledge” por conhecimento-con-
teudo conceitual também podem apresentar algumas variagoes.
Assim, seguem descritas, ao nivel do exemplo para responder com
maior propriedade, o que seriam contetidos histdricos configurados
no par knowdledge/skill.

Quadro n. 2 - Conhecimentos e habilidades nos curriculos de Histdria na Australia, Bra-
sil, Canada, Estados Unidos, Inglaterra, México, Nova Zelandia, Portugal e Suica

Paises Knowdledge Skill

Historical Knowledge and
understanding - personal, family,
local, state or territory, national, re-

Historical SKkill - historical

Australia gional and world history. Societies, nquiry: chr.onol.ogy, term§ and
(2010) concepts; historical questions
events, movements and develop- .
. and research; the analysis and
ments. Key concepts for developing .
5/8-15/18 . : . : use of sources; perspectives and
historical understanding (evidence, |. . .
anos interpretations; explanation and

continuity and change, cause and
effect, significance, perspectives,
empathy and contestability)® (p. 1).
Learning areas ** - Continuity and
Nova Zelandia |Change (past events, experiences,
(2007)* and actions and the changing ways
in which these have been inter-
[6-14 anos] preted over time. This helps them
to understand the past and the
present and to imagine possible
futures)'® (p. 30).

communication® (p. 1).

Kay competencies (thinking, us-
ing language, symbols, and texts,
managing self, relating to others,
participating and contributing).!
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Continuagdo

Paises

Knowdledge

[skill

Inglaterra
(1999)***

7-14 anos

Knowledge, skills and Understanding in the programmes

of study identify the aspects of history in which pupils make
progress:chronological understanding, knowledge and understanding
of events, people and changes in the past, historical interpretation,

historical enquiry, organisation and

history are developed through teaching the content relating to local,
national, European and world history (p. 6). [Exemplo:] British his-
tory - In their study of British history, pupils should be taught about:
a) the Romans, Anglo-Saxons and Vikings; Britain and the wider world
in Tudor times; and either Victorian Britain or Britain since 1930;

b) aspects of the histories of England, Ireland, Scotland and Wales,
whereappropriate, and about the history of Britain in its European and
widerworld context, in these periods'? (p. 18).

communication. These aspects of

Suica
(2001)

[12-14 anos]

Thémes

7e - de la révolution néolithique a
la formation de I'Europe médiévale;
8e - de la civilisation médiévale a la

Objectifs d’apprentissage
[compétences] étre capable

de critiquer des sources, savoir
interroger le passé pour mieux
comprendre le present, prendre
en compte |’ “autre”, étre sensible
ala complexité des temps et des
durées, distinguer I'histoire et la

Secundario Révolution Francaise (principes); mémoire. prendre em considé-
9e - le XIXe siécle et le XXe siecle!® [MOLre, p . S
(p.3). ration 'expression de h'histoire
dans les champs culturel et
médiatique, acquérir progressive-
ment des points de repére et une
culture generale' (p. 23-24).
Competéncias (especificas'/
gerais) - 1) tratamento de
Conteudos/tematizacgio inf ormgcda, util.iza(;ﬁo de font.es/
Ciclo 1 - Passado e espago préxi- .Pesqulsatz selecionar e organizar
mos: familiar e local/nacional (Co- lnformzilgao_ paraa traE_slf_m:maif"z
nhecimento de si préprio, os outros em con eC{mZI.lto,mo 1zaves l')
e as instituicoes, o espago fisico e compreensao _Istorlca (temporfi -
humano, mundo). Ciclo 2 - Histéria d? de, espacl alidade, contextual.lza-
Portugal o Geogra'fia- Portugal no passado e ¢d0)/Mobilizar saberes culturais,
[2006] no presente. (A Peninsula Ibérica: cientificos e tecnoldgicos para
dos primeiros povos a formagdo de compreen_der a~realldade ¢ para
[6-14 anos] abordar situagdes e problemas do

Portugal - século XII, do século XIII
a Unido Ibérica e Restauragdo - a
séc. XVII, do Portugal do século
XVIII a consolidagdo da sociedade
liberal, o século XX). Ciclo 3 (p. 25,
28, 30).

quotidiano; 3) comunicagdo em His-
toria/usar adequadamente lingua-
gens das diferentes areas do saber
cultural, cientifico e tecnolégico
para se expressar. Usar correcta-
mente a lingua portuguesa para
comunicar adequadamente e para
estruturar o pensamento proprio.
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Continuagao
Paises Knowdledge Skill
Las competencias propias de esta
asignatura son: Comprension del
tiempo y el espacio histéricos: im-
plica el analisis de la sociedad en
Conceptos-chave [Exemplo:] 22 El pasado y el presente desde una
L . perspectiva temporal y espacial
grado - De principios del siglo XVi a considerando el ordenamiento
princ?pios. del siglq XVIIL: capitalis- cronoldgico, la duracién, el cambio
México**** ::r;(r){tcrfrrscelf%riggq}?fzxon[a huma- y la permanencia, y la multicausa-
(2008) nismo »neg ! lidad. Manejo de informacion his-
mestiz,aje reforma. renacimiento toérica para desarrollar habilidades
Secundario resistenci’a ( 27)’ En los bro ra: y un espiritu critico que permita
AR 27). Progra- | onfrontar diversas interpretacio-
mas se consideraron...cuatro 4mbi- nes; competencia para comunicar
tos de analisis: ectl)sn()mico, social, los ,resultados de una investiga-
politicoy cultural®® (p. 13). cion y responder a interrogantes
del mundo actual. Formacién de
una conciencia historica para la
convivencia democratica e inter-
cultural'® (p. 9).
knowledge and skills categories
1) knowledge and Understanding.
Subject-specific content acquired
in each grade (knowledge), and
the comprehension of its meaning
and significance (understand-
Subjects - Grades 1 to 6: Heritage E?(?gilzl)nzlll"zlsﬁegz c-hplg;t%i:rgirf;digs
c ) and Cltlz_enshlp, Cana.da and World formation, organizing an inquiry),
anada Connections. Grade 7: New France, . Kills (analysin
Ontario British North America, Conflict prolcess.mg S hesizi ysme,
(2006) and Change. Grade 8: Confedera- eva uatlng, syn_t e_smmg), critl-
tion, The Development of Western c'al/cr.eatlve thinking Processes.
’ ) . . (inquiry, problem solving, decision
[7-14 anos] Car}’;lda, Canada: a changing soci- making, research); 3) communica-
ety’” (p.- 8). tion - oral (story, role play, song,
debate), written (report, letter,
diary), visual (model, map, chart,
movement, video, computer
graphics); 4) application. The use
of knowledge and skills to make
connections within and between
various contexts'® (p. 10-11).
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Continuagao

Paises Knowdledge Skill
Knowledge

Factual, conceptual, procedural,
metacognitive knowledge (p. 106).
[Exemplo]

Grade 5 - United States Studies:
1865 to the Present. Standard 5-5

- The student will demonstrate an

EuA understanding of the social,economic, Skills

SC and political events that influenced Remember, understand, ;l]pply’
[7-14 anos] : ) analyze, evaluate, create? (p. 3,
(2005) the United States during the Cold War 106)
era. Indicators 5-5.1 - Summarize the '
impact of cultural developments in
the United States following World
War I, including the significance of
pop culture and mass media and the
population shifts to the suburbs."”
(G, H)
Habilidades
Exemplo: Conceituar migragdo e
Temas imigracgdo; Identificar a diversidade
Exemplo: Histérias de Vida, Diver- populacional presente em sala de
Brasil sidade Populacional (Etnica, Cultu- 3;ﬁi‘on2;?:;;‘:)2:;?;;?22%2?
Minas Gerais |ral, Regional e Social) e Migragdes " AR
: Lo . culturais e de procedéncia regional;
s.d [2003] Locais, Regionais e Intercontinen- i . p .
11-14 anos tais. Subtemas analisar e interpretar fontes que evi-

denciem essa diversidade; Analisar
as festas étnico-culturais como ma-
nifestagdo de hibridismo: Congado,
Carnaval, Maracatu, Bumba-meuboi,
Reisado, Capoeira, festa de lemanj3,
Folia de Reis, entre outras (p. 9).

Diversidade populacional e migra-
¢Oes em Minas Gerais e no Brasil

(p- 8-9).

Obs: (*) - “As competéncias especificas foram definidas a partir do que sdo considerados os trés
grandes nucleos que estruturam esse saber; ou seja, o tratamento de informacio/utilizaciao
de fontes, a compreensao histdrica, esta consubstanciada nos diferentes vectores que a incor-
poram: a temporalidade, a espacialidade e a contextualizagdo, e a comunicagio em historia”.
(**) Outros tipos de contetido: Nova Zelandia - Values (excellence; innovation, inquiry,
and curiosity; diversity; equity; community and participation; ecological sustainability;
integrity) [exceléncia, inovacdo, investigacdo e curiosidade, diversidade, equidade, comu-
nidade e participagdo, sustentabilidade ecolégica e integridade] (p. 30).

(***) Nao ha como isolar exemplos das trés categorias, mantendo o sentido original do
plano. Por isso, a célula correspondente aos contetidos ingleses foi mesclada.

(****¥) Outros tipos de contetido: México - Se incluyen contenidos referentes a con-
ceptos, procedimientos y actitudes... relativos a la conciencia histérica reflejada en el
patrimonio cultural y la convivéncia intercultural (p. 9)...actitudes y valores que fomen-
ten la convivencia democratica e intercultural en el aula y la escuela mediante la practica
cotidiana de valores de solidaridad, respeto, responsabilidad, didlogo y tolerancia (p. 18).
[Sao incluidos contetdos relativos a conceitos, convivéncia intercultural, atitudes e valo-
res que estimulem a convivéncia democratica e intercultural, didlogo e tolerancial.
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Analisando as propostas discriminadas no Quadro n. 2, é facil
constatar que a variagdo de nomes e de posi¢coes dentro do curriculo
ndo acarreta modifica¢des significativas, em termos de finalidades
para o ensino de Histéria. No desenho dos planos, ndo ha perdas em
termos de identidade da disciplina.

Quanto aos significados de contetdo, é possivel percebermos
que a divisdo em dois tipos - “knowdlege” e “skills” - nos sentidos
de conhecimento conceitual e habilidades - sobressaem-se diante
das demais variantes. Com essas informagodes, arriscamo-nos a con-
tinuar empregando a locugdo “contetdos histéricos” como conjun-
tos de conhecimentos conceituais e de habilidades que devem ser
adquiridas, ou desenvolvidas nos/pelos alunos de histéria no perio-
do da escolarizacio basica.

Os “skills” diferenciam-se, conforme maior, ou menor, aproxi-
macdo com as questdes levantadas pelas teorias da histéria ou da
aprendizagem. No entanto, ainda que recebam os nomes de com-
peténcia especifica, competéncia geral, competéncia-chave, expec-
tativa de aprendizagem ou, simplesmente, habilidades, os “skills”
referem-se sempre a uma agao que deve ser (novamente os termos)
adquirida ou desenvolvida pelo/no aluno, haja vista a sua impres-
cindibilidade para a sobrevivéncia coletiva.

Os “knowdlege”, da mesma forma, ndo obstante expressarem
conceito, conceito-chave, conhecimento histérico, tema, subtema,
area de aprendizagem etc., mantém o sentido de substancia a ser
consumida, reconhecida, recuperada, utilizada etc. Sdo quase “en-
tes”, configurados como sujeitos, acontecimentos, processos (suces-
sdes de acontecimentos), datacdes topicas, datagdes cronolégicas,
cenarios que dio sentido a experiéncia humana quando dispostos
em formato narrativo.
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CONCLUSOES

Iniciamos este capitulo, sugerindo a conservagdo do sentido di-
cionarizado de conteddos, ou seja, como tudo aquilo que se ensina,
circunscrito a disciplina escolar historia.

Sobre a natureza da adjetivacdo (“histérico”) e os critérios de
eleicdo como elementos da disciplina escolar, vimos que eles va-
riam, conforme as concep¢des de homem e sociedade e, consequen-
temente, dependem das teorias professadas em termos de histéria e
desenvolvimento humano.

Além disso, em busca de uma definicdo operacional para a ex-
pressdo “contetidos histéricos”, examinamos algumas propostas
curriculares que circulam no Brasil, Canada, Estados Unidos, Ingla-
terra, México, Nova Zelandia, Portugal e Suica e constatamos que,
apesar das variagcdes em termos de organizagdo, distribuicdo no
tempo escolar e finalidades do ensino de historia, as palavras “Kno-
wdlege/skill” superam com grande vantagem o par “competéncias
especificas/competéncias gerais” e a triade “valores/procedimen-
tos/atitudes e conceitos”. Assim, conhecimentos e habilidades po-
dem ser integrados a definicdo dicionarizada de contetido e a nogao
de disciplina escolar difundida por Chervel (1990).

Considerando tais categorias, vejamos agora os diferentes senti-
dos de contetido historico, veiculados pelas propostas curriculares
nacionais para o ensino po6s-primario de histéria ao longo do perio-
do republicano no Brasil.
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NOTAS

! Compreender a nés mesmos e aos outros [..] compreender as socie-
dades, eventos, movimentos e processos que moldaram a humani-
dade desde os primeiros tempos |[...] perceber que o mundo e as pessoas
mudaram e, ainda, o que pode ser flagrado como permanéncia nos dias
de hoje.

2 Formar cidaddos para viverem em um mundo culturalmente diverso e

interdependente, como também para participar e competir em uma eco-
nomia global (p. 2).
0 estudo da histdria ajuda a preparar os estudantes para serem cidadaos
ativos e responsaveis em uma sociedade complexa, caracterizada por
aceleradas mudancas em termos tecnolégicos, econémicos, politicos e
sociais (p. 3).

3 0 estudo dos contetidos relativos ao government, geografia, economics
e histdria é essencial a efetiva cidadania em uma democracia. O tema
desses standards é educagao civica (p. 1).

* Formando os alunos sob o ponto de vista espiritual, moral, social e cul-
tural;
Cidadania.

5 Possibilitam ao aluno avangar no desenvolvimento das nogdes de espa-
¢o e tempo histdricos, exercitar-se na busca de informacdo com sentido
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10

11

12

critico e refletir sobre os acontecimentos e processos do passado que
moldaram as sociedades atuais.

A aprendizagem estd relacionada as formas de organizacdo social e aos
modos pelos quais as pessoas podem criticar, ativa e conscientemente, e
exercerem a sua cidadania.

Os contextos sdo extraidos do passado, presente e futuro, dentro e fora da
Nova Zelandia (p. 17, p. 30).

Desenvolver e favorecer entre os alunos, o maximo possivel, a aquisi¢ao
de um grupo de competéncias que constitui um olhar especifico sobre o
mundo, que é préprio da historia e dos historiadores (p. 22).

Historical Knowledge and understanding - histdria pessoal, familiar,
local, estadual ou territorial, nacional, regional e mundial.

Sociedades, eventos, movimentos e processos. Conceitos-chave para de-
senvolver a compreensao historica (evidéncia, continuidade e mudanga,
causa e consequéncia, importancia, perspectivas, empatia e contestabili-
dade). (p. 1).

Historical skill - pesquisa histoérica:
Cronologia, palavras e conceitos; questdes histdricas e pesquisa; analise
e uso de fontes; perspectivas e interpretacdes; explicacdo e comunica¢do

(p- D).

Learning areas - Continuidade e mudanc¢a (eventos do passado, ex-
periéncias, agdes e mudancas, nos meios pelos quais tém sido interpreta-
dos, através do tempo, auxiliam a compreender o passado e o presente e
a imaginar futuros possiveis) (p. 30).

Key competencies (pensando, usando linguagens, simbolos e textos, ge-
renciando a si mesmo, convivendo com os outros, narrando aos outros,
participando e contribuindo).

Knowledge, skills and Understanding - nos programas de ensino, de-
ve-se identificar os aspectos da histdéria nos quais os alunos progridem:
compreensdo da cronologia, conhecimento e compreensao dos eventos,
mudangas e pessoas no passado, interpretacdo historica, pesquisa histd-
rica, comunicac¢do e organizacgdo. Esses aspectos da histdéria sdo desen-
volvidos, mediante ensino de contetidos relativos a histéria local, nacio-
nal, europeia e mundial (p. 6). Exemplo:

Historia britanica - Nesse estudo da histéria britanica, os alunos devem
ser ensinados sobre: a) os romanos, anglo-saxdes e vikings; Gra-Bretanha
e outras partes do mundo na época dos Tudor; e ou Gra-Bretanha vitoria-
na ou Gra-Bretanha desde 1930; b) aspectos das historias da Inglaterra,
Irlanda, Escécia e Pais de Gales e, se for necessario, sobre a histéria da
Gra-Bretanha no contexto europeu e mundial, neste periodo (p. 18).
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3 Themes
72 série - da revolucdo neolitica a formacdo da Europa medieval; 82 série
- da civilizacdo medieval a Revolugdo Francesa (principios); 92 série - o
século XIX e o século XX (p. 3).

4 QObjectifs d’apprentissage [compétences] ser capaz de criticar fontes,
saber interrogar o passado para melhor compreender o presente, con-
siderar o “outro”, ser sensivel a complexidade dos tempos das duragoes,
distinguir histéria de memoria, levar em conta a expressdo da histdéria
nos campos cultural e midiatico, adquirir, progressivamente, pontos de
referéncia e uma cultura geral (p. 23-24).

5 Conceptos-chave [Exemplo:]
22 grau - Do inicio do século XVI ao inicio do século XVIII: capitalismo,
ciéncia, conquista, contrarreforma, hegemonia, humanismo, mesticagem,
reforma, renascimento, resisténcia (p. 27). Nos programas, deverdo ser
considerados [...] quatro ambitos de analise: econdmico, social, politico e
cultural (p. 13).

6 As competéncias proprias a essa disciplina sdo:

Compreensdo do tempo e do espacgo histdricos: implica a analise da so-
ciedade no passado e no presente, a partir de uma perspectiva tempo-
ral e espacial, considerando a ordem cronoldgica, a duragio, a mudanga
e a permanéncia e a multicausalidade. Processamento de informacio
histérica para desenvolver habilidades e um espirito critico que permita
confrontar diversas interpretacdes; competéncia para comunicar os re-
sultados de uma investigacao e responder a interroga¢des do mundo atu-
al. Formacdo de uma consciéncia historica para a convivéncia democrati-
ca e intercultural (p. 9).

BN

Subjects - Da 12 a 62 série: heranga e cidadania; Conexdes entre o Ca-
nada e o mundo. 72 série: Nova Franca, Gra-Bretanha e América do Norte,
conflito e mudanca. 82 série: Confederacdo, o desenvolvimento do Ca-
nada Ocidental, Canada: uma mudanga social (p. 8).

1

=

1

@©

Konwledge e skills categorias

1) Conhecimento e compreensdo. Contetido do assunto especifico adqui-
rido em cada série (conhecimento) e compreensdo do significado e da
importancia (compreensio); 2) Pensando - planejando habilidades (com
foco na pesquisa, coleta de informagdes e organizando um inquérito),
processando habilidades (analisando, avaliando, sintetizando), ensinan-
do processos de pensamento criativo/critico (inquérito, resolucdo de
problemas, tomadas de decisdo, pesquisa); 3) comunicagdo - oral (nar-
rativa de ficcdo, dramatizagdo, musica, debate), escrita (relatorio, carta,
diario), visual (modelo, mapa, tabela, video, computacdo grafica); 4) apli-
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cagdo. Uso de conhecimentos e habilidades para fazer conexdes dentro e
entre varios contextos (p. 10-11).

1 Knowledge
Factual, conceitual, procedimental, metacognitivo (p. 106)
Exemplo]
Grade 5 - Estudos sobre os Estados Unidos: de 1865 ao presente. Stan-
dard 5-5 - O estudante demonstrard uma compreensdo sobre os eventos
sociais, econdmicos e politicos que influenciaram os Estados Unidos du-
rante a Guerra Fria. Indicators 5-5-1 - Resuma o impacto do desenvol-
vimento cultural dos Estados Unidos, apds a Segunda Guerra Mundial,
incluindo a importancia da cultura pop, dos mass media [e da /ou na]
populacio deslocada para os suburbios. (G,H).

20 SKills
Lembrar, compreender, aplicar, analisar, avaliar e criar (p. 3, p. 106).
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Curriculos nacionais para o ensino de histéria
(1931-2009)'

Quais os sentidos empregados para a palavra histdria no espago de
fundamentacéo das propostas curriculares?

Qual o potencial alcance das iniciativas de reformar o ensino no Brasil?
Qual a estrutura curricular empregada, ou seja, como foram organizados
0s contelidos histdricos?

Qual o grau de interferéncia dos profissionais que atuaram nos cursos de

formacéo do professor de histéria?
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POR QUE ESTUDAR CURRICULOS?

Estudamos curriculos porque sdo “documentos de identidade”,
na feliz assertiva de Tomas Tadeu da Silva (2002) - instrumentos de
formacao individual do que a sociedade quer ver impresso nos seus
futuros membros. Curriculos sdo também a representacao daquilo
que as geracdes passadas nos legaram em termos de finalidades
educacionais, conhecimentos, estratégias de ensino, aprendizagem
e avaliacdo a serem desenvolvidas em ambiente escolar.

Sobretudo em relacdo ao ensino de histdria, entendidos aqui
como mecanismo formador de identidade individual e de grupos
e como orientador da vida pratica (Riisen, 2001), os curriculos es-
tdo sempre “sob investigacdo”. Suas lentas mudangas vivem “sob a
vigilancia” constante dos historiadores (Bittencourt, 2000; Caime,
2001; Martins, 2002). Considerando a produgdo especializada so-
bre o tema, ainda que dela nos afastando - por tratar de curriculos
numa duracdo conjuntural -, esta é também a nossa tarefa: refletir
sobre a trajetéria das prescri¢des identitarias, elaborando proble-
mas e hipoteses que possam refinar o nosso trabalho de critico e
produtor de curriculos nesses tempos de discussado sobre os rumos
do ensino médio e dos exames nacionais de escala, por exemplo.

Por essa razao, debrugamo-nos sobre as caracteristicas-chave das
prescricdes nacionais destinadas ao ensino de histéria na escolariza-
¢do basica, estabelecidas em grandes reformas educacionais nacio-
nais e reconhecidas pelo nome dos seus gestores maximos: Francisco
Campos (1931), Gustavo Capanema (1942/1951), Jarbas Passarinho
(1971) e Paulo Renato Souza (1996/2001). Quais os sentidos empre-
gados para a palavra histéria no espago de fundamentagao das citadas
propostas curriculares? Qual o potencial alcance das iniciativas de re-
formar o ensino no Brasil? Qual a estrutura curricular empregada, ou
seja, como foram organizados os conteddos historicos, considerando
o triptico: curriculo linear, curriculo integrado e curriculo por eixos
tematicos? Que tipo de interferéncia foi promovida pelos profissio-
nais atuantes nos cursos de formacao de professor em historia?
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Essas questoes, enfrentadas neste capitulo, ddo forma aos qua-
tro topicos que o estruturam. Ao final, além de sintetizar em algu-
mas proposicdes da experiéncia brasileira de instituir curriculos
nacionais de histéria, comentaremos sobre as caracteristicas da
maioria das reformas curriculares, quando elaboradas em ambien-
tes democraticos.

A HISTORIA NA REFORMA FRANCISCO CAMPOS

Ja escrevemos, mais de uma vez, parafraseando Casemiro Reis
Filho (1964, p. 9-12), que uma reforma educacional é uma iniciativa
que nasce para legitimar antigas praticas, ou para instigar uma nova
pratica pedagogica, sem garantias, evidentemente, de que a inova-
¢do seja apropriada de imediato por seus executores/consumido-
res. Essa premissa orienta a descricdo dos quatro grandes aconte-
cimentos flagrados ao longo do periodo republicano no sentido de
configurar, em nivel legal, o que a nossa corporagio conhece hoje
como ensino de historia.

Assim, ja na primeira das quatro reformas republicanas - a de
Francisco Campos (Decreto n. 19.890, 18/04/1931) - constatamos
o conflito entre o estabelecido ideario historicista/nacionalista
- encampado por Jonathas Serrano e outros membros do Institu-
to Histdrico e Geografico Brasileiro - e o emergente ideario ilumi-
nista/universalista, defendido por Hahnemann Guimaraes e Carlos
Delgado de Carvalho (Viana, 1953, p. 45; Resnik, 1998, p. 79; Freitas,
2006, p. 194). Esses atores, e muitos outros, estiveram envolvidos
na defini¢ao do curriculo para o ensino secundario e reivindicavam,
desde a década de 20 do século passado, a fundacdo de uma Facul-
dade de Educacao para “pedagogizar” os docentes do curso secun-
dario nacional (Favero, 2000, p. 133).

Como o Brasil experimentava um regime revolucionario - Getu-
lio Vargas governava mediante decretos do executivo -, o ministro
Francisco Campos teve oportunidades e poderes que lhes permiti-
ram optar e prescrever.
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E certo que o curso superior de histéria ndo fora implantado,
apesar de anunciado no bojo das Faculdades de Educagao, previstas
pelo ideario de Francisco Campos. No entanto, em relagdo aos pla-
nos de estudo para o secundario, inico nivel de ensino nacionaliza-
do a época, o ministro interferiu drasticamente. Primeiro, transferiu
do Colégio Pedro II para a Unido - Ministério da Educacdo e Saude
- a prerrogativa de elabora-los. Em seguida, recuperou um principio
positivista do ministro Benjamin Constant - mais ciéncias naturais
e menos humanidades - para o ensino secundario, além de abonar
a inovadora proposta iluminista/universalista de programa para a
area de historia.

Nao vamos detalhar aqui o curriculo publicizado pela Reforma
Campos (Vechia e Lorenz, 1998, Freitas, 2006, p. 196-199). Mas con-
sideramos de grande relevancia apontar o tipo de organizacio dos
conteudos e a ideia de histéria dominantemente professada.

Sobre a organizacgio, é forcoso declarar que a Reforma Campos
inaugurou o curriculo do tipo integrado, isto é, a organizacio de
conteudos que ndo separava a experiéncia nacional da experiéncia
internacional. A inten¢do anunciada foi o combate ao nacionalismo
xeno6fobo e a exortacdo do pacifismo. Tal perspectiva coadunava-se,
inclusive, com as iniciativas diplomaticas de varios paises america-
nos no sentido de modificar os conteidos substantivos dos livros
didaticos de histéria e, assim, evitar uma segunda conflagragio
mundial (Leite, 2010).

Outra caracteristica importante, extraida de uma analise mi-
nuciosa da lista de conceitos e de proposicdes apresentados como
contetdos histdricos, é a constatacdo de que os planos de estudo
veiculavam, digamos, certa visdo materialista acerca da experiéncia
humana. Seu autor - o professor do Colégio Pedro II, Hahnemann
Guimaries -, indiciariamente, incluiu a expressdo “luta de classes”
de modo incomum, ou seja, distante do contexto romano e empre-
gou a palavra “ideologia” como adjetivo, usando a locuc¢io “ideologia
norte-americana”. Além das mudancas exemplares no sentido des-
sas palavras, o programa de 1931 incluiu a “origem do capitalismo”
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como licdo e prescreveu a discussdo sobre “aspectos” econémicos
ou “desenvolvimento” econdmico de varios povos e épocas (Freitas,
2006, p. 208).

Uma nova concepgdo de historia também povoou as orienta-
¢oes didaticas da Reforma. Em termos empiricos, deveria o profes-
sor fazer uso dos rudimentos da pesquisa histoérica entre os alunos.
No que diz respeito a especulagio, é clara a ideia de que a histdria
poderia capacitar os alunos a perceber “como certa organizagdo
econdmica se contrapde a uma determinada ordem juridica”, como
“da diferenciacdo econémica da sociedade se forma o complexo das
organizagdes juridicas (familia, classe, corporagdes profissionais,
Estado, Igreja, etc.)” e, ainda, “como as transformagdes econdmicas
tornam necessarias as transformacdes politicas e juridicas” (Pro-
gramas..., 30 jul. 1931, apud Vechia e Lorenz, 1998; Freitas, 2006).

A HISTORIA NA REFORMA GUSTAVO CAPANEMA (1942/1951)

Esse ideadrio materialista da reforma Francisco Campos seria
modificado na década seguinte, sob a orientacdo de Gustavo Capa-
nema, entdo ministro da Educacio, e no ambiente discricionario do
Estado Novo.

Sabemos que, no intervalo entre as duas reformas, foram criados
os cursos superiores de formagdo do professor de histéria no Insti-
tuto Superior de Filosofia, Ciéncias e Letras Sedes Sapientiae (1933),
na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade de Sao
Paulo (1934), na Escola de Economia e Direito e na Faculdade de
Filosofia e Letras da Universidade do Distrito Federal (1935), e na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (1937)
(Freitas, 2010a, p. 198-206). O poder de ditar os contetidos, entre-
tanto, continuou nas maos de sujeitos individuais, como Jonathas
Serrano, de um lado; e, Delgado de Carvalho, do outro.

Jonathas Serrano foi o vitorioso nesse momento. Nos anos que
se seguiram a reforma Campos, ele amealhara ainda mais prestigio
como historiador do IHGB, professor de histéria do Colégio Pedro
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II, avaliador de livros didaticos na Comissdo Nacional do Livro Di-
datico - CNLD (1938) e bem sucedido produtor de livros didaticos
de historia da civilizagdo. Assim, convocado por Capanema, ajudou
a construir a reforma que recuperou o carater humanista do secun-
dario, modelo dominante ao longo do século XIX. E também muito
provavel que tenha influido na reconquista do Colégio Pedro II da
autonomia para prescrever os proprios planos de estudos a partir
de 1951 (Portarias ministeriais n. 614, de 10/05/1951; n. 966, de
2/10/1951; e n. 1.045, de 14/12/1951, apud Hollanda, 1957, p. 42).

Para além das hipéteses, sabemos que os programas de histoéria,
expedidos entre 1942 e 1951 - no ambito da Lei Organica do Ensino
Secundario (Decreto-Lein. 4.244,de 9/4/1942) - sdo mesmo de sua
autoria. E a primeira marca importante de Serrano é a separagio
entre a histéria do Brasil e a histéria geral - op¢do coerente com o
espirito nacionalista e antirradical da época (Hollanda, 1957, p. 51).

A segunda mudanga significativa é a passagem do tipo integra-
do de curriculo para o tipo justaposto. Detalhando melhor, ao invés
de organizar os conteidos substantivos, sob a rubrica de histdria
geral para todas as séries - ensino de toda a histéria (12 série), an-
tiga, descobrimento/independéncia da América e Brasil (22), pré-
-histéria brasileira e americana (32), economia, politica e cultura,
dos descobrimentos as independéncias da americana e brasileira
(42) e economia, politica e cultura, de D. Jodo VI/Napoledo aos acon-
tecimentos da segunda década do século XX (52) -, como prescrito
pela Reforma Campos, a reforma Capanema instituia histéria geral
- antiga e medieval (12 série); histdria geral - moderna e contempo-
ranea (22); histéria do Brasil - descobrimento/independéncia (32);
e, histdria do Brasil - primeiro reinado/Estado Novo (42).

A terceira caracteristica destacada diz respeito aos sentidos e as
func¢des da histoéria. Para Serrano, a historia era a ciéncia das causas
multiplas e das consequéncias de grande impacto coletivo, edificada
sobre a critica imparcial e objetiva e configurada em narragao (Frei-
tas, 2006, p. 290). Nos planos da reforma Capanema, reproduzidos
em seus livros didaticos, Serrano defende que o “estudo” histdria
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geral visa “despertar a curiosidade do aluno em relacao ao passa-
do humano e aos grandes vultos que se tém distinguido” (Serrano,
s.d, apud Hollanda, 1957, p. 52). Em relacdo ao estudo da histdria
do Brasil, a funcdo destacada prescreve a “formagio da consciéncia
patridtica, através dos episddios mais importantes e dos exemplos
mais significativos dos principais vultos do passado nacional” (Ser-
rano, 1945, apud Hollanda, 1957, p. 53).

Apés a administracdo Capanema e antes da ditadura militar,
instaurada em 1964, varias iniciativas de repensar os conteudos
disciplinares da educagdo basica, inclusa a historia, foram empreen-
didas. Em termos nacionais, entretanto, ndo chegaram a constituir
leis. Merece destaque, nesse sentido, a Campanha de Inquéritos e
Levantamentos do Ensino Médio e Elementar (CILEME), do Insti-
tuto Nacional de Estudos Pedagdégicos (INEP) que, sob o comando
de Anisio Teixeira e a operacionalizacdo de Gustavo Lessa, reuniu
programas de estudo da educagio basica de paises como os Estados
Unidos e a Franga, visando ao estudo comparado e posterior mo-
dificagdo dos programas Brasileiros (Filgueiras, 2011, p. 98-100).
Como desdobramento dessas iniciativas de comparacao, provavel-
mente, foram publicados os documentos bibliograficos em defesa
dos Estudos Sociais, por Delgado de Carvalho (1957) e Jodao Roberto
Moreira (1955) (Freitas, 2010b), e a critica aos programas de ensi-
no, produzida por Guy de Hollanda (1957). As mudangas significati-
vas, na legislacdo de Capanema, entretanto, somente ocorreriam na
década seguinte, no ambito da ditadura militar p6s 1964.

A HISTORIA NA REFORMA JARBAS PASSARINHO

Até aqui, tratamos apenas de ensino secundario e por uma sim-
ples razdo: o Estado, em sua instancia executiva federal, ndo legis-
lava sobre o ensino primario? que somente tornou-se obrigatério a
partir de 1967 (Fontoura, 1968, p. 144). Com isso, queremos afir-
mar que a pluralidade imperava nos modos de construir curriculos
no Brasil, seja em termos de quantidade de anos e de organiza¢do
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curricular, seja em termos de contetdos substantivos de historia,
inclusive (Correia Filho, 1953, p. 1-34; Freitas, 2010a, p. 132-136).

A partir do governo militar - sobretudo da Lei 5.692/71 -, essa
situacdo modificou-se, e os atores passaram a ser outros. O primario
foi somado ao ginasio, constituindo o ensino de 12 grau de oito anos.
Os elaboradores de curriculos, por sua vez, migraram das comissoes
de notaveis para o Conselho Federal de Educagdo (CFE), um instru-
mento estatal permanente de doutrinagio e prescricdo de curricu-
los para ensino de 12, 22 e 32 graus (Martins, 2002, p. 54-73).

A mais rumorosa modificacao curricular impressa para a esco-
larizagdo basica, ja sob a esfera do Conselho, na década de 1970, foi
a instituicio dos estudos sociais como matéria do “nicleo comum”.
H& muito sabemos que os Estudos Sociais - conteudos, disciplina
ou matéria - ndo foram inventados pelo regime militar (Carvalho,
1957; Nadai, 1988), mas o senso comum do professorado, seja do
ensino basico, seja do ensino superior, ainda conserva esse equivo-
co. A fusdo de disciplinas numa area ou matéria é uma experiéncia
importada dos EUA e 14 instituida de forma generalizada a partir de
1916 (Cf. Johnson, 1932, p. 117; Bining e Bining, 1952, p. 3; Novic,
1998; Freitas, 2011). A medida teve adeptos ilustres no Brasil, entre
os quais Delgado de Carvalho (1957), Guy de Hollanda (1957) e Jodo
Roberto Moreira (1960).

Apesar da instituicdo dos Estudos Sociais, o status da histdria
no ensino de segundo grau parece ndo ter sofrido modifica¢des. O
CFE manteve a autonomia dos estabelecimentos no que diz respei-
to a producdo dos planos. Também sugeriu a fusio de histéria do
Brasil com a histéria da civilizacdo universal - seria uma retomada
da Reforma Campos? -, a énfase no estudo da histéria da América e
do pan-americanismo, da Asia e da Africa. Nada referiu, todavia, ao
ensino das histdrias antiga e medieval (Gasman e Fonseca, 1971, p.
58-62). Sobre o sentido e usos da histéria, informa o CFE que visava
“proporcionar ao educando elementos de compreensao e avaliagio
da grande experiéncia que tem a evolu¢do da humanidade” (Docu-
menta, n. 8, apud Gasman e Fonseca, 1971, p. 58-62).
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No primeiro grau, a histéria tornou-se “contetido” da “matéria”
Estudos Sociais (CFE, Resolugdo n. 8, de 6 dez. 1071). Sua fungao,
segundo Valnir Chagas - conselheiro do CFE e autor do Relatério
Final do Grupo de Trabalho da Reforma de Ensino de 12 e 22 graus e
da Lein. 5.692/71 - seria focar

o desenrolar... [da] experiéncia [humana] através dos tem-
pos. O fulcro do ensino, a comegar pelo estudo do meio,
estard no aqui e no agora do mundo em que vivemos e,
particularmente, do Brasil e do seu desenvolvimento [...] O
legado de outras épocas e a experiéncia presente de outros
povos, se de um lado devem levar a compreensdo entre os
individuos e as nagdes, tém que de outra parte contribuir
para situar construtivamente o homem em sua circunstan-
cia (Chagas, 1993, p. 403, apud Nascimento, 2012, p. 95.
Grifos do autor).

No entanto, como o Conselho s6 prescrevia as matérias e os
conteudos de cada matéria, ou seja, as disciplinas, os contetidos
conceituais das disciplinas (os conteudos factuais, por exemplo, da
histéria) ficavam na alcada de cada estado ou de cada instituigdo,
responsavel pelas pequenas reformas (Lourenco, 2007; Santos,
2011). Com isso, ndo queremos afirmar que o regime desinteres-
sou-se pela tarefa, uma vez que as estratégias de controle eram e sio
bastante variadas, apresentando-se sob as mais diferentes formas,
entre as quais o recrutamento de profissionais legitimados pelas
areas de conhecimento para a implantacdo das referidas diretrizes
(Martins, 2002, p. 160-179).

A essa época, os cursos de licenciatura em histéria eram distri-
buidos por quase todos os estados. Separada do curso de geografia
(1957), e agora sob o crivo da recém-criada Associacio Brasileira
de Professores Universitarios de Histéria - ANPUH (1961), contu-
do, a corporacgao de historiadores nao interferiu na prescri¢cdo de
conteudos substantivos para o ensino de histéria em nivel nacio-



CURRICULOS NACIONAIS PARA O ENSINO DE HISTORIA (1931-2000)

Itamar Freitas >>

nal. O debate sobre curriculos da escola basica era antigo - anterior
mesmo a criagdo dos cursos de licenciatura e de pds-graduacdo em
histéria - e circunscrito a esfera dos pedagogos ou dos bacharéis
em Direito - sobretudo, dos que atuavam na formacgio de politicas
publicas desde os anos 1920. Alguns autores, inclusive, constataram
a continuidade de ideias de finalidade e organizacao curricular nos
periodos pré e pos Lei 5692/1971, no que diz respeito aos Estudos
Sociais (Santos, 2011; Nascimento, 2012).

As grandes discussdes no ensino superior — a partir da intro-
ducdo da ANPUH e dos quadros dirigentes dos cursos superiores
de histoéria no debate sobre os estudos sociais - somente ganharam
vulto quando o CEF autorizou a implantagdo de cursos de licencia-
tura curta em Estudos Sociais, isto é, quando interferiram na forma-
¢do superior do professorado (Martins, 2002, p. 102-3).

A HISTORIA NA REFORMA PAULO RENATO DE SOUZA

Nos anos 1990, ja ndo havia ditadura militar, mas a prerrogati-
va estatal de estabelecer contetidos minimos para a escolarizacdo
basica estava mantida, desde a Constituicdo de 1988 (Gatti Junior,
2007). Durante a gestao do Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB) e do Partido da Frente Liberal (PFL), no entanto, esse poder
do “novo” Estado foi, de certa forma, obscurecido na literatura e na
memoria docente com a disseminag¢io da tese de que as recentes
reformas curriculares empreendidas resultavam somente de ade-
quacoes do sistema educacional brasileiro as novas diretrizes dos
organismos internacionais, a exemplo da UNESCO. Vivia o pais sob
intenso debate em torno de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional, colhendo, dessa forma, todos os frutos e custos
do processo de redemocratizacgao.

No que diz respeito ao curriculo de histoéria, as mudancas ope-
radas na gestdo de Paulo Renato estenderam-se por varios anos, e a
mais conhecida delas foi a instituicio dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), eles mesmos produzidos por diferentes equipes e
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em diferentes momentos: séries iniciais (1997), séries finais do en-
sino fundamental (1998), ensino médio (2000), educagio de jovens
e adultos (1996/2002).

Nessa oportunidade, a principal corporacdo dos professores
universitarios (ANPUH) ja recebia como sécios os professores do
ensino basico. Também havia significativo nimero de pesquisado-
res com formacao hibrida - graduacdo em histéria e pdés-graduagio
em educacao e vice-versa - que dedicava a maior parte do seu tem-
po a pesquisa sobre o ensino de histéria. Muitos desses profissio-
nais participaram da constru¢do dos novos curriculos estaduais
apos o fim da ditadura militar (Neves, 1998; Oliveira et al, 1998).

Tais circunstancias ajudam a explicar por que a elaboragio e a
circulacdo dos PCN se deram em ambiente de constante conflito,
mas denunciam também a relativa indiferenca da corporagio nacio-
nal dos historiadores em relacdo ao debate sobre os usos da histdria
na formacdo escolar dos brasileiros (Oliveira, 2003). Esse afasta-
mento resultou na construgdo de finalidades, no¢des de aprendiza-
gem, selecdo e organizacio de conteudos, estratégias de ensino e de
avaliacdo nem sempre coerentes, uma vez que mesclavam proposi-
¢oes da historia académica, da pedagogia cognitiva, da teoria critica
do curriculo e dos “saberes fazeres”, colhidos em experiéncias curri-
culares anteriores ao regime militar.

A respeito do status da histoéria - se disciplina ou matéria -, a
posicdo dos documentos produzidos na gestdao Paulo Renato - da-
das as circunstincias anunciadas - é bem variada. E certo que os
Estudos Sociais, nos PCN, foram extintos como matéria, dando lugar
a disciplina historia nas séries iniciais e finais. No ensino médio, en-
tretanto, o principio de integracdo foi empregado para justificar o
trabalho por areas - a histéria como area das “Ciéncias humanas e
suas tecnologias”. O mesmo ocorreu com a “Proposta curricular” (e
nao PCN) para a Educacio de Jovens e Adultos (EJA), onde a histdria é
“contetido” da “area” “estudos da Sociedade e Natureza” - relativa ao
“primeiro segmento” (12 a 42 série). No segundo segmento (52 a 82
série), a proposta refere-se a “conteidos” de histéria e “disciplina”.
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A ideia de histéria também varia. Nos PCN de 1997 e 1998, é
forte o alinhamento aos novos problemas, objetos e abordagens
anunciados na década de 1970 na Franca e difundidos fortemente
no Brasil duas décadas depois, como também a tentativa de manter
a énfase na experiéncia coletiva, herdada do marxismo anterior, in-
clusive, aos anos 1980, no Brasil. Assim, a despeito de demonstrar
as singularidades entre “saber histérico” e “saber histérico escolar”
- no fundo, percebemos ai os influxos da categoria “cultura escolar”
- aselecdo de contetdos (conceituais, procedimentais e atitudinais)
é permeada por proposicoes marxistas (sujeito histdrico), proposi-
¢des debitarias da micro-historia italiana (escalas), como também
da primeira, segunda e terceira geracoes da escola dos Annales (res-
pectivamente, a no¢do ampliada de fonte e interdisciplinaridade, os
novos tempos ritmos e duracgoes, e a histdria do cotidiano).

Nas prescri¢des para o ensino médio, ha tentativas de conciliar
“amicro e amacro-histéria”, as “singularidades” e as “generalizacdes”,
valorizando, talvez, o estruturalismo marxista, tao criticado nos PCN
de 1996/1997. A “histéria das mentalidades” também é reivindicada
no documento. Por fim, nas prescri¢cées da EJA, ha resquicios da his-
téria como especulacdo positiva fundada no progresso tecnolégico,
combate as filosofias especulativas da histdria, com base na critica ao
eurocentrismo efetuada pelo marxista Jean Chesneux.

No que se refere ao tipo de organizacdo dos contetdos, a varia-
¢do interna é menor, mas demonstra grande mudanca em relagio
as demais reformas. Para os quatro ciclos que enfeixam as séries
iniciais e finais, os PCN adotaram a organiza¢do dos contetidos his-
toricos por “eixos tematicos”: “Historia local e do cotidiano”, “Histo-
ria das migrag¢des populacionais”, “Histéria das relacdes sociais, da
cultura e do trabalho” e “Histdria das representacdes e das relacoes
de poder”. No ensino médio, os eixos tematicos foram substituidos
por “competéncias e habilidades” - “representa¢do e comunicacdo”,
“investigacdo e compreensdo” e “contextualizagdo sdcio-cultural”.
Na EJA, enfim, os conceitos, habilidades e valores, potencialmente
extraidos do conhecimento histérico, foram diluidos nos “blocos de
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conteudo” do primeiro segmento e nos “eixos tematicos” do segun-
do segmento: “Rela¢des sociais e trabalho — migra¢des e identida-
des” e “Relacdes de poder, conflitos sociais e cidadania”.

A HISTORIA NAS PRESCRICOES NACIONAIS DOS ULTIMOS DEZ ANOS

Nos ultimos dez anos, ou seja, durante o governo do Partido dos
Trabalhadores (PT), coadjuvado pelo Partido Republicano (PR) e,
recentemente, pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB), as prescri¢des para o ensino de histdria ndo foram alvo de
mudancas tao significativas quanto nas quatro reformas ocorridas
ao longo do periodo republicano. Por essa razdo, Cristévao Buarque,
Tarso Genro e Fernando Haddad ndo receberam, nos limites do ob-
jeto aqui discutido, um espac¢o destacado neste texto. No entanto,
devo referir dois acontecimentos que tém movimentado o cotidiano
de alguns gestores, professores e de grande parte dos alunos da es-
colarizacio basica brasileira.

O primeiro acontecimento reside na instituicdo das leis 10.639,
de 9 de janeiro de 2003, e 11.645, de 10 de marg¢o de 2008. Criadas
no ambiente da educagio pela tolerancia - ou no movimento inter-
nacionalista da década de 1990 em favor dos direitos humanos (Su-
arez; Ramirez, 2004) -, ambas prescrevem a inclusio da experiéncia
de atores, até entdo representados como pertencentes ao passado
distante e, na maioria dos casos, abordados como vitimas. Segun-
do tais dispositivos, deve a disciplina escolar histéria incorporar “o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade
nacional” (Lei n. 10.639/2003). A referida lei foi modificada cinco
anos mais tarde para incluir “a luta [...] dos povos indigenas no Bra-
sil, a cultura [...] indigena brasileira”, além da sua contribui¢do “nas
areas social, econémica e politica, pertinentes a histéria do Brasil”
(Lein. 11.645/2008).2

A segunda iniciativa, com a qual encerramos o momento analiti-
co deste artigo, nao foi produzida, necessariamente, com a finalida-
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de de introduzir este ou aquele contetido nos curriculos de historia.
No entanto, dadas as circunstancias nas quais fora implementada
- a grande disparidade entre oferta de vagas para o ensino superior
publico e a demanda de interessados em cursa-lo, como também a
inércia das secretarias estaduais e municipais no sentido de produ-
zirem e difundirem propostas curriculares para uso das suas res-
pectivas redes de escolarizagio basica -, o Exame Nacional do Ensi-
no Médio (Enem) apresenta-se como a mais jovem iniciativa estatal
de formatacdo dos curriculos de histéria no Brasil.

Isso ocorre porque a “Matriz de Referéncia” e os “Objetos de
Conhecimento” das “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”, efetiva-
mente, prescrevem contetidos, ou seja, conhecimentos conceituais
substantivos e habilidades.

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Diversidade cultural, conflitos e vida em sociedade

- Cultura Material e imaterial; patrimonio e diversidade cultural
no Brasil.

- A Conquista da América. Conflitos entre europeus e indigenas
na América colonial. A escravidio e formas de resisténcia indi-
gena e africana na América.

- Histéria cultural dos povos africanos. A luta dos negros no Bra-
sil e o negro na formacdo da sociedade brasileira.

- Historia dos povos indigenas e a formagao s6cio-cultural brasi-
leira.

- Movimentos culturais no mundo ocidental e seus impactos na
vida politica e social.

Formas de organizacdo social, movimentos sociais, pensa-

mento politico e acdo do Estado

- Cidadania e democracia na Antiguidade; Estado e direitos do
cidaddo a partir da Idade Moderna; democracia direta, indireta
e representativa.
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- Revolugdes sociais e politicas na Europa Moderna.

- Formacéo territorial brasileira; as regides brasileiras; politicas
de reordenamento territorial.

- As lutas pela conquista da independéncia politica das colonias
da América.

- Grupos sociais em conflito no Brasil imperial e a construcdo da
nacao.

- O desenvolvimento do pensamento liberal na sociedade capi-
talista e seus criticos nos séculos XIX e XX.

- Politicas de colonizag¢io, migracdo, imigracdo e emigragdo no
Brasil nos séculos XIX e XX.

- Aatuagdo dos grupos sociais e os grandes processos revolucio-
narios do século XX: Revolugao Bolchevique, Revolugao Chine-
sa, Revolugao Cubana.

- Geopolitica e conflitos entre os séculos XIX e XX: Imperialismo, a
ocupacio da Asia e da Africa, as Guerras Mundiais e a Guerra Fria.

- Os sistemas totalitarios na Europa do século XX: nazi-fascista,
franquismo, salazarismo e stalinismo. Ditaduras politicas na
América Latina: Estado Novo no Brasil e ditaduras na América.

- Conflitos politico-culturais p6s-Guerra Fria, reorganizacao politica
internacional e os organismos multilaterais nos séculos XX e XXI.

- A luta pela conquista de direitos pelos cidadaos: direitos civis,
humanos, politicos e sociais. Direitos sociais nas constitui¢des
brasileiras. Politicas afirmativas.

- Vida urbana: redes e hierarquia nas cidades, pobreza e segre-
gacao espacial.

Caracteristicas e transformacgoes das estruturas produtivas

- Diferentes formas de organizacdo da produgdo: escravismo
antigo, feudalismo, capitalismo, socialismo e suas diferentes
experiéncias.

- Economia agro-exportadora brasileira: complexo agucareiro; a
minerac¢do no periodo colonial; a economia cafeeira; a borra-
cha na Amazonia.
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- Revolugido Industrial: criagdo do sistema de fabrica na Europa
e transformagdes no processo de producao. Formacao do es-
pago urbano-industrial. Transformagdes na estrutura produti-
va no século XX: o fordismo, o toyotismo, as novas técnicas de
producao e seus impactos.

- A industrializagdo brasileira, a urbaniza¢do e as transforma-
¢oes sociais e trabalhistas.

- A globalizagao e as novas tecnologias de telecomunicagdo e
suas consequiéncias econdmicas, politicas e sociais.

- Producio e transformacido dos espagos agrarios. Moderniza-
¢do da agricultura e estruturas agrarias tradicionais. O agrone-
gocio, a agricultura familiar, os assalariados do campo e as lu-
tas sociais no campo. A relagdo campo-cidade (Brasil, Matriz...,
2009).*

Nesse documento, que fundamenta a elabora¢do das expecta-
tivas de aprendizagem - ou dos itens de avaliacdo das provas do
ENEM -, a histéria ocupa, aproximadamente, 2/3 do total dos ob-
jetos identificados como pertencentes as “Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias”. Apesar de ser apenas “matriz”, é facil observar que se
trata de uma orientacdo curricular, estruturada no secular exame
das vivéncias cultural, politica, social e econémica. Além disso, a or-
dem dos “objetos” explicita uma tentativa de integracdo - ndo muito
bem sucedida - das experiéncias nacional e estrangeira.

CONCLUSOES

Sintetizando o exposto e estendendo pontes sobre o tempo
presente - isto é, comentando as a¢cdes empreendidas para o setor
nos ultimos dez anos -, podemos afirmar, em primeiro lugar, que
diferentes lugares sociais demarcaram a produ¢do das reformas
curriculares sofridas pela histéria destinada a escolarizacdo basica.
As reformas Campos, Capanema e Passarinho foram desenvolvidas
em ambiente discricionario, enquanto a reforma Souza enfrentou
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os “percalgos” da elaboragio de curriculos em regime democratico.
Esse itinerario do formato da sociedade politica e das suas relagdes
com a sociedade civil também permitem concluir que as reformas
migraram de um modelo centralizado para uma descentralizacao,
estrategicamente ndo anunciada pela ultima gestao do ministro Fer-
nando Haddad.

Essas mudanc¢as marcaram também, de certa forma, os niveis de
apropriacao - ou as possibilidades de cumprimento - das referidas
iniciativas. Se observarmos o grau de assentimento dos documentos
prescritores de contetdos histéricos na literatura didatica, podere-
mos concluir que experimentamos a adogdo integral dos planos das
reformas Campos e Capanema, a adogao parcial dos Estudos Sociais
do regime militar e a progressiva e deliberada recusa dos parame-
tros produzidos na administracdo Paulo Renato, resultando na re-
cuperacdo - nos planos estaduais - dos tipos integrado e justaposto
em uso no periodo 1931/1971.

Considerando os atores envolvidos no trabalho de prescrever
conteudos histoéricos, é também fAcil constatar que as disputas entre
historicistas e, digamos, cientificistas dominaram as duas primeiras
reformas. Na terceira, desconhecemos os debates internos, ja que o
ambiente discricionario tentava afastar o contraditério da formagao
de politicas publicas. Na quarta, as perspectivas estruturalistas e
culturalistas em disputa no mundo académico foram carreadas para
os PCN. Todavia, observando o debate em torno das propostas e o
que dele resulta em forma de planos, compreendemos melhor que
o grau de assentimento - representatividade demogréfica etc. - de
uma proposta curricular é inversamente proporcional a coeréncia
interna dessas mesmas propostas.

Esse movimento também lanca luzes sobre os graus de interesse
e de intervencao das instituicdes que reinem profissionais de histé-
ria. Nas duas primeiras reformas, os historiadores do IHGB e, depois,
Associacido dos Gedgrafos Brasileiros - AGB, atuaram diretamente,
embora de maneira individual. Nas duas ultimas, ja organizados na
ANPUH, historiadores desperdigaram as oportunidades de discutir
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“o direito ao passado” dos brasileiros, especificamente no que diz
respeito aos contetidos substantivos. Refor¢a esta tese o fato de as
contribuicdes marxistas, “annalistas” e da micro-histéria italiana
terem migrado para a ultima reforma, sobretudo, com a fungio de
legitima-la entre os historiadores e ndo por interesse da corporagdo
em pautar a experiéncia a ser debatida na escolarizagdo basica com
o nome de ensino de histdria. As atuais propostas estaduais, elabo-
radas sob o estimulo da administracio Haddad, dominantemente,
conservam os referenciais tedricos inclusos nos PCN. No entanto,
o apelo explicito as “novas tendéncias historiograficas”, seja na in-
troducdo dos documentos, seja nas justificativas de eleicdo das ex-
pectativas da aprendizagem, perdeu vigor (Oliveira e Freitas, 2012).

Outra constatagdo importante diz respeito ao objeto das refor-
mas nacionais. Inicialmente, a Unido preocupou-se com o ensino
secundario, conhecido formador das elites dirigentes do Estado e
da economia nacional. Dos anos 1970 em diante e, mais ainda, com
o inicio da universalizacdo do ensino fundamental, a preocupagio
voltou-se para as séries ou anos iniciais da escolarizacdo basica. No
entanto, a instituicdo de curriculos minimos e, em seguida, a disse-
minac¢do de parametros demonstram que o Estado, em termos de
planos de estudos - entre o regime militar e as propostas do nosso
tempo - delega aos entes federados e as institui¢des educacionais
o trabalho de detalhar os contetidos substantivos da historia, com
duas singularidades: no regime militar, o controle se explicitava nas
finalidades; nos tempos do PSDB/PFL, o controle se manifestava na
introducdo das competéncias basicas e dos conteidos transversais.

Essa variedade de niveis de intervencao, todavia, ndo impede a
constatacdo de que a organizacdo dos conteudos substantivos em
histéria experimentou os tipos integrado, justaposto, integrado no-
vamente e, por fim, curriculo por eixos tematicos.® Hoje, na auséncia
de uma definicdo explicita sobre o papel dos PCN como instrumento
de orientacdo das propostas dos entes federados, cada estado pro-
duz o seu documento, recuperando, dominantemente, a proposta
integrada inaugurada pela reforma Francisco Campos.
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Também como desdobramento dessa variedade de niveis de in-
tervengio, vivenciamos um problema de grande gravidade. A medi-
da que o Estado estende seu controle sobre os anos iniciais e finais
da escolarizacdo basica, crescem os obstaculos a constituicdo de um
plano sistémico de organizacdo dos contetdos histéricos - e, acres-
cente-se, as possibilidades de progressao didatica entre os 7 e os 18
anos, aproximadamente.

Da mesma forma, a medida que os recentes governos tentam
quitar algumas dividas centendrias com grandes parcelas da socie-
dade - sem a devida contrapartida de grande parte dos operadores
do estado (politicos comprometidos com o setor privado, profes-
sores das universidades federais, entre outros) - e, concomitante-
mente, tentam responder as pressdes de organismos internacionais,
ampliam-se as possibilidades de exames nacionais de escala.

Com essas consideragdes, queremos afirmar que a auséncia
de curriculos de histéria sistémicos - para toda a educagao basi-
ca - abre espago para um curriculo sistémico, esse sim, “imposto”
em ambiente “democratico” - por mais paradoxal que possa pa-
recer a locucio. E provavel que os planos de estudos de histéria
no Brasil, em poucos anos, sejam estruturados a partir da matriz
de referéncia do Enem. Isso ndo seria um grande problema po-
litico e tedrico, se as matrizes dos exames de escala represen-
tassem - como explicitas nas préprias orientacoes do INEP - as
tendéncias estaduais. Como os estados demoram a constituir as
suas propostas - e quando o fazem sdo postos em questdo pela
pesquisa de ponta na area (as mesmas pesquisas que subsidiam
o Estado) -, as matrizes dos exames nacionais vao ficando defa-
sadas, ou demasiadamente sofisticadas, dependendo do angulo
sobre o qual queiramos observar.

Como vemos, pensar os curriculos de histéria hoje - sobretudo
no interior dos departamentos de histdéria - € uma questao tedrica
e politica muito importante que ndo deve ficar relegada a um tépico
de discussdo de uma disciplina “didatica,” ministrada, nos ultimos
periodos da licenciatura. Pensar curriculos de histdria, sem nenhum
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exagero, é cultivar a manutencdo da prépria profissdo que se quer
ver reconhecida legalmente.

Para contribuir com essa reflexdo, analisaremos, a seguir, as ex-
pectativas de aprendizagem histérica apresentadas aos professores
e alunos do ensino fundamental, nos ultimos cinco anos, pelas se-
cretarias estaduais de educagao no Brasil.
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NOTAS

! Capitulo produzido a partir da palestra proferida no I Seminario em Ensi-
no de Histéria: “Experiéncias e produgdo de saberes”, promovido pela Uni-
versidade do Estado da Bahia, Campus XVIII, Eunapolis, em 13 de setembro
de 2012, a convite das professoras, Célia Santana (UNEB/Eunapolis), Anto-
nieta Miguel (UNEB/Eunapolis), Joceneide Cunha (UNEB/Eunapolis) e Na-
thalia Allem (IFBA-Eunapolis-BA). A palestra foi publicada recentemente
nos Cadernos de Histéria da Educagdo (UFU), Uberlandia, v. 12, p. 187-203,
2013, sob a editoria de Décio Gatti Junior.

2 Antes da LDB, foi expedida a Lei Organica do Ensino Primario. O dispo-
sitivo, entretanto, ndo listava contetdos substantivos, apenas prescrevia a
presenca das “disciplinas” e/ou “grupo de disciplinas”: “Geografia e Histo6-
ria do Brasil”, para o “curso primario elementar”, de quatro anos; “Geografia
e histéria do Brasil, e no¢des de geografia geral e histéria da América”, para
0 “curso primario complementar”, de um ano; e, “Geografia e histéria do
Brasil”, para o “curso primario supletivo”, de dois anos e destinados a ado-
lescentes e adultos. (BRASIL, 1946, artigos 7, 8 e 9).

3 Outra prescricdo de carater nacional que interfere na construgio dos cur-
riculos é o Plano Nacional de Promoc¢do da Cidadania e Direitos Humanos de
Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais (2006). O Plano, posto em
pratica por 18 ministérios, atua no sentido de representar mais fielmente a
diversidade sexual brasileira, mediante a insercdo de estratégias de combate a
homofobia, inclusive com a inser¢do da “tematica das familias compostas por
lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais” nos livros didaticos (BRASIL,
2006). Contudo, além de nio se tratar de uma lei, o Plano no faz referéncias
diretas ao ensino de histéria, razdo pela qual ndo foi abordada de forma deta-
lhada neste texto, junto as experiéncias indigenas, africana e afro-brasileira.

* Ao todo, cinco topicos retinem os “objetos de conhecimentos”. Aqui, repro-
duzi os trés primeiros que mais revelam suas pertencgas a area de historia.

® Histdria integrada é a forma de organizacgio curricular onde os contetidos
conceituais relativos as experiéncias nacional e estrangeira - americana,
asiatica e africana, por exemplo - sdo narrados de forma a construir uma
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s6 histdria. Grande indicio de aplicacdo da proposta é a auséncia de ru-
bricas como histéria do Brasil e histéria geral. Na histdria justaposta, os
conteddos conceituais relativos as experiéncias nacional e estrangeira sao
dispostos em camadas, a exemplo de: histéria antiga e medieval, histéria
do Brasil colonial, histéria moderna e contemporanea, histéria do Brasil
império e republica. Na histéria temadtica, por fim, a organiza¢do funda-
menta-se em um conceito mais abrangente, ou em questdo(des) que tem
conceito(s) histérico(s) como nucleo. Esse(s) conceito(s)-chave, por sua
vez, agrupa(m) outros conceitos menos abrangentes. Quando a unidade
ou o plano/programa de curso é estruturado em mais de um conceito ou
questao e, necessariamente, exclui a diacronia como fio condutor dos anos/
séries/ciclos - caracteristica da histéria tematica -, a proposta curricular
pode ser classificada como histéria por eixos tematicos.
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Progressao dos conteiidos histéricos em
curriculos nacionais de paises da América,
Europa e Asia (1995-2012)'

Qual a relevancia dos estudos sobre progresséo didatica?

Progresso e progressao tém o mesmo sentido?

Quais os sentidos de progressdo professados nas teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem?

Quais os sentidos de progressdo professados nas teorias da histdria e do
ensino de histdria?

Como € possivel organizar contelidos histdricos cientificamente?

Como elaborar programas de curso de forma a respeitar algum principio
de progressao didética legitimado pela pesquisa educacional ?

Quais os critérios empregados para a progressao em paises de politica
curricular centralizada?



PROGRESSAQ DOS CONTEUDOS HISTORICOS EM CURRICULOS NACIONAIS DE PAISES DAAMERICA, EUROPA EASIA (1995-2012)

Itamar Freitas >>

Este capitulo responde a estas questoes, a partir da experién-
cia colhida em seis paises que mantém curriculos centralizados: Ar-
gentina, Chile, Franca, India, Inglaterra e Tailandia. Aqui, partimos
da assertiva de que a progressio didatica é um objeto de pesquisa
muito importante em qualquer didatica das disciplinas, inclusas
as aplicadas ao ensino de histoéria. Estudos desse tipo podem con-
tribuir para a elaboragio de curriculos e programas de histéria no
Brasil, muito mais adequados a tendéncia em voga, que é orientar a
construcao de expectativas de aprendizagem ancoradas na pesquisa
educacional académica.

As escolhas, no entanto, ndo sio tio claras e simples. E necessa-
rio garimpar nas teorias do curriculo, da psicologia educacional e da
histéria, sem a garantia de que encontraremos uma proposta global,
ou seja, uma teoria que dé conta de todas as situagdes nas quais o
instrumento da progressao é exigido.

Quem quer que se proponha a inventariar as mais conhecidas
possibilidades de progressao apontadas na teoria educacional, por
exemplo, percebera que, na teoria cognitivo-desenvolvimental de Jean
Piaget (1972; 1990), sdo alvos de progressao as fun¢des/habilidades
fundamentais do ser humano, bem como os seus constituintes. Eles
obedecem a estagios de desenvolvimento mental. Na distribuicdo de
conteudos, por conseguinte, pode ser alvo de progressiao o processo
de aquisi¢ao das no¢des de objeto, espaco, causa e tempo.

Nas teses da teoria sociocultural de Lev Semenovich Vigotsky
(2001; 2003a; 2003b), a progressdo das aprendizagens - também
efetuada sobre a aquisicdo/desenvolvimento de habilidades - é or-
ganizada a partir da apresentacdo de sucessivos desafios a capaci-
dade realizadora do aluno, com a participacao de agentes que estdo
no seu entorno mediante emprego da Zona de Desenvolvimento
Proximal. Trata-se, portanto, de uma progressao do tipo dialético.
Em ambos os autores, entretanto, o principio dominante é migrar do
simples em direcao ao complexo.

No comportamentalismo de Frederic Burrhus Skinner (1972),
que professa a ideia de aprendizagem, fundada na mudanca de com-
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portamento - observavel e mensuravel -, a progressio, em termos
de contetidos conceituais - termos técnicos, fatos, leis, principios e
casos -, é mais explicita. Sua ideia de reforcamento constante e de
aprendizagem passo a passo — o passo anterior é o reforcador do
passo seguinte - exterioriza o principio de ampliacdo progressiva
do grau de dificuldade da matéria.

Na pedagogia do dominio de Benjamim Bloom (1977), focada
sobre a padronizacdo dos objetivos educacionais, a progressdo é
pensada para a classificagdo e hierarquizagdo de atos constitutivos
do pensamento. Na exemplificacdo, entretanto, atos de pensamen-
tos e conhecimentos conceituais, factuais e principios demonstram
que a progressao das aprendizagens deve ser orientada no sentido
de planejar os comportamentos simples antes dos complexos e os
objetos concretos antes dos objetos abstratos.

No cognitivismo de Jerome Bruner (1968) e no construtivismo
Philippe Perrenoud (2000), sdo claras as incorporagdes das teses
de Piaget e Vigotsky. Ambos lancam mao dos estagios de desenvol-
vimento e dos desafios sucessivos a conquista dos conhecimentos e
habilidades do aluno. Os dois, da mesma forma, seguem o principio
do simples ao complexo. No entanto, mediante o conceito de estru-
tura da matéria, Bruner difunde a ideia de distribui¢do dos contet-
dos em forma de espiral. Perrenoud, por outro lado, pde énfase na
divisdo do tempo escolar por ciclos, abrindo luta contra a progres-
sdo de conteudos dentro de planos semanais, mensais, semestrais,
por exemplo. Para o suico, as progressdes sdo planejadas e repla-
nejadas, constantemente, pelo professor, que agrupa e reagrupa os
alunos, a partir das suas necessidades e potencialidades sem lapsos
de tempo pré-determinados.

Entre os pesquisadores que reivindicam teorias da histéria
como base para o ensino de histdria, a progressao é entendida como
avanco do simples para o complexo. No entanto, as ideias de homem
e de racionalidade da historia diferem bastante, fazendo com que os
objetos de progressao e as possibilidades de aplicagao dos modelos
ganhem sentidos também distanciados.
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Para Kieran Egan (1989; 2007), tedrico irlandés - que nos es-
timula a recordar as assertivas da meta-historia do estadunidense
Hyden White (2008) -, estudantes de histéria progridem de um tipo
a outro de compreensao histérica, como se atravessassem camadas
paralelas a faixa etaria - mitica, romantica, filoséfica e ironica - e ao
desenvolvimento da narrativa no ocidente.

Para o pesquisador inglés Peter Lee e seus parceiros Rosalyn
Ashby e Denis Shemilt (2000; 2003; 2005), herdeiros da teoria da
histéria de R. G. Collingwood (1981), entre outros, os alunos de his-
téria progridem em termos de ideias e correlatos procedimentos,
extraidos do método critico. Os niveis de progressio, por sua vez,
sdo contextualizados, ainda que a meta seja levar os alunos do senso
comum as ideias sofisticadas de compreensdo do passado como os
historiadores assim o entendem.

Na teoria historicista renovada do alemdo Jérn Rusen (2007;
2012), por fim, progredir é mobilizar as capacidades mentais do
aluno, estimulando-o a produzir sentido acerca de sua experiéncia
no tempo mediante etapas previamente estabelecidas. A progres-
sdo ganha a forma de uma teoria do desenvolvimento, ou seja, um
modelo de ampliacdo qualitativa e quantitativa das capacidades
responsaveis pela subjetivacdo e socializacdo dos alunos, aplicavel,
portanto, a todas as culturas.

Este breve inventario das teorias da aprendizagem e das teorias
da histéria mais discutidas na contemporaneidade, nas Américas e
na Europa, sobretudo, ndo representa um esfor¢o de esgotar a li-
teratura. Ele situa-se no inicio deste texto, simplesmente porque a
literatura nacional ndo discute o problema da progressdo nos curri-
culos?. Considerando a auséncia de referéncias locais, vamos iniciar
a discussdo estabelecendo, ao menos, duas concordancias.

A primeira consiste na relevancia dos estudos sobre as formas
de distribuicdo criteriosa dos conhecimentos e habilidades rela-
tivos a determinada matéria apresentada aos alunos, ao longo do
tempo escolar que vem a ser, exatamente, a progressio. Os alunos
“amadurecem”, sob o ponto de vista fisico, cognitivo e afetivo. Por
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essa razdo, ndo podemos manter as mesmas estratégias de ensino e,
principalmente, os mesmos “trabalhos de aluno” e contetidos histd-
ricos por anos a fio®.

A segunda concordancia esta relacionada a ideia de conteudos.
Considerando que o entendimento dos pesquisadores do ensino de
histéria sobre a palavra “contetido” ndo é uniforme, iniciamos o tex-
to afirmando, simploriamente, que “contetido” é o que esta dentro e
que o continente, em questdo, é a disciplina escolar histéria. Assim,
seguindo as assertivas de André Chervel (1990), conteido é tudo
aquilo que se apresenta ao aluno, nos limites de uma disciplina es-
colar. Em histéria, esse “tudo” é dominantemente entendido como
conhecimentos e habilidades.

Fornecidas as premissas, resta justificar a nossa escolha: por
que estudar curriculos nacionais? Por que estudar esses paises e
ndo outros? Em primeiro lugar, curriculos sdo documentos de iden-
tidade (Silva, 2003). Ainda que prescritas - e ndo reais ou ocultas -,
as propostas curriculares que listam expectativas de aprendizagem
para os alunos sdo importantes indicadores sobre o que os alunos ja
estudam ou sobre o que os gestores e professores desejam que eles
aprendam. Além dessas necessidades, o Brasil também pode ganhar
muito com a observacao de tradi¢cdes supostamente distanciadas da
nossa realidade - afinal, toda cultura se configura por trocas.

Sobre a escolha das fontes, é for¢oso registrar que este texto re-
sulta de uma incursdo exploratéria sobre o tema, fato que explica
o emprego de critérios dispares - excetuando-se a exigéncia de se-
rem, todos os paises, produtores de curriculos nacionais.

Da América do Sul, elegemos a Argentina e o Chile pelo que re-
presentam economica e politicamente no continente e, consequen-
temente, o potencial valor das suas experiéncias como parametros
para o Brasil, quando o assunto é curriculo nacional.

A Europa esta representada pela Franca, que foi modelo para o
Brasil, pelo menos até meados do século XX. A Inglaterra foi esco-
lhida por ser o pafs, talvez, detentor da mais densa pesquisa sobre
aprendizagens e progressao historica. Nao sem razdo, alguns pres-
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supostos da pesquisa sobre o ensino de histdria gestada por 14 estio
presentes, por exemplo, em propostas de melhoria do ensino de his-
téria nos Estados Unidos (Donovan e Bransford, 2005), na Australia
(Taylor e Young, 2003), Canada (Ethier e Lefrancois, 2007), Portugal
e no Brasil (Cainelli e Schmidt, 2011).

[ndia e Tailandia, por fim, foram escolhas fundadas, simples-
mente na curiosidade de quem desconhece experiéncia educacional
asiatica. Tal escolha, como veremos, revelou-se pouco frutifera, uma
vez que os fendmenos do colonialismo e da globalizacdo homoge-
neizaram propostas curriculares em varias partes do mundo.

Quanto ao conhecimento das realidades desses paises, limita-
mo-nos a recolher experiéncias dos ensinos primarios e secunda-
rios. Quando possivel, reunimos na mesma amostra os niveis pri-
mario e secundario. Em outras ocasides, selecionamos apenas uma
instancia do secundario. A ideia foi sempre recortar exemplos de
progressao, onde quer que ele fosse flagrado, e apresentar somente
aqueles colhidos junto ao grupo de expectativas de aprendizagem -
objetivos, aprendizagens esperadas etc. - mais especificos, ou seja,
aqueles intitulados como “de historia”.

O resultado das nossas escolhas aponta, inicialmente, que os
conteudos histéricos sdo radicados nas mais diferentes rubricas: ci-
éncias sociais, estudos sociais, estudos sociais-religido-cultura, cul-
tura humanistica, ou o conhecido par histdéria-geografia.

No que diz respeito ao valor da histéria na formacio de pessoas
(Quadro n. 1), as diferengas diminuem, mas é facil reconhecer certa
vulgata historica, atravessando as diferentes realidades: pensar his-
toricamente, reconhecer o valor do passado para a constru¢do do
presente e compreender mudangas e permanéncias. Em tal sentido,
apenas a Franga nos surpreendeu, uma vez que as finalidades reser-
vadas a histéria comportam uma caracteristica bastante criticada
no Brasil: o ensino como transmissor de informacées sobre aconte-
cimentos, periodos e personagens significativos.
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Quadro 1 - Objetivo do ensino de histdria

Pais Lugar da histéria na formacio de pessoas
Argentina |Reconhecer que o passado é um dos materiais constitutivos do presente e
1995 do futuro

Chile Formar o pensamento historico e habilitar o aluno a desenvolver-se critica
2012 e responsavelmente

India Aprender a pensar historicamente e contribuir para a compreensao do
2006 mundo contemporineo

Tailandia |Compreender processos e mudangas histdricas e que permitem a

2008 compreensdo de si e dos outros

Franca Identificar, caracterizar e reconhecer a importancia de periodos,

2008 acontecimentos e personagens representativos.

Inglaterra |Desenvolver identidades, compreender o passado e problematizar o

2011 presente.

Produzido pelo autor, a partir da andlise de todos os documentos que informam sobre
os curriculos dos paises aqui mencionados e listados nas referéncias bibliograficas deste
texto.

Vejamos, enfim, como esses diferentes arranjos comportam-se
diante da necessidade de distribuir os contetidos historicos dentro
de determinada progressdao mediante exame individualizado das
experiéncias da Argentina, Chile, [ndia, Taildndia, Inglaterra e Fran-
¢a, que conformam os tépicos desta exposicdo.

A EXPERIENCIA DA ARGENTINA (1995/2012)

Nos parametros estabelecidos pelos “Contenidos Basicos Comu-
nes” (CBC) para a “Educacion General Basica” (EGB), a historia é um
“bloco” do “campo cientifico” ou “eje tematico”, intitulado “Ciencias
Sociales” - historia, geografia, sociologia, economia, antropologia e
ciéncia politica. Quanto a progressdo dos conteddos historicos, os
dispositivos argentinos consultados nao reservam espaco especifico
para a discussdo, embora alguma iniciativa de progressdo possa ser
flagrada ja na introducao dos CBC para os Estudos Sociais: “Ids con-
tenidos de um ciclo presuponen la adquisicion de 16s del ciclo anterior,
los cuales continuan siendo trabajados, incluidos em otros contenidos
de mayor complejidad”* (Argentina, CBC - Introduccién, 1995, p. 3.
Grifos nossos).
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Um ciclo congrega trés anos letivos, e a legislagdo argentina
prescreve trés ciclos. O que rege a iniciativa de progressao ¢é a hi-
potese de avanco do proximo ao distante, envolvendo as ideias de
pessoa, tempo e espaco (Quadro 2). Se nos limitarmos ao verbo em-
pregado no anuncio dos fins da histéria - “reconstruir” (o passado)
-, sera facil perceber o vigor desses principios, uma vez que os CBC
sugerem progressdes de aprendizagens - respectivamente, para o
primeiro, segundo e terceiro ciclo -, fundadas na ampliacdo do co-
nhecimento no sentido individuo/espécie, passado imediato/pas-
sado longinquo e cendarios préoximos/cenarios distantes (Argentina,
CBC - Ciencias Sociales, 1995).

Quadro 2- Exemplo de progressao do tipo préximo/distante nos Contetdos Basicos Co-
muns (CBC) de Ciéncias Sociais da Argentina (1995)

Critérios de progressio |Primeiro ciclo* [Segundo ciclo Terceiro ciclo
Individuo/espécie Histoéria “universal”,
Imediato/remoto Historia pessoal, |Historia da Argentina |da “cultura

do grupo e das provincias - ocidental”, da

. . familiar e da indigena, colonial, antiguidade

Préximo/distante . PSS MR : w | Vheas

comunidade. criolla” e “aluvional”. |classica ao mundo

contemporineo.

(*) Em todos os ciclos, aconselha-se o estabelecimento de nexos com as experiéncias na-
cional, americana e mundial.
Produzido pelo autor, a partir da andlise dos Contenidos Basicos Comunes [1995].

No entanto, as mais claras demonstragdes de progressao podem
ser reveladas na andlise da “propuesta de alcances de 16s CBC” de ci-
éncias sociais, ou seja, nas expectativas de aprendizagem destinadas
aos alunos da faixa dos seis ao quatorze anos. Nesse instrumento, 0s
elaboradores distinguem expectativas para contetidos conceituais e
expectativas para conteidos procedimentais.

Alistagem das expectativas dos contetdos conceituais ndo apre-
senta demarcador grafico, mas é facil percebermos que ela esta cla-
ramente subdividida em conteddos conceituais meta-historicos e
contetdos conceituais substantivos - divisdo valida para todos os
ciclos (Quadro 3). A progressao dos “contetidos conceituais” (con-
teidos meta-historicos) é promovida mediante a manutencdo dos
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conceitos basicos (tempo e fontes) e a apresentagio de diferentes
estratégias de desenvolvimento dos mesmos, que seguem progres-
sivos graus de complexidade.

Quadro 3 - Exemplo de progressao de “contetidos conceituais” nos Contetidos Basicos
Comuns (CBC) de Ciéncias Sociais da Argentina (1995)

Conceitos* |Primeiro ciclo Segundo ciclo Terceiro ciclo
Tempo Presente, passado, Processos histéricos, Periodiza¢do da histéria
futuro, duragio, unidades cronoldgicas, mundial, calendarios,
simultaneidade, periodizagao, diferentes duragdes
sequéncia. representacdes de do tempo, diferentes
processos historicos. representagoes graficas
do tempo.
Vestigios e [Materiais do passado |Escritos, graficos, objetos, |Producdo, recuperagio
fontes no presente - objetos, [monumentos, pinturas, e usos de fontes
edificios... fotografias, musicas, histéricas.
Orais e escritas. edificios e lugares.

(*) Para o primeiro ciclo, a proposta inclui os conceitos de memoria Individual e coletiva,
histdria pessoal e familiar.
Produzido pelo autor, a partir da andlise dos Contenidos Basicos Comunes [1995].

Em relacdo aos contetidos conceituais substantivos, como sugere
a introducdo dos CBC - Ciencias Sociales, a progressdo ocorre em ter-
mos de mobilidade do conhecimento, ja demonstrado no Quadro 1.

Sobre os contetidos procedimentais, verificamos que a pro-
gressdo ocorre, de forma assistematica, entre as habilidades se-
lecionadas - analisar, aplicar, comparar, diferenciar, expressar-se
graficamente, identificar, investigar, localizar, ordenar, reconhecer,
registrar, relacionar, selecionar, sequenciar - e, ainda, que nio ha in-
dicios de gradacao de habilidades entre os ciclos.
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Quadro 4 - Exemplo de progressdo de “contetidos procedimentais” nos Contetidos Basi-
cos Comuns (CBC) de Ciéncias Sociais da Argentina (1995)

Primeiro ciclo Segundo ciclo Terceiro ciclo
Sequenciagdo de fatos,
fendmenos do processo
histérico mundial.

Sequenciagdo dos principais
periodos do passado nacional.

Identificagdo e descrigdo
de mudangas na histéria
familiar e local.

Identificacdo de diferentes in-
terpretagdes sobre o passado.

Andlise das relagdes entre
as atividades humanas, as
ideias e as crencas. O lugar
da religido nas atividades
e opgdes [ocupagdes?]
humanas.

Anadlise das razdes que as |Analise das razdes que as
pessoas apresentam para |pessoas apresentam para
justificar as suas agdes. justificar as suas agdes.

Produzido pelo autor, a partir da andlise dos Contenidos Basicos Comunes [1995].

Nao ha indicios de que a distribuicao dos préprios verbos en-
tre os ciclos represente alguma espécie de progressdo. Em outras
palavras, semelhantes habilidades sdo desenvolvidas e/ou reque-
ridas aos alunos nos diferentes ciclos. A variacdo e, portanto, pro-
gressdo, é promovida, em alguns casos, mediante a manutengao do
verbo - indicador da habilidade - e a substituicdo dos substantivos
em ordem de complexidade crescente, o que implica afirmar: segue
o critério do proximo/distante, demonstrado na exposicdo dos con-
teddos conceituais substantivos (Quadro 4).

A EXPERIENCIA DO CHILE (2000/2012)

A progressao das aprendizagens, nos dispositivos curriculares
para os ensinos basico e médio do Chile, é promovida, através de
instrumentos, como a “Matriz de progressao” e o “Mapa de progres-
s0”. Os dispositivos ndo informam os fundamentos tedrico-metodo-
l6gicos empregados nas sugestoes de progressdo. Assim, sé nos é
permitido concluir, a partir da andlise da estrutura da prépria ma-
triz, ou seja, da constituicao das expectativas de aprendizagem e das
modificacdes verificadas, nas mesmas expectativas, em cada ano.
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Mediante tal exame, afirmamos que as expectativas reinem ha-
bilidades gerais para o “setor” - histdria, geografia e ciéncias sociais
- e conhecimentos especificos para a histéria. Ambas as expecta-
tivas, ndo obstante serem rotuladas como “de habilidades” ou “de
eixos tematicos”, sdo constituidas, obviamente, por verbos e subs-
tantivos/adjetivos, e isso as tornam semelhantes em termos de
estrutura. O que as singulariza, portanto, sdo os usos: elas podem
ser elaboradas para enfatizar o desenvolvimento de habilidades, ou
para o entendimento dos conhecimentos que correspondem a con-
tetdos obrigatdrios minimos de historia.

Outra diferenca entre as referidas estd na quantidade limitada
de verbos para as habilidades gerais - sequenciar, aplicar, obter, for-
mular e comunicar - e na maior variedade de verbos para as expec-
tativas dos eixos - registrar, conhecer, reconhecer, descrever, distin-
guir, comparar, caracterizar, investigar, explicar, entre outros.

Sobre a progressao, questdo central deste texto, constatamos
que ela se apresenta em duas versdes: progressdo de habilidades e
progressdo de conhecimentos (Quadro 5). Na sequéncia de expecta-
tivas destinadas as habilidades, os verbos sdo mantidos, e os subs-
tantivos e adjetivos vao criando situacdes cada vez mais complexas
para os alunos.

Quadro 5 - Exemplo de progressio habilidades no Programa de estudo para a histdria
do Chile (2012)

12 basico

22 basico

4° basico

62 basico

Aplicar conceitos
relacionados com o
tempo (dias, sema-
nas, meses, anos,
antes, depois).

Aplicar conceitos
relacionados com
o tempo (passado,
presente, futuro,
dias, semanas,
meses, anos, anti-
gamente, este ano,
o0 ano passado, o
proéximo ano).

Aplicar conceitos
relacionados com
o tempo (passado,
presente, futuro,
décadas, antigo,
moderno, séculos,
periodos, fatos).

Aplicar conceitos
relacionados com
o tempo (anos,
décadas, séculos,
periodos, fatos) e
utiliza-los em rela-
¢do com a historia
do Chile.

Produzido pelo autor, a partir da Matriz de progression - historia, geografia y ciéncias
sociales - 12 a 62 basico (Chile, Programa de estudio primero..., 2012, p. 127).
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Quadro 6 - Exemplo de progressdo de conhecimentos minimos obrigatérios do Progra-
ma de estudo para a histdria do Chile (2012)

12 basico 22 basico 42 basico

Registrar e comunicar Descrever os modos de vida Comparar seus modos de
informacao sobre de alguns povos originarios vida com os da antiguidade,
elementos que formam do Chile no periodo pré- considerando costumes,
parte de sua identidade colombiano, incluindo trabalhos e oficios,

pessoal (nome, data de localizagdo geografica, meio crengas, vestimentas e
nascimento, lugar de natural em que habitavam, caracteristicas das cidades,
origem, ascendéncias, vida ndmade ou sedentaria, entre outros.

gostos, interesses, amigos |instrumentos e tecnologia,

e outros) para reconhecer |principais atividades,

suas caracteristicas habitagoes, costumes, idioma,
individuais. crengas, alimentacao, festas,
entre outros.

Produzido pelo autor, a partir da Matriz de progression - historia, geografia y ciéncias
sociales - 12 a 62 basico (Chile, Programa de estudio primero..., 2012, p. 131).

Na sequéncia de expectativas destinadas aos conhecimentos ou
conteudos minimos obrigatérios - limitadas que estdo a comple-
xa distribuicdo das experiéncias humanas, nos seis anos do ensino
basico -, ndo ha expectativas que frequentem o programa por seis
anos, o que implica afirmar que as sequéncias sdo curtas (Quadro
6). A progressao, porém, é promovida mediante a alteracdo dos ver-
bos que sdo hierarquizados, ao que nos parece, conforme o emprego
da taxonomia de Benjamim Bloom.

A EXPERIENCIA DA INDIA (2005/2006)

Como nos documentos dos demais paises aqui analisados, os
dispositivos curriculares também usam as palavras do campo se-
mantico de progresso: progressivo, progressivamente, desenvolvi-
mento gradual e cumulativo, entre outros. A mais direta referéncia a
progressao, entretanto, reproduz um lugar comum: “The curriculum
must explicitly incorporate the progression that learners make from
the concrete to the abstract while acquiring concepts”® (India, Natio-
nal curriculum..., 2006, p. 45).
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Em outras passagens, quando expressa as ideias de entendi-
mento e conhecimento, a proposta curricular refere-se ao constru-
tivismo como orientador e possivel fundamento para a progressao
dos contetidos:

[...] de the curriculum needs to provide experiences that
build the knowledge base through a progressive introduc-
tion to the capabilities of thinking rationally, to understand
the world through various disciplines, foster aesthetic appre-
ciation and sensitivity towards others, to work and to parti-
cipate in economic processes® (india, National curriculum...,
2006, p. 24).

The structuring and restructuring of ideas are essential fea-
tures as the learners progress in learning [...]” (India, Natio-
nal curriculum..., 2006, p. 17).

Na apresentacdo e justificativas das areas e disciplinas, a pro-
gressdo parece seguir as justificativas da separagido em niveis - edu-
cacdo infantil, elementar e secundaria -, como também a separagio
em anos “classes”, ou seja, para o intervalo 1-6, onde sdo desenvol-
vidas as habilidades basicas a vida em sociedade - leitura, escrita e
calculo -, ndo ha historia disciplinarizada.

Desenvolvidas as habilidades basicas, ja pode o aluno estudar os
conteudos histéricos de forma disciplinar (anos 62, 72 e 89), focan-
do o passado, sobretudo, nacional. Na escola secundéaria, que cor-
responde ao periodo de formagio da identidade e a preparagio ao
mundo do trabalho e aos estudos de nivel superior, o aluno estuda,
em um primeiro momento (anos 92 e 109), o presente nacional e es-
trangeiro e, em seguida (anos 112 e 129), faz escolhas entre as tema-
ticas sugeridas (India, National Curriculum..., 2006, p. 52-54, 67-70).

No antuncio das expectativas, ha clara divisdo entre contetidos
meta-histdricos e contetidos substantivos. Os substantivos sio apre-
sentados em cronologia progressiva, com énfase na histéria nacio-
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nal, para o ensino elementar (India, 2006, p. Syllabus...elementary
level, 2006, p. 77).

Para o secundario, de inicio (anos 92 e 102), os substantivos sdo
prescritos na histéria contemporanea nacional/estrangeira, focada
em questdes opcionais sobre politica, ideologias, economia, cultura,
direitos e identidade. Em seguida (anos 112 e 129), alguns temas da
histéria nacional e mundial, apresentados entre os anos 62 e 109,
sdo discutidos com certa profundidade, empregando estratégias,
costumeiramente, utilizadas pelos historiadores, a exemplo das ha-
bilidades de busca da informacdo, analise e interpretagio de fontes,
narragio e comparagédo entre narrativas (India, 2006, p. Syllabus...
secondary level, 2006, p. 77, 93).

Quadro 7 - Distribuigao dos contetidos histéricos conceituais substantivos nos ensinos
elementar e secundario na India (2006)

6%ano  |7%ano_ [82ano 92 ano 10%ano 11°ano 12°ano
Povos ca- |Reinos e |Coloni- Crises no Nacionalismo|Origens Como as
cadores e |reinados |zagdo antigo na Europa dos seres inscrigcdes
coletores |entre inglesa... |regime. Industrializa- |humanos informam
[.] 0S anos Histéria de [¢do na India e|Evolugido sobre o peri-
1700 e diferentes |na Inglaterra |politicado [odo Gupta.
1200 sociedades |Histériada |Império Evidéncias
[-] de agricul- |imprensana |Romano. oficiais sobre
tores e cam- [Europa [..] |Sociedade |o colonialis-
poneses. e economia |mo.
Cricket e feudal [...] 0 1940, me-
colonialis- diante fontes
mo [...] orais [...]

Produzido pelo autor, a partir da analise de National curriculum framework [2006].

0 Quadro 7 apresenta a distribuicdo dos contetidos conceituais
e indica o movimento da histdria nacional, da pré-histéria a contem-
poraneidade (anos 62, 72 e 82), histdria nacional-mundial contempo-
ranea (anos 92 e 109) e, por fim, histéria nacional-mundial, da pré-
-histéria a contemporaneidade (anos 112 e 122). No entanto, como
podem observar, na ultima coluna do mesmo quadro, os contetidos
substantivos perdem a primazia para os contetidos meta-historicos.
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Quadro 8 - Exemplo de progressao dos contetidos meta-histdricos no ensino elementar
e ensino secundario na India (2006)

69 ano 79 ano 82ano 92 ano 102 ano 11%ano 12%ano
Familiari- [Discutir |Delinear |Apresentar |Familiarizar |Familia- Discutir
zar o aluno |grandes |os princi- |formas de |os alunos rizar os como a
com o tendén- |[paismo- |interpretar [comouso |alunoscom |arquitetura
periodo em|cias hist6-|vimentos |diferentes |de pinturas, |as possi- pode ser
estudo. ricas. dentro do |tipos de desenhos, bilidades |analisada
Apresentar |Dar periodo. |evidéncia [panfletose |de recons- [paraare-
as fontes |exemplo |ldentificar |histérica. |jornais. trugdoda |construgcdo
usadas de fontes |diferengas |Mostrar Mostrar que |evolugdo historica.
paraare- |que oS entreas |osusosde |aescrita humana. Compreen-
construgdo |histo- fontes fontes escri- [da histéria |Mostrar que [der como
histérica |riadores |deste e tas, orais e |possui histo- |conceitos |debates e
usaram |de outros |visuais. ricidade. como “mo- |discussdes
sobreo |periodos. dernizagdo” [podem ser
periodo devem ser |lidos pelos
estudado. avaliados  |historiado-
criticamen- |res.
te.

Elaborado pelo autor, a partir da anélise de National curriculum framework [2006].

Explicando melhor: no ensino elementar, ha expectativas espe-
cificas para os conteidos meta-histéricos (Quadro 8). No ensino se-
cundario, elas sdo mescladas com os substantivos, culminando na
sua primazia ao final da escolarizacdo basica. A progressao, portan-
to, se da em termos de aumento da complexidade das habilidades
exigidas, como também com a ampliacdo da intensidade do seu uso.
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A EXPERIENCIA DA TAILANDIA (2008)

Na Tailandia, o principal documento curricular - o Basic Edu-
cation Core Curriculum (2008) - ndo teoriza sobre progressdo. Ndo
além do que os outros paises aqui reunidos apresentam, ou seja,
numero de horas diarias de estudo - cinco horas diarias para o ele-
mentar e seis para a secundaria - ou ampliacdo progressiva - de
trés em trés anos - do universo de experiéncias do aluno: 1. lugar
onde ele vive; 2. provincia, regido ou Tailandia; 3. Tailandia e varios
outros paises do mundo (Tailandia, Basic..., 2008, p. 163-164).

As mais explicitas iniciativas de progressdo estio no anuncio
dos contetidos de area e nas expectativas de aprendizagem desti-
nadas aos alunos. Nos contetdos - strands, uma espécie de objeti-
vos basicos da area de histéria -, é prescrito o desenvolvimento das
capacidades de compreensdo e de conhecimento: compreensdo do
sentido e da importancia dos conceitos de tempo histérico e perio-
do, do desenvolvimento da humanidade (do passado ao presente) e
o conhecimento do desenvolvimento histérico da nac¢io tailandesa,
da sabedoria, cultura e da necessidade de orgulhar-se e preservar o
nacionalismo tailandés.

Pelo exemplo apresentado no Quadro 9, percebemos que a pro-
gressao ocorre no sentido passado recente ao passado remoto para,
gradualmente, voltar ao presente do aluno. A progressao também é
promovida, mediante a apresentacdo de objetos, digamos, concre-
tos ou de pleno dominio dos alunos, como os simbolos e os sujeitos
histéricos para, gradualmente, avancar em dire¢io a questdes mais
abstratas, como a forma de governo, cultura e sociedade.

Por fim, a progressdo é percebida pela gradual complexidade
das habilidades meta-histdricas exigidas: de identificar para expli-
car resumidamente, e analisar causas e consequéncias.
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Quadro 9 - Exemplo de progressao sobre o conhecimento do desenvolvimento histdrico
da nagéo tailandesa nos ensinos elementar e ensino secundario (2008)

12 ano 32ano 52 ano 72 ano 92 ano 11%ano
Explicar o |Identificar |Explicar, Explicar, Analisar varios [Analisar os
sentido e a |os benfeito- [resumida- resumidamen- |aspectos do fatores que
importan- |res do local, |mente, o te, o desen- desenvolvi- levaram a
cia dos ou da nagdo. |[desenvolvi- |volvimento mento hist6- |criagdo da
simbolos mento dos histérico do  |rico tailandés |sabedoria e da
nacionais. reinos de territério Thai |durante o cultura Tahi
Ayutthaya e |durante o periodo Ratta- |que afetam
Thonburi. periodo pré- |nakosin. o presente
-Sukhothai. da sociedade
tailandesa.

Obs: Até 0 62 ano, ensino elementar. Do 72 ao 122 ano, ensino secundario.
Produzido pelo autor, a partir da analise de Basic Education Core Curriculum [2008].

Além de explorar o conhecimento e a compreensao do desenvol-
vimento histérico da nagao e da sabedoria tailandesa, os contetidos
também reservam espaco especifico para habilidades meta-histdri-
cas (Quadro 10). A proposta prescreve o “uso da metodologia histé-
rica” para a andlise sistematica de relacdes, mudancas e consequén-
cia dos eventos.

Quadro 10 - Exemplo de progressao sobre a compreensdo do tempo histérico e o uso da
metodologia histdrica nos ensinos elementar e secundario da Taildndia (2008)

12 ano 32ano 52 ano 72 ano 92 ano 11%ano

Dizer o dia, |Comparar Investigar Analisara |Analisar, ra- |Conscien-

més e ano importan- |o desenvol- |importancia [zoavelmente, |tizar-se da

e contar tes épocas, |vimento do tempo no|questdes importédncia

o tempo, baseando-se |historico estudoda |historicas dos tempos e

baseando-se |no calenda- [local, usando |historia. de eventos |periodos histo-

no calendério |rio de uso fontes varias. importantes, [ricos, indicando

de uso diario. |diario. usando a mudangas no
metodologia |desenvolvimen-
histérica. to da humani-

dade.

Produzido pelo autor, a partir da analise de Basic Education Core Curriculum [2008].

Aqui, mais uma vez, percebemos a progressdo em termos de
complexidade exigida dos alunos. Nos primeiros anos, exige-se a
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manifestagio verbal e, nos ultimos, o emprego consciente das ha-
bilidades historiadoras, ou seja, o exercicio do aluno na condigio de
investigador do passado.

A EXPERIENCIA DA INGLATERRA (2011)

No curriculo inglés, a progressdo das aprendizagens pode ser
observada na apresentacdo dos conhecimentos, habilidades e com-
preensdes esperadas para a historia - “knowledge, skills and unders-
tanding” - e nas descri¢des das aprendizagens esperadas em cada
nivel - “attainment target level descriptions”. Neste ultimo compo-
nente do curriculo, hd indicagdes somente para o segundo e o tercei-
ro “key stage”, aqui nomeado por ciclo.

Como registra o Quadro 11, a progressao é planejada mediante
o estabelecimento de oito niveis. Dentro de cada ciclo, podemos
perceber progressdo da vivéncia pessoal para a vivéncia interna-
cional; da verticalizacdo do conhecimento sobre as histérias brita-
nica e mundial e do conhecimento das histérias britanica e mun-
dial, de forma isolada, para o conhecimento relacionado desses
dois tipos de experiéncia. Operacdes iniciais, como o emprego de
vocabulario relativo ao tempo, entretanto, ndo sdo abandonadas
nos niveis seguintes.

Entre os ciclos, as expectativas anunciadas para os trés primei-
ros niveis sdo iguais. Dai em diante, percebemos a incorporagio
explicita da historia local. Além disso, constatamos que a demons-
tracdo do conhecimento e compreensao factual exigida do ciclo 2 é
ampliada com a exigéncia da contextualizacdo - situacdo dos even-
tos, pessoas e periodos estudados, em um quadro de referéncias
temporais -, do exame das mudancas e continuidades, do conheci-
mento e entendimento das varias possibilidades de interpretagido
histérica no ciclo 3.
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Quadro 11 - Exemplo de progressdo sobre as aprendizagens esperadas dentro de cada

nivel dos ciclos 2 e 3 do Curriculo Nacional da Inglaterra (2011)

Nivel _ Descricao dos niveis a serem atingidos
Ciclo 1 (anos 1 e 2) Ciclo 2 (anos 3,4,5 e 6)

1 |Reconhecer a diferenga entre presen- |Reconhecer a diferenga entre presente e
te e passado em sua vida e na vida de |passado em sua vida e na vida de outras
outras pessoas. pessoas.

2 |Demonstrar desenvolvimento do Demonstrar desenvolvimento do sentido de
sentido de cronologia, usando ter- cronologia, usando termos relativos a passa-
mos relativos a passagem do tempo, |gem do tempo, ordenando eventos e objetos
ordenando eventos e objetos e reco- |e reconhecendo que sua vida é diferente da
nhecendo que sua vida é diferente da |vida de pessoas do passado.
vida de pessoas do passado.

3 |Demonstrar desenvolvimento da Demonstrar desenvolvimento da compreen-
compreensdo da cronologia mediante  [sdo da cronologia mediante o entendimento
o entendimento de que o passado pode |de que o passado pode ser dividido em dife-
ser dividido em diferentes periodos de  |rentes periodos de tempo, o reconhecimento
tempo, o reconhecimento de semelhan- |de semelhangas e diferengas entre periodos
¢as e diferencas entre esses periodose o |e o uso de datas e termos especificos.
uso de datas e termos especificos.

4 |Demonstrar conhecimento factual e |Demonstrar conhecimento e compreensao
compreensdo de aspectos das histd- [sobre as histdrias local, nacional e interna-
rias britanica e mundial. cional, descrevendo alguns dos principais

eventos, pessoas e periodos estudados,
situando-os em um quadro cronolégico.

5 |Demonstrar ampliagdo (aprofunda- |[Demonstrar seu conhecimento e compre-
mento) do conhecimento factual e da |ensdo sobre as histdrias local, nacional e
compreensdo das histoérias britanica |internacional, descrevendo eventos, pessoas
e mundial. e algumas caracteristicas de sociedades do

passado e periodos [no contexto do seu de-
senvolvimento mediante quadro cronolégico].

6 |Usar seu conhecimento factual e Demonstrar seu conhecimento e compreensdo
compreensdo da historia britanica e sobre as histdrias local, nacional e internacio-
mundial para descrever sociedades e  |nal, iniciando pela andlise da natureza e da
periodos do passado e relacionar carac- |extensdo da diversidade, mudanga e continui-
teristicas do periodo e entre periodos. _|dade dentro e entre diferentes periodos.

7 |Relacionar seu conhecimento factual e |[Demonstrar seu conhecimento e compreen-
compreensdo da histoéria britanica com |[sdo das histdrias local, nacional e internacio-
o seu conhecimento factual e compre- |nal, analisando mudangas e continuidades,
ensao sobre a histéria mundial. diversidades e causas histéricas.

8 |Usar seu conhecimento factual e Demonstrar seu conhecimento e compreen-
compreensao sobre as historias sdo sobre as histdrias local, nacional e inter-
britanica e mundial para analisar nacional, construindo andlises substanciais
as relagdes entre eventos, pessoas, [sobre mudanga e continuidade, diversidade e
mudangas e entre as caracteristicas |causalidade historica.
de diferentes sociedades e culturas
do passado.

Obs: Este quadro transcreve apenas os topicos frasais de cada grupo de expectativas des-
tinadas aos oito niveis do key stage 2 e do key stage 3.

Produzido pelo autor, a partir da analise de History - The statutory National Curriculum
for England... (2011a; 2011b).
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Pela amostra apresentada no Quadro 11, é facil perceber que a
progressdo dos programas ingleses mescla critérios varios, inclusive
a preocupacio com as atividades de investigacdo e escrita da histéria.

Tais habilidades, entretanto, sio mais bem visualizadas no quadro
seguinte, que expde os conhecimentos, habilidades e compreensoes
esperadas para a historia. Por este elemento do programa, percebe-
mos que a progressao € planejada, a partir da ampliagdo do nimero
de habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos, nos trés ciclos (4
para os ciclos 1 e 2 e 6 para o ciclo 3), e da énfase no desenvolvimento
das capacidades de investigacdo e de escrita da histoéria.

Nos ciclos 1 e 2, as habilidades sdo conservadas. Os alunos, en-
tretanto, deparam-se com situacdes que lhes exigem outras habili-
dades a medida que lhes sdo apresentados novos conceitos, objetos
e problemas. No ciclo 3, além dessa crescente introdugdo de novos
elementos, o curriculo explicita um conjunto de habilidades histo-
riadoras que devem, necessariamente, ser exploradas.

De forma geral, portanto, a ideia de progressdo esta relaciona-
da a sofisticacdo das capacidades historiadoras. Parte-se da quase
ignorancia sobre o trabalho do historiador e chega-se, no ciclo 3, a
uma adequada compreensdo de como o conhecimento histérico é
construido e, consequentemente, das formas indicadas para relacio-
nar-se com ele, como podemos observar no quadro 12.

Quadro 12 - Exemplo de progressao sobre os conceitos-chave (conhecimentos, habilida-
des e compreensoes) ensinaveis aos alunos dos ciclos 1, 2 e 3 do Curriculo Nacional da
Inglaterra (2011)

Key concepts |[Key stage 1 Key stage 2 Key stage 3

Desenvolver a ideia de periodo
mediante a descri¢do, analise e
relacionamento das caracte-
risticas de diferentes épocas e

Situar eventos, pesso-
as e mudangas em
corretos periodos de

Situar eventos em
ordem cronoldgica

Compreensdo tempo. sociedades

da cronologia |Usar palavras e frases|Usar datas e voca- Compreender e usar apropria-
indicadoras de pas- |bulério indicador damente datas, vocabulario e
sado (antes, depois, |de passado (antigo, |conveng¢des que descrevam pe-
ha muito tempo atras,|moderno, BC, AD, riodos histéricos e a passagem
passado...) [...]. século e década). do tempo
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Continuacdo

Key concepts |[Key stage 1 Key stage 2 [Key stage 3
Conheci- Reconhecer as moti- [Aprender sobre as caracteristicas de periodos e socie-
mento e vagdes para as agoes, |dades estudados, incluindo ideias, crengas, atitudes
= - |causas e consequén- |e experiéncias de homens, mulheres e criangas no
compreensao |
de eventos, [SiaS dos eventos. passado. __
Identificar diferen- [Aprender sobre as caracteristicas, so-
pescsloas € ¢as entre modos de |ciais, culturais, religiosas e a diversi-
mudangas no \y; 45 em diferentes  |dade étnica das sociedades estudadas
passado. tempos [...]. na Gra-Bretanha e no mundo [...].
Reconhecer que o Compreender como os historia-
Identificar diferentes [passado é representa- |dores e outros pesquisadores
Interpretacgdo|formas de represen- |do e interpretado por |constroem interpretagdes.
tar o passado. diferentes perspectivas
e apontar as razoes.
Descobrir eventos, |Identificar e investigar, indivi-
Descobrir o passado, [pessoas e mudangas |dual e coletivamente, questdes
mediante fontes estudadas, mediante |historicas, elaborando e testan-
diversas (contos, tes- |apropriado emprego |do hipéteses.
Investigagio* te~munhas, constru- |de fontes~(pinturas,
¢des, museus...) [...]. [constru¢des, mu-
seus..) [...].
Interrogar e respon- |Interrogar e responder questdes,
der questdes sobre o |selecionar e gravar informagéo rele-
passado. vante sobre o foco da pesquisa.
c . Compreender as diversas
ompreensao

da diversida-
de cultural,

experiéncias, ideias, crencas e
atitudes de homens, mulheres
e criancas das sociedades do

étnica e .
. passado e como tais elementos
religiosa.
moldaram o mundo
Identificar e explicar mudanga
Mudanga e L .
N e continuidade dentro e através
continuidade . o
de periodos da histéria.
Analisar e explicar as razoes,
Causae
A resultados e mudangas dos
consequéncia P
eventos histoéricos.
Considerar o significado de
C e eventos, pessoas e desenvolvi-
Significado g
mento em seu contexto histdri-
co e nos tempos atuais
Identificar, selecionar e usar
Uso da fontes, incluindo os tipos tex-
evidéncia* tual, visual, oral e artefatos e o
meio ambiente histérico.
Apresentar e organizar relatos e
Comunica- explicagdes sobre o passado de
¢do sobre o forma coerente e estruturada,
passado* usando convengdes cronol6gi-

cas e vocabulario histdrico.

(*) Habilidades e processos considerados essenciais para a histéria, anunciados como
“key process” do “key stage 3” (England, 2011b).
Produzido pelo autor, a partir da analise de History - The Statutory National Curriculum
for England... (2011a; 2011b).
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A EXPERIENCIA DA FRANCA (2008)

A principal ideia de “progressao das aprendizagens”, nos pro-
gramas de histdria, na Franca, estd contida no emprego de dois
verbos que caracterizam os principais objetivos, respectivamente,
do ensino, nos niveis elementar e secundario inferior: “adquirir” e
“consolidar”. Essa orientacdo é explicita nos programas para o ensi-
no de francés e matematica, havendo até quadros de referéncia para
orientar as progressoes.

Embora ndo seja contemplada com os mesmos quadros, a histo-
ria é submetida a idéntica orientacdo. Os programas da escola for-
necem as “referéncias histéricas” fundamentais para que os alunos
compreendam o mundo em que vivem: documentos, grandes obras,
eventos e personagens.

No colégio, novas referéncias sdo acrescentadas: a histdria da
Europa e do mundo (sem a necessaria passagem pela histéria nacio-
nal), a pesquisa sobre o significado dessas referéncias e a aprendi-
zagem progressiva da identificacdo e da andlise de fontes histdricas.
Vemos, entdo, o movimento impresso pelos verbos adquirir e con-
solidar: “Ces programmes s’appuient sur les acquis de 'école primaire
qu'ils convient d’évaluer et de mobiliser pour les enrichir”® (Program-
mes du collége, BO n. 6, 28 aolit 2008, p. 1).

Em outra passagem, a introduc¢do dos programas do colégio es-
pecifica a estratégia de progressdo: desenvolver a “maitrise progres-
sive de la construction d'um récit historique, a I'écrit et a I'oral, depuis
ses formas les plus élémentaires (quelques phrases), jusqu’a des dé-
veloppements plus elabores intégrant des éléments explicatifs et dé-
monstratifs”® (Programmes du collége, BO n. 6, 28 aolit 2008, p. 3).

Examinando os programas destinados ao colégio - constituidos
por “connaissances”, “demarches” e “capacites”'® -, ndo constatamos
progressao quantitativa das habilidades relacionadas ao narrar e ao
explicar, da variedade de habilidades, tampouco de proporc¢ao in-
versa na distribuicdo das habilidades mais simples, como o conhe-
cer, descrever, reconhecer e caracterizar, entre o 62 e o 32 ano.
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Quadro 13 - Exemplo de progressdo sobre os conhecimentos histéricos, estratégias e ca-
pacidades ensinaveis aos alunos dos cursos elementar e secundario inferior francés (2008)

Habilidade [Elementar* Secundario**
Aprofunda- . . <
P Adaptagdo Central Orientagdo
mento
Uma ou duas
caracteristicas
Conhecer |de alguma
referéncia
cronolégica.
A extensdo do
Isla a época o
1 d €po As grandes poténcias
. do império 2
Um site sobre a politicas na Europa,
Conhecer e P omeyyade ou -
. Mesopotamia e . a partir de uma carta
utilizar . abbasside, a o
o Egito; . da Europa do inicio do
partir de uma .
. século XVIIL
carta do baixo
mediterraneo.
Algumas
Memorizar |referéncias
cronolégicas.
Reconhe- Os lugares e os
cer monumentos da
cidade [Atenas].
Principais
periodos da
Identificar |histéria estu-
dados.
0 estatuto dos . .
. i As grandes ideologias
Caracteri- cidaddos, das X . o
(liberalismo e socialis-
zar mulheres e dos
mo).
escravos.
Um monumento [Uma [mesquita]
Descrever da Mesopota- |(Médine, Da-
mia ou do Egito [mas, Cordoue...)
O sistema As principais dificul-
. A s feudal como dades da monarquia
A importancia o x Nz
organizacgdo da |francesa as vésperas da
Descrever de Augusto na : . ~
. . e aristocracia e, |Revolugdo e algumas
e explicar vida politica [de . N .
depois, como |aspira¢oes contidas nos
Roma]. .
instrumento do |cadernos de reclama-
poder real. coes.
Referéncias
Relacionar cronolégicas
umas com as
outras.
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Continuacao
Habilidade |Elementar* Secunddario**
Alguns episo-
dios da vida .
~ A captura, o trajeto e 0
A fundagdo de |de um grande
Narrar ) trabalho forcado de um
uma cidade. personagem re-
lii h grupo de escravos.
igioso, homem
ou mulher.
. A importancia
Explicar da escrita.
Alguns episédios da
Um episédio vida do filésofo ou do
Narrar e Um debate na pisod sabio estudado, expli-
- . da expansdo
explicar Eclésia. cando a sua represen-
mulgumana L .
tatividade para o século
das luzes.
Situar no Os regimes politicos
tempo sucessivos da Franca
P entre 1815 e 1914.
ilr;ualrairir;_ As regides industrializa-
féri(r: das ao fim do século XIX.

(*) O ensino elementar é dividido em dois ciclos de dois anos cada: aprendizagens fun-
damentais e aprofundamento. Os exemplos de expectativas foram extraidos do ciclo de
aprofundamento, ja que o ciclo de aprendizagens fundamentais ndo reserva espago para
os contetidos de histéria-geografia. (**) O ensino secundario inferior é dividido em trés
ciclos: de adaptagdo - um ano, central - dois anos, e de orientagdo - dois anos. Para res-
guardar a paridade exemplos-ciclo, as expectativas foram extraidas, respectivamente do
62, 52 e 32 anos.

Produzido pelo autor, a partir da analise de Programes... (2008a; 2008b; 2008c; 2008d;
2008e; 2008f).

E possivel que os responsaveis pela elaboragio dos programas
tenham empregado a ideia de progressdo na selecdo dos conhe-
cimentos - um acontecimento ou personagem isolado, aconteci-
mentos em rede ou processos - e das estratégias - uso de site, de
cartas geograficas, textos filoséficos - exigindo, progressivamente,
o emprego de habilidades de maior complexidade no decorrer dos
cinco anos do secundario inferior. Esta seria, talvez, uma forma de
cumprir o objetivo anunciado: constru¢do cada vez mais elaborada
de uma narrativa histérica ou emprego com progressivos graus de
sofisticacdo das estratégias da pesquisa histdrica.

No entanto, indicios claros de progressao, somente sdo encon-
trados entre as expectativas de aprendizagem da escola e do colégio,
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isto é, dos ensinos primario e secundario. Postas em comparagio,
percebemos que, na escola, é menor a variedade de expectativas.
Também o nivel de complexidade das habilidades a serem desen-
volvidas é mais baixo, quando relacionado ao nivel das expectativas
destinadas ao colégio, como pode ser observado no Quadro 13.

CONCLUSOES

Esperamos ter evidenciado que, nos curriculos, examinados ex-
ploratoriamente como amostras da América do Sul, Asia e Europa, as
estratégias de progressdo dependem muito da gestdo do tempo pres-
crita pelo sistema educacional, do entendimento de contetdo e das
diferentes formas de apresentar as expectativas de aprendizagem.

Apesar da variagao, os constituintes das expectativas de apren-
dizagem sao finitos, resumindo-se a um protocolo que se inicia com
“o0 aluno deve ser capaz de” e a apresentacao de verbos, substanti-
vos e/ou adjetivos. Esse protocolo permite-nos afirmar que os do-
cumentos analisados apresentam possibilidades de planejamento
da progressao histdrica entre séries, ciclos ou niveis de ensino, ou
entre os anos de um mesmo ciclo ou nivel.

Tomada a decisdo sobre o tempo, os dispositivos indicam que as ex-
pectativas de aprendizagem podem expressar progressao para grupos
de areas e/ou para determinada area do conhecimento. Podem ainda
anunciar progressdao em termos de contetidos isolados ou de conteu-
dos agrupados. Mais comum, entretanto, foi a apresentagao de expec-
tativas que retinem habilidades e conhecimentos, independentemente
das diferentes configuragdes que esse contetido tenha tomado.

Isso parece 6bvio, uma vez que a construcdo de expectativas de
aprendizagem sobre o desenvolvimento de determinada habilidade
meta-histdrica, por exemplo, é impossivel de ser elaborada sem a
presenca de um substantivo - um conhecimento factual, uma refe-
réncia temporal etc.

Da mesma forma, a producio de expectativas que focam o co-
nhecimento substantivo - a aprendizagem sobre as caracteristicas
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da Revolugdo Francesa, entre outras, por exemplo - é irrealizavel
sem a prescricdo de um verbo. A auséncia de um ou outro elemento,
em ambos os casos, transformaria a expectativa de aprendizagem
em um item de lista de habilidades ou de conhecimentos - pratica
que a maioria dos produtores de curriculo, inclusive no Brasil, ja
comecam a evitar.

Assim, no que diz respeito ao tempo, percebemos a
predomindncia da progressdo por ciclos - ou, pelo menos, foram
os ciclos que revelaram maior mudanca, em termos de habilidades
e conteudos. Somente uma proposta, a francesa, pds énfase na
progressdo por niveis de ensino.

No que diz respeito aos conteudos, constatamos que as estra-
tégias de progressdo submetem, majoritariamente, as habilidades
historiadoras e, entre elas, as habilidades caras a pesquisa histdri-
ca ao modo imaginado pela escola metédica francesa. Quanto aos
conteudos substantivos ou conhecimentos, ndo podemos falar, pro-
priamente, em progressdo. Mas é importante informar que sdo di-
versas as formas de distribui¢do da experiéncia no tempo: 1. foco na
experiéncia nacional; 2. foco na experiéncia nacional, seguida pelas
experiéncias contemporaneas nacional e estrangeira; 3. foco na ex-
periéncia nacional, seguida pela estrangeira; e, 4. sequenciacio da
pré-histoéria a histéria contemporanea de todo o mundo.

Até aqui, vimos, portanto, uma tentativa de ordenacio de expe-
riéncias de modo a tornar o conhecimento explorado cada vez mais
complexo. Isso se faz, obviamente, com a adoc¢do de verbos. Mas, faz-
-se também com a apresentacdo de conhecimento local/nacional de
forma isolada e, na sequéncia, do conhecimento sobre o nacional e
mundial de forma relacionada, implicando, da mesma forma, o em-
prego do principio do simples para o complexo. H4 casos, porém, em
que a distribuicao dos conhecimentos substantivos nao apresenta
progressao alguma nos verbos que os acompanham.

Em relacdo as expectativas focadas nas habilidades, ha ca-
sos que nao indicam progressao, isto é, os verbos ndo se modi-
ficam no curso do ciclo ou ano. A progressao, neste sentido, é
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realizada na distribuicdo dos substantivos - do préximo para o
distante da experiéncia do aluno - e/ou dos adjetivos que qua-
lificam a acao do aluno, ou seja, que exigem habilidades cada
vez mais sofisticadas para cumprir uma habilidade-macro, a
exemplo da leitura de fontes, resultando em uma progressao do
simples para o complexo.

Nas expectativas anunciadas como “de habilidades”, modifica-
das no curso do tempo escolar, a progressao é realizada em termos
gerais (atos mentais presentes na aprendizagem escolar em todas
as areas do conhecimento) ou especificos relacionados as atividades
de pesquisa historica e/ou narragdo histérica. Em ambos os casos,
os principios sdo: seguir do simples para o complexo e da menor a
maior quantidade de habilidades.

Para finalizar, é importante ressaltar que nao tivemos a intengao
de avaliar as estratégias de progressio ou prescrever defini¢des e mo-
delos. Assim, o que para alguns leitores pode nao parecer progressao
- como a sequencia¢do do local ao nacional ou a adogao da menor
quantidade a maior quantidade - aqui nio foi alvo de restricao.

Para noés, além da descricdo das varias possibilidades de pro-
gressdo nos curriculos de histdria, foi importante constatar que,
apesar de ndo se referirem diretamente as teorias educacionais,
fundadas em grande parte no campo da psicologia da aprendiza-
gem, as iniciativas de progressio apresentam indicios de emprego
de principios sugeridos por Vigotsky, Bloom e, dominantemente,
Piaget. Em relacdo aos modos de progressdo sugeridos por Egan,
Lee e Riisen, apenas o inglés foi flagrado em uso literal, obviamente,
no curriculo de histéria da Inglaterra, lugar que tem demonstrado
maior interesse nos estudos de progressao.

No entanto, considerando que grande parte das estratégias de
progressao foi verificada no antncio de expectativas de aprendiza-
gem que apresentam habilidades historiadoras - especificidades
que as psicologias da aprendizagem nédo levaram em conta -, surge
um novo problema que merece ser enfrentado doravante: as teorias
educacionais e as teorias especificas do dominio histérico intera-
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gem, ou se excluem como fundamento da progressdo dos conteud-
dos histéricos? Quais os desdobramentos dessa interacdo/exclusio
para a conformacgdo dos curriculos nacionais e, ainda mais impor-
tante, para a implantacdo de propostas de ensino, fundamentadas
na pesquisa avancada sobre as didaticas de disciplina?

k 3k %

Claro que ndo vamos responder essas questdoes neste espaco.
Mas, ficam apontadas, pelo menos, as vantagens de estudar curricu-
los sob o ponto de vista da progressao. Ela interfere, diretamente, na
producdo do material didatico e nos modos de planejar os momen-
tos didaticos que serdo experimentados em sala de aula, inclusive
na avaliagdo da aprendizagem da aprendizagem histdrica, assunto
do préximo capitulo.
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NOTAS

! Texto produzido a partir das aulas ministradas na disciplina “Tépicos Es-
peciais de Ensino”, ofertada pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educa-
¢do da Universidade Federal de Sergipe (PPGED/UFS) no periodo 2013/1,
da qual participaram como assistentes os alunos Ana Maria Garcia Moura,
Analice Marinho, Denilson Melo Rodrigues, José Maximino dos Santos Fi-
lho, Maira Ielena Cerqueira Nascimento e Max Willes de Almeida Azevedo.

E importante citar aqui alguns trabalhos que discutem progressio em
histéria, ainda que ndo relacionem o ensino de histéria a determinada
teoria da histéria. Sdo os casos de Geoff Timmins, Keith Vernon e Chris-
tine Kinealy (2005), que exploram progressdo no ensino superior, e de
Pierre-Philippe Bugnard (2007), que apresenta algumas estratégias para
a organizacgdo criteriosa dos contetidos histéricos. A coletdnea organiza-
da por Daniel Coste e Daniel Véronique (2000) é um bom indicador sobre
o estado da pesquisa na Franca, embora incorpore apenas um texto refe-
rente a historia, explorando o papel dos livros didaticos nas praticas de
progressdo dos professores (Chopin, 2000).

3 A propésito, curriculos e livros didaticos de histdria ndo podem continu-
ar, como ¢ habitual no Brasil, a desprezar a progressdo didatica, seja nas
narrativas destinadas aos alunos, seja nos manuais de orientacdo para os
professores.

“Os contetidos de um ciclo pressupdem a aquisicdo dos contetdos do
ciclo anterior, os quais continuam sendo trabalhados, incluidos em ou-
tros contetdos de maior complexidade” (Argentina CBC - Introduccién,
1995, p. 3).
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5 “0 curriculo incorpora, explicitamente, a progressio que os alunos fazem
do concreto ao abstrato no momento de aquisicdo dos conceitos” (India,
National curriculum..., 2006, p. 45).

6 “0O curriculo deve proporcionar experiéncias que construam uma base de
conhecimentos mediante a progressiva introducdo das capacidades de
pensar racionalmente, para compreender o mundo através de varias dis-
ciplinas, promover alteridade, trabalhar e participar da vida econémica”
(fndia, Nacional curriculum..., 2006, p 17).

“Estruturacgdo e reestruturacdo das ideias sdo as caracteristicas funda-
mentais da progressao da aprendizagem discente” (India, National curri-
culum..., 2006, p. 17).

8 “Esses programas estdo baseados nas aquisi¢des da escola primaria, os
quais devem ser avaliados e enriquecidos” (Programmes Du collége, BO n.
6, 28 aolit 2008, p. 1).

 “Dominio progressivo da construcdo de uma narrativa histérica, escrita e
oral, desde suas formas elementares (algumas frases), até os desenvolvi-
mentos mais elaborados, empregando elementos explicativos e demons-
trativos” (Programmes Du collége, BO n. 6, 28 aolit 2008, p. 3).

10 Conhecimentos, métodos e capacidades.
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Avaliacdo no ensino de histdria a partir dos
dispositivos nacionais e estaduais brasileiros
(1996-2012)'

Quais as mudangas conceituais mais significativas ocorridas no campo da
avaliacdo educacional nos tltimos 80 anos?

Quais os sentidos de avaliagzo educacional, sequndo as teorias educacionais
intituladas de comportamentalismo, cognitivismo e pedagogias da diferenca?
Qual o sentido de avaliagéo educacional para as pedagogias da diferenca?
Por que avaliar & sempre um ato politico?

Que elementos circunstanciais constituem os projetos de avaliagio educacional?
0 que dizem os dispositivos legais sobre aavaliagzo no ensino de histdria no Brasil?
Quais os paradigmas que fundamentam as propostas de avaliagdo dos
curriculos brasileiros?
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0 que deve “saber” e “saber fazer” o professor de histdria?
Prescri¢des de carater nacional, produzidas nos Estados Unidos e
na Franca - para usarmos duas culturas bem conhecidas e empre-
gadas no Brasil, a primeira na formacdo pedagdgica, e a segunda,
na formagio académica dos professores de histoéria -, indicam sa-
beres académicos e saberes da pratica docente. Ambas requisitam
conhecimentos e habilidades relativas a epistemologia da histdria,
a historiografia, aos programas de historia nacional e mundial, aos
processos de aprendizagem, construcdo de sequéncias e avaliacdo
das aquisi¢des e progressos dos alunos.

No Brasil, a avaliagdo da aprendizagem, no que diz respeito ao en-
sino de historia, é considerada um quase tabu. Os motivos sdo varios
e ndo cabe, nesse momento, destrin¢a-los. Importa destacar que esse
componente fundamental a pratica cotidiana do professor de histo-
ria, dos anos finais da escolarizacdo basica, sobretudo, é peca ausente
na formagao inicial e nos manuais de formagao continuada.

Na maioria dos curriculos dos cursos superiores de histéria, nao
se tem reservado espago para a discussdo da avaliacdo escolar. Os
saberes da pratica concentram-se nas estratégias de apresentagdo
dos conteuidos conceituais e procedimentais, principalmente, no
que dizem respeito a estrutura e funcionamento de ensino e aos
processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. A ava-
liacdo, ou teorias da avaliacdo, é contelido obrigatério apenas para
os formandos em Pedagogia.

Nos livros de didatica da histdria, metodologia do ensino de
histéria e similares, a escrita se repete. Em recente exame de qua-
tro dezenas de manuais do género, produzidos entre 1980 e 2012,
apenas trés exemplares incluem a avaliagcdo da aprendizagem em
histéria como capitulo.

Foi devido a essa lacuna na literatura e, ainda, por entender os
saberes relativos a avaliagao das aquisicdes e progressos do aluno,
em termos de aprendizagem, também para o professor de histdria,
que nos empenhamos na escrita desse capitulo. Aqui, questiona-
mos, principalmente: que elementos circunstanciais constituem os
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projetos de avaliacao educacional? O que dizem os dispositivos le-
gais sobre a avaliacdo no ensino de histéria no Brasil? Quais os para-
digmas que fundamentam as propostas de avaliagdo dos curriculos
brasileiros? Enfim, existe uma orientacdo especial para a avaliacdo
da aprendizagem no ensino de histdria no Brasil?

Pararesponder a essas questoes, consultamos a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional - LDBN (1996), o Referencial Curri-
cular Nacional - RCNEI (1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagio Basica - DCN/GEB (2010), os Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (1997), a Proposta Curricular para a
Educacao de Jovens e Adultos - EJA (2000), os documentos conhe-
cidos como PCN+ (2002), as Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio - OCN (2000-2006) e a mais recente publicacdo orientadora
do Ministério da Educacdo (MEC), intitulada Indagagées sobre o cur-
riculo: curriculo e avaliacdo (2007).

Além dos dispositivos de carater nacional, emitidos sob a res-
ponsabilidade do MEC, consultamos as propostas curriculares para
o ensino de histoéria dos estados do Acre, Alagoas, Amazonas, Espiri-
to Santo, Goias, Mato Grosso, Maranhao, Mato Grosso do Sul, Minas
Gerais, Paraiba, Parand, Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do
Sul, Sao Paulo, Sergipe e Tocantins.

A nossa ideia, com este capitulo, é tdo somente apresentar um
perfil daquilo que se prescreve como avaliagdo da aprendizagem
para o ensino de histéria pelas agéncias reguladoras de carater na-
cional e estadual, além de avaliar as referidas no¢des de avaliagao.
Para cumprir essa meta, organizamos o texto em trés blocos, além
das necessarias conclusdes: 1. “Uma vulgata nas teorias da avaliagio
da aprendizagem?”; 2. “Avaliacdo da aprendizagem em histéria: en-
tre regulacdes nacionais e estaduais (1996-2011)"; e, 3. “Os curricu-
los de histéria e as prescri¢des sobre avaliagdo (2007-2012).
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AVALIACAO EDUCACIONAL E A VULGATA DAS TEORIAS DA AVALIA-
CAO DA APRENDIZAGEM

De inicio, gostaria de convida-los a recordar que a avaliacdo
educacional é apenas uma modalidade de uma pratica incorporada
ao nosso cotidiano: a pratica da critica - exame de algo com a fina-
lidade de produzir um juizo de apreciacao (Lalande, 1999, p. 221).
Nesse sentido, todos nds avaliamos, isto é, todos nds criticamos -
ainda que ndo sistematicamente e somente quando nos convém os
resultados dessa critica.

Os exemplos abundam: provar um petisco, comprar uma roupa,
indicar o melhor jogador da partida de futebol, classificar o motoris-
ta, hierarquizar os parceiros, segundo seus desempenhos sexuais,
etc. Tudo isso exige um exame que resulta na producdo de um juizo
sobre uma a¢do, uma situagdo, um produto ou um protagonista. Em
sintese, todos os dias, observamos e/ou experimentamos, analisa-
mos e formulamos opinides: gostoso/amargo, fashion/brega, cra-
que/perna-de-pau, piloto/roda-presa, pegadora/frigida.

Isso ocorre no nosso cotidiano, antes, durante e depois dos epi-
s6dios. Quando tratamos de avaliacdo educacional, entretanto, os
procedimentos sdo mais sofisticados que uma breve reflexdo fren-
te a um copo de cerveja ou sobre o travesseiro. A avaliacdo é uma
atitude metodica. Ela é empregada por todos os profissionais que
querem conhecer e posicionar-se sem dogmatismos - que desejam
atribuir valor ao conhecimento, por exemplo, através do exame sis-
tematico dos seus fundamentos e dos procedimentos empregados
para produzi-lo (Kant, 2000, p. 47).

Ainda assim, avaliar a aprendizagem dos conhecimentos do alu-
no, o nivel de engajamento do professor, a funcionalidade do curri-
culo, a qualidade dos servicos oferecidos pela escola, a abrangéncia
da politica educacional, entre outros, ndo deixa de ser um procedi-
mento que envolve a andlise de algo com o fim de produzir um juizo.

A esses dois elementos - o0 exame e o juizo -, educadores con-
temporaneos associaram um terceiro, implicito na ideia de critica:
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a tomada de decisdes. Para Arredondo e Diago (2009), portanto, a
avaliacdo educacional é um componente fundamental do processo de
ensino e aprendizagem. Ele consiste em obter informacdo, formular
juizos de valor e tomar decisdes (Arredondo; Diago, 2009, p. 38-39).
Tomando essa defini¢do como base, questionamos em seguida: pode-
mos falar em teorias da avaliacdo no inicio do século XXI?

Quem quer que se interesse por teorias da avaliagdo nao demo-
ra muito para perceber que, quando o objeto é a aprendizagem, os
conceitos, questdes e procedimentos estdo ligados a duas correntes
dominantes, no século passado e ainda em vigor no nosso tempo:
o comportamentalismo e o cognitivismo. Assim, os conceitos basi-
cos mais difundidos nos processos, projetos e sistemas de avaliagdo
que nos circundam tém origem nesses dois conjuntos de teorias -
isolados ou em interagdo. Sdo eles: avaliagdo processual, avaliagdo
diagndstica, avaliagido formativa, avaliacdo somativa e avaliacdo di-
ferenciada.

Os autores, sistematizadores e/ou usuarios desses conceitos
militaram numa e noutra corrente. Essas foram as experiéncias, por
exemplo, de Ralph Tyler, Michael Scriven, Benjamin Bloom e Phili-
ppe Perrenoud. Eles retomaram os referidos conceitos, em diversos
momentos, sob o interesse de demandas e orientacdes tedricas va-
rias. Isso costuma acontecer com outros conceitos e praticas edu-
cacionais. Tornou-se até um lugar comum afirmar que ndo temos
ainda uma teoria geral da educagdo capaz de discutir e sugerir res-
postas a todos os problemas relacionados aos processos de escola-
rizacdo. Vem daf a necessidade de tomar empréstimos, atribuir novo
sentido e combinar.

Se amplidssemos o universo de autores comportamentalistas,
cognitivistas ou cognitivistas/comportamentalistas, encontraria-
mos outros conceitos em constante mudanca de sentido ao longo do
século passado. Feedback e autoavaliacdo por exemplo, estdo pre-
sentes nos textos de Fredrich Burrus Skiner. Eles sdo instrumentos
basicos da instrucdo programada e das maquinas de ensinar, cons-
tituindo-se, concomitantemente, por meio de estratégias de facili-
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tacdo e de avaliagdo da aprendizagem. Nos livros de Robert Gagné
- que lista oito modos de realizacdo da aprendizagem -, de Jerome
Bruner - que prescreve o método da descoberta e o reconhecimento
da estrutura da matéria - e de David Ausubel - que indica o valor do
relacionamento entre o que o aluno ja sabe e o conhecimento que se
deseja que ele aprenda -, os processos avaliativos incluem os instru-
mentos referidos por Skiner.

Em Tyler, Bloom e Perrenoud - respeitados os respectivos con-
textos -, percebemos também que a avaliagdo tem fungio de feed-
back para o aluno, professor e comunidade e, ainda, que a autoava-
liacdo é um dos mais valorizados processos de autorregulacdo da
aprendizagem.

Isso ndo quer dizer que o campo da avaliagdo seja pleno de
permanéncias. Isso quer dizer, sim, que os termos, como ja afir-
mamos, sdo constantemente empregados com novos sentidos. O
fato de empregar a palavra feedback nao significa que nos torne-
mos comportamentalistas ao modo skineriano da noite para o dia.
Aqui, mais uma vez, é importante afirmar que as palavras ndo tém
esséncia - significado absoluto, ou seja, que o signo é arbitrario
(Saussure, 2006, p. 81).

Entretanto, é necessario reiterar uma permanéncia fundamen-
tal, nos ultimos 80 anos, em termos de avaliacdo: a necessidade de
encara-la como decisdo politica e epistemoldgica. Toda avaliacio é
uma decisdo politica, porque temos que pensar na fungio social da
escola e optar entre selecionar os talentos ou auxiliar na aprendiza-
gem. Em outros termos: pensar os alunos como - estatisticamente
ou providencialmente - destinados ao fracasso ou — potencialmente
- construtores de conhecimento.

Toda avaliagdo é também uma decisio epistemolédgica - que ndo
deixa de ser também politica -, porque temos que adotar um sen-
tido, teoricamente orientado para a palavra aprendizagem. O que
é aprender? Aprender é reter de memoria, mudar comportamento,
conhecer e aplicar ou mobilizar conhecimentos e habilidades para a
resolucdo de situacdo problema?
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Assim, questionamos: o que os principais dispositivos nacional
e estaduais, reguladores do ensino de historia, prescrevem em ter-
mos de avaliacdo? Que elementos circunstanciais privilegiam? Que
conceitos adotam? Existe uma especificidade tedérica em termos de
avaliacdo em histéria?

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM HISTORIA: ENTRE REGULA-
COES NACIONAIS E ESTADUAIS (1996,/2011)

Para oferecer um perfil sobre as orientacdes acerca da avaliagao
da aprendizagem no ensino de histéria no Brasil, iniciamos com a
descrigdo sobre as formas produzidas no ambito do Ministério da
Educacio e secretarias estaduais de educagio no Brasil, no periodo
1996/2011. O objetivo, nesta primeira parte, é informar sobre a na-
tureza da avaliacdo, prescrita pelo Estado para o ensino de histdria
e ensaiar uma classificagdo acerca da avaliagcdo de aprendizagem
histoérica, a partir das teorias educacionais que circulam no Brasil,
desde a década de 50 do século passado.

Independentemente da no¢do de Estado que professemos, ndo é
novidade afirmar que este sujeito é importante regulador do ensino
e da aprendizagem escolares, processo efetivado mediante politicas
publicas educacionais que contam com a participacdo de gestores,
técnicos, professores e alunos em nivel local (Melo, 2012). Tais poli-
ticas sdo fundamentadas e/ou instrumentalizadas, principalmente,
por leis, resolucdes, parametros e diretrizes.

Comecemos pelo principal instrumento: a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educagdo Nacional - LDBN (1996). Ela inclui o ato de avaliar
como tarefa dos sistemas - nacional, estaduais e municipais -, exer-
cido sobre o rendimento de programas, professores e alunos.

Em relacdo a aprendizagem - nosso foco, neste texto -, a LDBN
emprega a expressao “verificacdo do rendimento escolar” e prescre-
ve alguns critérios. Para a educacio infantil, o “acompanhamento e
registro” do desenvolvimento do aluno, “sem o objetivo de promo-
¢do, mesmo para o acesso ao ensino fundamental” (Art. 31). Para
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os ensinos fundamental e médio, “regras comuns”, isto é: “avaliagio
continua? e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (Art. 24).

Pelos termos, entdo, podemos observar indicios de fundamen-
tagdo teorica - ainda que bastante ampla: avaliagdo continua e qua-
litativa. Os indicios ficam ainda mais fortes quando conhecemos os
parametros, diretrizes e orientacdes que detalham a LDBN e ins-
truem gestores e professores na implantacdo das politicas publicas
educacionais.

Para a educacdo infantil, o Referencial Curricular Nacional - RC-
NEI (1998) sugere a “avaliacdo formativa” mediante instrumentos
de observacdo e registro dos modos de aprender da crianca. Tais
estratégias/ferramentas auxiliam na verificacdo da principal expec-
tativa, relacionada ao ensino de histéria: “que as criangas conhegam
e valorizem algumas das manifestagdes culturais de sua comunida-
de e manifestem suas opinides, hipoteses e ideias sobre os diversos
assuntos colocados” (BRASIL, 1998, p. 204).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Ba-
sica -DCNGEB (2010), que definem claramente as trés dimensdes da
avaliacdo no ambiente educacional - avaliacao da aprendizagem, ins-
titucional interna e externa e de redes (Art. 46) -, os claros indicios so-
bre a fundamentacao tedrica desaparecem, mas permanece o sentido
de “acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianca, sem
o0 objetivo de promog¢ao” (Art. 47, § 32). Idéntica prescri¢do (DCNGEB,
2010) é enderecada ao ensino fundamental e médio, mas resume-se a
orienta¢do de que a avaliacdo tera carater “formativo, predominando
sobre o quantitativo e classificatério” (Art. 47, § 39).

Para o ensino de histéria nos anos iniciais, os conhecidos Para-
metros Curriculares Nacionais - PCN (1997) explicitam na “Intro-
dugao”: a avaliagdo é “um conjunto de a¢des cujo objetivo é o ajuste
e a orientacdo da intervencdo pedagogica para que o aluno aprenda
da melhor forma” (Brasil, 19974, p. 56). A avaliacdo levanta infor-
macoes e da retorno aos alunos, professores e a comunidade sobre o
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“processo” de aprendizagem do aluno e também do “produto” alcan-
cado com essa aprendizagem. Deve ocorrer no inicio - investigativa,
continua - e ao fim de cada etapa e estar a cargo de professores e de
alunos. Ao final, alerta sobre o carater diverso dos objetos, instru-
mentos e situacdes de avaliacdo e sugere o uso de diferentes cddigos
- verbal, oral, escrito, grafico, numérico e pictérico - e estratégias
- observacdo sistematica, analise das producdes dos alunos e ativi-
dades especificas (Brasil, 19973, p. 56-57).

Apesar de claras e objetivas, as orientagdes dispostas no volume
introdutoério dos PCN para o 12 e 22 ciclo do ensino fundamental
ndo sdo apropriadas nos PCN produzidos para a area de Historia.
Esse documento nao explicita o sentido de avaliacao e correspon-
dentes teorias orientadoras, limitando-se a apresentar os conheci-
mentos e as habilidades insertos e destacados das expectativas de
aprendizagem. Ao primeiro ciclo - antigas primeira e segunda sé-
ries -, prescreve a verificacdo das capacidades de situar-se no tem-
po e reconhecer fundamentos da sua identidade. Ao segundo ciclo
- antigas terceira e quarta séries -, estabelece como importantes o
reconhecimento de relacoes, a identificacdo de lutas e identidades
coletivas, e compreensao e estabelecimento de relacdes entre reali-
dades especificas (Brasil, 1997b).

Em relacdo aos anos finais, o volume introdutdrio (Brasil, 1998a,
p- 97-99) reproduz, com algumas modificagdes na redagdo, as infor-
macdes apresentadas na Introdugdo dos PCN para os anos iniciais.
Os Parametros especificos para o ensino de Historia (Brasil, 1998b),
ao contrario dos especificos produzidos para os anos iniciais, ndo se
resumem aos conhecimentos e habilidades a serem aferidos. O docu-
mento assume a avaliacdo das capacidades de apreender “contetdos,
noc¢des, conceitos, procedimentos e atitudes” (Brasil, 1998b, p. 62),
consideradas as potencialidades do aluno em termos de conhecimen-
tos prévios e de elaboracio de hipéteses. E uma avaliacdo de carater
diagnéstico sobre o desempenho do aluno e também do professor.

Ainda para os anos finais, no terceiro ciclo, o documento pres-
creve a afericdo das habilidades de identificar/distinguir - relacoes
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de trabalho e relacdes entre sociedade, cultura e natureza -, identi-
ficar - formas de organizagio politica e econdmica, lutas coletivas,
experiéncia cotidiana, mudancas e permanéncias, caracteristicas de
documentos histdricos -, organizar “os contetidos apreendidos e ex-
pressa-los de maneira a se fazer compreender” (Brasil, 1998b, p. 75).

Na proposta curricular para a Educagdo de Jovens e Adultos, a
avaliacdo ganha espaco individualizado, embora o dispositivo es-
pecifico ndo ofereca indicagdes especificas para a histéria. Para o
primeiro segmento - anos iniciais -, os autores relacionam as ati-
vidades de avaliacdo a necessidade de ajustes no planejamento, ve-
rificacdo do aprendido e também critica ao projeto pedagogico. A
avaliacdo deve ser continua, indicando, inclusive, processos indivi-
dualizados de intervengao. Para a certificacdo, os objetivos didaticos
ndo devem ser confundidos com enunciados de avaliag¢ao. Provas fi-
nais, portanto, devem restringir-se as aprendizagens fundamentais,
a exemplo de “compreender um texto lido”, “produzir uma mensa-
gem escrita” ou “ler e escrever niumeros naturais até a ordem dos
milhares” (Brasil, 2000b, p. 225-229).

Para os anos finais, o volume introdutdrio indica as fung¢des das
atividades de avaliacao - informar aos alunos sobre as expectativas
de aprendizagem, dar retorno aos alunos e professores sobre o ren-
dimento dos alunos - e, consequentemente, a urgéncia de objetivos
claros e de antecipacao de situa¢des de aprendizagem que serdo
empregadas como mecanismo de avaliagdo. O documento também
sugere alguns instrumentos - contrato didatico, observacdes, tes-
tes, provas, mapas conceituais etc. -, além de indicar a abrangéncia
dos contetdos a serem avaliados - capacidades basicas, contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais (Brasil, 2002b, p. 132-7).

O volume que trata do ensino de histéria ndo reserva tépico
para avaliacdo. Podemos, entretanto, colher algumas informagdes
esparsas, como a responsabilidade de o professor considerar os
diferentes niveis de conhecimento e de ritmos de aprendizagem, o
dominio dos conceitos, acontecimentos histéricos e capacidades de
leitura (Brasil, 2002c, p. 109, p.139).
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Para o ensino médio, a primeira versdo dos PCN, produzida em
2000, ndo apresentava discussdo sobre a avaliacao. A mesma situa-
cdo é encontrada nas Orientagées Curriculares para o Ensino Médio
(Historia), publicadas em 2006. Nos PCN+ (2002), entretanto, ain-
da que de forma indireta, h4 consideragdes sobre a avaliacdo para
o ensino focado na interdisciplinaridade: “processos de avaliagdo
centrados na observacdo do desenvolvimento dos educandos em
relacdo as competéncias, habilidades e conceitos que estes mobili-
zam, constroem e reconstroem ao longo dos processos de ensino e
de aprendizagem” (Brasil, 2002, p. 23).

Para encerrar este primeiro tépico, vejamos o que anuncia a
mais recente publicagdo do ministério, em termos de formagio con-
tinuada - Indagagdes sobre curriculo: curriculo e avaliagdo (2007).
Embora nao seja uma prescricao legal, as Indagag¢des sao importan-
te balizador de praticas pedagogicas, dada a raridade da iniciativa, a
respeitabilidade académica dos seus autores e o poder de circulagio
da obra, financiada pelo MEC.

0 volume destinado a avaliagdo orienta os professores a con-
cebé-la como atividade viabilizadora da inclusdo e da democracia
na escola. Afirma o texto que ela deve ser praticada ao longo e ao
final do processo, fornecer feedback aos alunos e professores so-
bre as “a¢des de aprendizagem”, esclarecer sobre objetivos a se-
rem atingidos, critérios empregados na verificacdo do rendimen-
to, fundar-se no didlogo e estimular a autonomia dos estudantes
- autoavaliacdo -, em sintese, deve ser uma avaliacdo, sobretudo,
formativa para o aluno e reflexiva para o professor (Fernandes e
Freitas, 2007, p. 22-3).

0 mesmo documento também legitima o emprego de quais-
quer instrumentos para avaliar, desde que sejam coerentes com as
“aprendizagens reais dos estudantes ou do grupo”. O portfélio e o
caderno de aprendizagem sao sugeridos como bons exemplos de
registro sobre os problemas e os avanc¢os da aprendizagem dos alu-
nos. Estes e os demais instrumentos devem ser construidos sob os
seguintes critérios:
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a) Alinguagem a ser utilizada: clara, esclarecedora, objetiva;

b) A contextualizacdo daquilo que se investiga: em uma pergun-
ta sem contexto podemos obter inimeras respostas e, talvez,
nenhuma relativa ao que, de fato, gostariamos de verificar;

c) O contetudo deve ser significativo, ou seja, deve ter significa-
do para quem esta sendo avaliado;

d) Estar coerente com os propoésitos do ensino;

e) Explorar a capacidade de leitura e de escrita, bem como o
raciocinio (Fernandes e Fernandes, 2007, p. 29).

0S CURRICULOS DE HISTORIA E PRESCRICOES SOBRE AVALIACAO
(2007-2012)

Este topico, como o anterior, examina a natureza das prescri-
¢Oes sobre avaliacdo - e avaliagdo da aprendizagem, sobretudo. Mas
o foco sdo as propostas estaduais de histéria enderecadas aos anos
finais do ensino fundamental.

0 quadro que esbogamos, no entanto, esta condicionado a se-
guinte situacdo: dezessete estados reformularam suas expectativas
entre 2007 e 2012 - Acre, Alagoas, Amazonas, Espirito Santo, Goias,
Mato Grosso, Maranhdo, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Paraiba,
Parana, Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Sdo Paulo,
Sergipe e Tocantins; dois estados nao prescrevem expectativas para
os anos finais (¢ o municipio quem o faz), razdo pela qual adota-
mos como amostra as propostas da capital, ou de uma das diretorias
regionais - Bahia e Ceard; cinco estados, além do Distrito Federal,
estdo reformulando ou construindo suas propostas (alguns até ja
concluiram, mas ainda ndo disponibilizaram no site da Secretaria
de Educacio) - Parg, Rio Grande do Norte, Ronddnia, Roraima; e um
estado ndo sera objeto de andlise, em virtude de a proposta ser da-
tada de 1998 e, ainda, pelo fato de ndo apresentar expectativas de
aprendizagem para os alunos - Santa Catarina. Apesar das buscas,
até o fechamento deste artigo, ndo obtivemos informagdes sobre as
expectativas dos estados do Piaui e do Amapa.
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Nao obstante a amplitude das fontes, nem todas as propostas
que consultamos fornecem subsidios para o exame. Duas propos-
tas apresentam sugestdes em forma de enunciado (AC, BA); sete,
incluem na apresentacdo da area (CE, ES, MA, MG, BP, PR, RS); e a
maior parte, na introducio geral da proposta - no texto comum as
demais disciplinas insertas na proposta (AC, AL, AM, CE, ES, MA, PR,
SP, SE). Por fim, seis propostas, infelizmente, ndo contemplam a ava-
liacao em seus textos (GO, MS, MT, PE, R], TO).

Como podemos observar pela prépria disposi¢do do tema nas
propostas, a abordagem é bastante desigual, assim como o sdo as
propostas em termos de conteidos e modos de anunciar as expec-
tativas de aprendizagem. No entanto, em termos de circunstancias
de avaliagao - por que avaliar, como, quando etc. -, as propostas pa-
recem convergir bastante.

Nas justificativas, por exemplo - por que avaliar -, as respos-
tas convergem para duas fung¢des. A primeira concentra a aten¢do
no aluno: a avaliacdo deve ser instrumento auxiliar para o conhe-
cimento do aluno, a identificacdo de dificuldades de aprendizagem
e a comunicacdo ao proprio sujeito sobre o seu desempenho. A se-
gunda concentra-se no professor. Neste caso, a avaliagdo é instru-
mento para a regulagio da pratica pedagogica, acdo traduzida nas
propostas como planejamento e execucao de atividades. De forma
residual, sdo apontadas as possibilidades de a avaliagdo desenvolver
a autorregulacdo - conhecimento e reflexdo sobre o seu trabalho -
da aprendizagem, ou seja, das suas habilidades metacognitivas.

Sobre o objeto da avaliagdo, obviamente, a variedade impera, de-
corrente dos diferentes entendimentos de conteido. Ha indicagoes ge-
rais relativas aos niveis de experiéncia humana - aprendizagens socio-
culturais, cognitivas, afetivas, bioldgicas, éticas e estéticas -, a tipologia
dos conteuidos - conceituais, procedimentais, atitudinais, capacidades,
conhecimentos, habilidades, comportamentos - e ao desempenho do
aluno - dificuldades, conquistas e avancos - e do professor.

Ha também orientacdes bastante especificas em termos de ha-
bilidades e conhecimentos, mais genéricas ou mais relacionadas as
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atividades de pesquisa e de escrita da histéria. Entre as primeiras
estdo o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita, ana-
lise de contetdo. Das tultimas, é comum o exame das habilidades
de identificacdo, leitura, interpretacao, argumenta¢do a partir de
fontes; identificacdo e relacionamento de conhecimentos factuais e
conceituais; identificacao de semelhancas e diferencas, continuida-
de e mudanga; estabelecimento de relagdes entre passado e presen-
te e historiografia e vida pessoal cotidiana.

0 agente avaliador, em consequéncia da hegemonica eleicdo da
aprendizagem como centro e objeto, é o professor. Ha apelos resi-
duais, entretanto, no sentido de que as atividades de avaliagao en-
volvam o aluno em processos de esclarecimento e negocia¢ao, como
também os demais atores envolvidos com a gestdo da escola - pais
de alunos, técnicos, conselho de classe, entre outros.

Também decorrente da centralidade ocupada pelo aprendi-
zado, os momentos nos quais a avaliacdo deve ser desencadeada
sdo, majoritariamente, o inicio, meio e fim de unidades de estudo.
Aqui, independem os objetos de avaliagdo. Os termos “diagnostica”,
“formativa” e “somativa” sdo empregados fartamente, com os seus
similares semanticos: processual, permanente, progressiva, dina-
mica, simultanea ao ensino, continua, sistematica e dialégica. Duas
propostas, apenas, indicam a quantidade de intervencoes, ligadas as
prescricdes municipais ou estaduais de promog¢ao escolar; e uma,
faz distincdo entre os aspectos formativo e pedagégico da avaliagao.

A hegemonia da triade - diagndstica, formativa e somativa - in-
dica também certa homogeneidade nos meios. Em termos de téc-
nicas, as propostas citam a observacdo - da producao e do desem-
penho do aluno -, andlise, julgamento, o equilibrio das abordagens
quantitativa e qualitativa e a consideracdo dos conhecimentos pré-
vios e dos diferentes niveis e/ou ritmos de aprendizagem dos alu-
nos. Acerca dos instrumentos, ha énfase nos critérios de elaboracio,
a exemplo da clareza na construg¢io dos enunciados, ampla informa-
¢do aos alunos sobre critérios e processos de avaliacio, feedback
dos resultados, adequabilidade aos diferentes contetidos, e énfase
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tanto nas medidas sobre retencdo quanto na reflexdo sobre os con-
teudos factuais e conceituais.

Ao listar os instrumentos, as propostas convergem também no
que diz respeito a tipificacdo e a generalidade. A variedade parece
infinita e a tipologia, em geral, discrimina instrumentos a serem
preenchidos pelo professor - pareceres, fichas cumulativas, dia-
rio de classe, formulario de observacdo, questionarios, planilha de
notas, anotagdes didrias etc. - e pelos alunos - trabalhos, provas,
testes, escritos autoavaliativos, portfélios, memoriais, producio
escrita, audiovisual, cartografica, oral, artisticas individuais ou co-
letivas, gincanas, exposic¢oes, feiras, produ¢do de maquetes. Duas
propostas também sugerem parametros para a avaliacdo. Podem
ser empregados os resultados das avaliagdes externas - munici-
pais, estaduais e nacionais -, assim como os dados com relagdo aos
conhecimentos prévios, ao nivel de cumprimento das expectativas
de aprendizagem e a média dos resultados atingidos por uma tur-
ma, ou escola, cujos alunos foram submetidos aos mesmos proce-
dimentos e expectativas.

Acompanhemos, por fim, as fontes de tais orientacdes. Metade
das propostas cita as prescricoes que analisamos no primeiro topi-
co deste texto: LDB, diretrizes, pareceres, resolucoes, PCN e, ainda,
prescri¢coes locais, como Plano Municipal de Educacao. As referéncias
servem como estratégia de legitimacao das propostas curriculares.

Como meio de convencimento sobre a conveniéncia e a adequa-
bilidade das escolhas, entretanto, as propostas usam e abusam de
classicos autores e estudos realizados em periodo anterior as pres-
crigdes nacionais. S3o os casos de Jussara Hoffman, Cipriano Lukese,
C. Vasconcelos e José Carlos Libaneo. Sdo também citados os traba-
lhos de Margarita Ballester e E. Lima. O texto de C. Fernandes, ulti-
ma publicagdo sobre o género distribuida pelo MEC, é empregado
em duas propostas curriculares. Especificos do ensino de histéria,
apenas duas referéncias: o manual de Maria Auxiliadora Schmidt e
Marlene Cainelli, e o de Ana Stefanello. Estes ultimos cinco autores
publicaram na primeira década do nosso século.
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CONCLUSOES

Nosso objetivo com este exame foi tracar um perfil e avaliar as
prescri¢cdes sobre avaliacdo educacional - sobretudo da aprendi-
zagem - em histdria, disseminadas por documentos prescritos por
instancias reguladoras nacionais e locais no Brasil.

Em termos de configuracdo dos documentos, pudemos perceber
que os dispositivos legais - diretrizes, resolu¢des -, por seu cara-
ter normativo/sintético, apresentam orienta¢des bastante amplas.
Cabe as publicacdes que as traduzem e difundem, junto aos gesto-
res, professores, alunos e pais de alunos, a discriminacao desta ou
daquela direcdo, em termos de defini¢do, fungdes, protagonistas,
objetos, tempos, instrumentos e situa¢des de avaliacao.

No entanto, devido a uma série de circunstancias - a exemplo
das autorias diferenciadas, de inversdes de ordem cronoldgica e hie-
rarquica na produg¢do dos documentos -, as publicagdes apresentam
alguma desconexao no detalhamento das orientacoes.

Ainda assim, podemos constatar que as expressdes continua,
formativa, diagnoéstica, cumulativa, reflexiva, fornecedora de feed-
back e qualitativa sdo correntes na legislacdo e nos instrumentos
de formacdo dos professores para caracterizar a avaliacdo da apren-
dizagem nos ciclos, niveis e dreas da educagdo basica, incluindo-se
o ensino de histdria. Ndao ha defesas explicitas de um ou outro pa-
radigma - comportamentalista ou cognitivista. Os indicios apontam
para a adocdo de uma vulgata pedagogica que inclui elementos dos
dois modelos, ainda que o género textual tipico dos legisladores nao
permita explicitd-la em termos de referéncias bibliograficas.

Nos textos de formacdo, sobretudo o mais recente, essa mescla
é ainda mais clara, principalmente quando os autores explicitam os
critérios para a construcao de instrumentos de avaliagdo coerentes
com a fungdo recente da escola, prescrita pelo Estado brasileiro:
educar para a inclusao e a democracia.

Em termos de propostas curriculares estaduais para o ensino de
histéria nos anos finais, constatamos a desigualdade de abordagens
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- na introducido dos documentos, na apresentagio da historia, nas
expectativas de aprendizagem. Ha convergéncia, porém, acerca das
fung¢des da avaliagdo - autoconhecimento e auxilio para o aluno e de
diagndstico, fonte de reflexdo e planejamento para o professor - e
dos momentos de intervenc¢do - antes, durante e ao fim da sequén-
cia didatica ou da unidade de ensino.

Quando tratam dos objetos a serem avaliados, raras sdo as dis-
cussoes sobre especificidades do ensino de histéria. Neste ponto,
dada a variedade de sentidos para o termo conteudo, sdo requisita-
dos os conhecimentos, habilidades, erros, acertos, comportamentos,
cumprimento de expectativas, competéncias relacionadas a pesqui-
sa e a escrita da historia, entre outros.

Essa mesma variedade desdobra-se numa pluralidade de técni-
cas e, ainda maior, de instrumentos. Estes, por sua vez, sdo majorita-
riamente tipificados como ferramentas para o emprego do professor
e do aluno, construidas sobre principios da clareza nos enunciados,
adequabilidade e ampla informacgdo aos sujeitos avaliados.

Quanto as referéncias que fundamentam tais propostas, por fim,
destacam-se os trabalhos de autores que produziram em periodo
anterior a disseminacdo das prescri¢des estatais. Trata-se de biblio-
grafia orientada, na auséncia de melhor termo, por questdes caras
as teorias criticas.

Comparando os resultados do exame das propostas curricula-
res e das prescricoes estatais, é possivel notar uma convergéncia em
termos de fungdes, objetos, momentos, técnicas e instrumentos, o
raro uso das prescri¢gdes nacionais e, mais rara ainda, a discussdo
sobre as especificidades da avaliacdo no ensino de histéria. Para
além dessas pequenas observacdes, trata-se de uma vulgata peda-
gbgica que mescla postulados e instrumentos cognitivistas e com-
portamentalistas de tendéncias varias.

A grande diferenca entre os dois tipos de documento esta na
fundamentacdo. Enquanto algumas prescri¢des fazem referéncias
aos construtivistas - da Franga, Suica, Canada - que circulam no
Brasil ha década e meia, as propostas curriculares justificam suas
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ideias de finalidade da educagdo escolar, aprendizagem e avaliagdo
em autores nacionais, alinhados a diversas correntes do pensamen-
to critico, radicados em cursos de Pedagogia.
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! Produzido a partir do texto elaborado para o Grupo de Trabalho “Ensi-
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2012.
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