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RESUMO

O objetivo deste trabalho € analisar as representagles acerca do conhecimento
historico construidas por adolescentes em fase de conclusdo do Ensino Fundamental,
investigando a relagdo dessas com as experiéncias socioculturais e escolares dos sujeitos
pesquisados.

O tema da representagio, a questdo da adolescéncia e os dados desta pesquisa
sd0 analisados predominantemente a luz da Epistemologia genética de Jean Piaget e do
pensamento de Paulo Freire.

Foi realizada uma pesquisa qualitativa do tipo etnografico, discutindo-se
aspectos relativos ao conhecimento histérico, como o oficio do historiador, os fatos da
historia, a dinimica do tempo e o significado desse saber na escola, analisando as
representacGes dos adolescentes a luz de autores como Michel de Certeau, Marc Bloch e
Cornelius Castoriadis.

Para estudar histéria é fundamental o conhecimento das diversas teorias e
métodos possiveis de interpretagdo da mesma. Entretanto, ndo sdo apenas as teorias
cientificas que conferem aos sujeitos possibilidades de representar o mundo do ponto de
vista historico. As representagdes cotidianas interferem nesse processo, pois nelas estdo
impressas algumas no¢des compartithadas pelo grupo social a que se pertence.

Conclui-se que o ensino de historia, atualmente, ndo desenvolve a reflexdo de
natureza historica, no que diz respeito a possibilidade do sujeito pensar a si mesmo e ao
mundo, comparando a normalidade do presente com a de outros tempos, e confrontando

seus conhecimentos cotidianos com os da ciéncia.



ABSTRACT

The aim of this paper is to analyse the representations concerning historical
knowledge, built by adolescents who are in their fourth year of secondary school, which
1s equivalent to the end of Ensino Fundamental in Brazil, by investigating the relation
between these representations and the adolescents’ sociocultural and scholar
experiences.

The representation theme, the question of adolescence and the data of this
research are analysed based on Piaget’s Genetic Epistemology and from Paulo Freire’s
thought.

A qualitative ethnographic research is done, in which questions relating to
historical knowledge, as for instance, the historian’s job, the History facts, the dynamics
of time and the meaning of this knowledge in school are discussed, by analysing the
adolescents’ representations based on authors as Michel de Certeau, Marc Bloch and
Comnelius Castoriadis.

The comprehension of the several possible History interpretation theories and
methods is fundamental in order to study this subject. But the scientific theories are not
the only ones to confer the individuals possibilities to symbolize the world in a
historical point of view. Their daily and familiar representations interfere in this
process. Some representations shared by the social group that one belongs to are printed
on them.

This paper is concluded by verifying that History teaching, currently, does not
develop the reflection of historical nature, regarding the possibility of one thinking
about himself and the world, by comparing the normality of present time to the one of

the past, and by contrasting his daily knowledge with scientific knowledge.
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O direito a historia, aqui reivindicado para
todos, significa que o prazer desse campo de
conhecimento pode vir a se generalizar. A
alegria que muitos sentem diante dessa
ampliacdo do piublico apreciador de histéria
pode ter por contrapartida o receio de outros
tantos: que fazer quando o prazer da historia
estiver ao alcance de todos?

Quem pretende monopolizar os significades
da histéria, seus fins, comecos e caminhos,
ficara sempre preso a esse medo ou nem sequer
admitira pensar naquela possibilidade.

S6 uma relacio de liberdade com a historia,
aberta a seus desafios, riscos e
indeterminacdes, possibilita participar da festa
pelo acesso de todos ao seu prazer. ( Silva, s.d.,

p. 84).



Os alunos costumam rejeitar atividades didatice-
pedagogicas ndo por serem dificeis, mas por serem
desprovidas de significado. E o vazio de significado
que amedronta o ser humano e nao a dificuldade
do empreendimento. Ou, melhor dito, uma acio
nao é dificil por si mesma; o significado que ela
representa é que a torna mais facil ou mais dificil.
Vé-se, pois, que rigor intelectual implica
significado; implica a “paixdo de aprender”.

(Becker, 1996, p. 11).



INTRODUCAO

O conhecimento historico, com lugar reservado apenas no universo intelectual
de alguns historiadores, estudiosos e professores, pode ser polemizado. Por acreditar na
importancia desse saber e por desejar que todos tenham “direito a historia™ (Silva, s.d.,
p. 84), € que apresento este trabalho de pesquisa.

Questionando a pretensio de monopolizar os significados da histéria, exponho
algumas representagles e significag0es acerca desse conhecimento, construidas por
adolescentes em fase de conclusdo do Ensino Fundamental.

Realizei uma pesquisa qualitativa do tipo etnografico, discutindo questdes
relativas ao conhecimento histérico, como o oficio do historiador, os fatos da historia, a
dindmica do tempo e o significado desse saber na escola, analisando as representagdes
dos adolescentes a luz de autores como Michel de Certeau, Marc Bloch e Cornelius
Castoriadis.

O proposito dessa pesquisa também tem uma historia nascida das indagagdes
que se desenvolveram na elaboragdo de minhas experiéncias académicas e profissionais.
As motivacOes dessa investigacdo estdo explicitadas no primeiro capitulo, onde
apresento também o tema, objetivos e hipoteses da mesma.

No segundo capitulo, fago a exposigio e analise da trajetoria construida a partir
da observacdo e escuta dos adolescentes pesquisados. Nele se encontra a descrigdo do
ambiente da pesquisa, ou seja, o perfil sociocultural e pedagdgico das escolas
investigadas; a explicitagdo dos aportes teoricos e metodoldgicos; assim como uma
abordagem tedrica sobre o tema da adolescéncia.

O terceiro capitulo trata da analise do material coletado na pesquisa empirica.
Em suas cinco subdivisGes, as representagdes de historia dos adolescentes sdao
problematizadas a guia de pensadores da ciéncia historica, assim como a partir da
Epistemologia genética de Jean Piaget e do pensamento de Paulo Freire. O tema da
representagdo €, também, abordado nesse capitulo.

No ultimo capitulo retomo as constatagdes fundamentais desta investigacio,
assim como as questdes que ndo foram recorrentes, mas que apontaram possibilidades
importantes. Tais verificagdes foram relacionadas com as hipéteses originais da

pesquisa, sinalizando para a comprovagio das mesmas.
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Langando o desafio de que cada vez mais sujeitos se envolvam e saboreiem o

prazer do acesso a histornia, partilho minhas reflexGes através da escrita que ora se inicia.



1 AS MOTIVACOES DA PESQUISA: das indagacdes originais ao

tema, objetivos e hipoteses

“Olho por todo o meu passado e vejo
Que fui quem foi aquilo em torno meu,
Salvo o que vago e incognito desejo
De ser eu mesmo de meu ser me deu”.
Fernando Pessoa

Ao falar de historia e de construgido do conhecimento historico, pretendo encher
de vida cada linha desta dissertagdo: minha vida como professora, aluna e pesquisadora;
a vida dos alunos que pesquisei; a vida dos teoricos com os quais refleti; a vida de
homens e mulheres, dos mais diversos tempos, evocados nas falas sobre a histona.

»! situando as indagacdes

Fago desse capitulo um “olhar sobre o passado
originais desta investigacdo na minha propria historia pessoal.

A pesquisa que desenvolvi teve como assunto o processo educativo de
construgdo do conhecimento historico, tanto em nivel individual, enquanto processo
cognitivo, quanto em nivel social, enquanto processo cultural - ambos ndo podem ser
entendidos separadamente.

O tema atinente ao ensino de historia, foi trabalhado através da problematizagido
em torno das representagdes construidas por adolescentes em fase de conclusdo do
Ensino Fundamental, acerca do que seja o conhecimento historico e qual o significado
de estuda-lo.

O conjunto das indagagdes que brotaram em minhas experiéncias académicas e
profissionais me levou a cursar o mestrado no Programa de Poés-Graduagio em
Educagdo da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPGEDU-UFRGS).

A formag@o académica, no Departamento de Historia do Instituto de Filosofia e

Ciéncias Humanas da UFRGS, tanto no curso de licenciatura quanto no de bacharelado,

' Para fins de identificagdo. utilizo aspas. sem destaque no texto. em palavras ou expressées de uso
pessoal ou coloquial. ‘
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foi marcada pela discuss@o teorica e metodologica no campo da pesquisa, com pouco
preparo para a atuagdo na area da educagdo.

A participagdo como bolsista em projetos académicos de pesquisa na area de
historia, especificamente sobre a Regido Platina, foi fundamental no sentido de
experimentar o processo de construgdo do conhecimento histdrico do ponto de vista
cientifico. A problematizagio, as indagagdes, a busca de respostas e de referenciais
tedricos, o manejo de documentos, foram importantes para questionar e aprofundar
minha prépria concepgido de historia.

Como estudante, trabalhei em um projeto de pesquisa ndo académico, do tipo
participante, que também objetivava construir uma forma de conhecimento histérico.
Denominava-se Projeto Memoria Popular e foi realizado por uma Organizagdo Nio
Governamental, o CAMP (Centro de Assessoria Multiprofissional). O objetivo geral
era retomar a historia de organizagdo dos moradores de algumas vilas de periferia da
Regido Metropolitana de Porto Alegre, assessoradas pelo CAMP. Tal proposta foi feita
junto aos moradores, com grupos de apoio e discussdo da pesquisa, encontros,
entrevistas, entre outros. Através dessa metodologia, objetivava-se atuar naquela
realidade, refor¢ando a importancia da organizagdo coletiva. A pratica desta pesquisa
me levou a pensar sobre o processo de construgdo do conhecimento histérico do ponto
de vista educativo, na medida em que se procurava trabalhar a histéria a partir das
experiéncias dos sujeitos.

Ao retomar minhas experiéncias académicas e profissionais, parece-me
interessante evocar meus contatos com a histéoria como estudante no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. S&o, porém, recordagdes pouco marcantes. Quando
cursei 0 Ensino Fundamental, na época chamado 1° Grau, o pais vivia os ultimos anos
da ditadura militar. Estudavamos a partir de livros didaticos e questionarios, onde a
historia era apresentada como um amontoado de fatos a serem decorados. Meu gosto
pela historia foi despertado quando cursava o Ensino Médio, na época chamado 2°
Grau, mas em decorréncia de minhas experiéncias fora da escola, na militdncia politica
iniciada em grupos da Pastoral da Juventude. Entdo, no Brasil, a conjuntura era de
abertura politica pos-ditadura militar. Estudar historia parecia uma possibilidade de
buscar explicagdes para a situagdo do pais e do mundo. No decorrer da graduagdo, em
vez de respostas, mais perguntas surgiram.

Na universidade, presenciei o debate de teorias e metodologias da historia, e a

consequente proliferagdo de novos temas e problemas. As discussdes  eram
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influenciadas especialmente por historiadores franceses, como Jacques Le Goff,
Georges Duby e Philipe Ariés. Dava-se o emergir da “Nova Historia” (Certeau, 1989,
p. 9) no Brasil, propondo a rediscussdo epistemoldgica, a introdug@o de novos temas
como a cultura e as mentalidades. Também a leitura de historiadores ingleses como E.
P. Thompson ¢ Hobsbawn, trouxe novos enfoques para estudos sobre a Revolucdo
Industrial e a Classe Operaria, por exemplo.

As controvérsias do debate alcangaram a escola, refletindo-se em tentativas de
renovagdo do ensino de histéria. As mudangas nos livros didaticos sdo um bom exemplo
disso. Acreditava-se que esses novos temas poderiam fazer a historia ter uma aceitagdo
melhor entre o pablico escolar e o pablico em geral.

Num trabalho de investigagdo nos estados de S@o Paulo e Minas Gerais, Fonseca
(1995) analisou as tendéncias do ensino de histéria, nas Gltimas décadas, em nosso pais,
articulando-as com as mudangas ocorridas no ambito do espago académico e da
industria cultural brasileira.

Segundo a pesquisadora, nos anos da ditadura militar houve uma dilui¢do do
objeto de estudo da historia, privilegiando-se um conteudo voltado para a formagio
civica, dentro dos objetivos da Doutrina de Seguranga Nacional vigente no pais. A partir
dos anos 80 evidenciou-se um repensar do ensino de historia. Em Sdo Paulo, inspirada
na “Nova Historia” francesa e na historiografia social inglesa, a proposta defendia um
ensino através de eixos tematicos, enquanto em Minas Gerais, a proposta se baseava no
estudo da evolugcdo dos modos de produgio.

Fonseca (1995, p. 155) concluiu que “existe hoje uma diversidade de formas de
pensar o ensino de historia”. E, nesse contexto, situo minha entrada em sala de aula,
como professora de historia.

Concluida a licenciatura, iniciei as atividades na educagdo formal, lecionando
em escolas particulares de Porto Alegre, especialmente no Ensino Fundamental. Nas
experiéncias em sala de aula, porém, fui tomada pela intranqiiilidade. Compreendi que a
mudanga do conteudo, seja ele critico, libertador, inovador, multicultural, inspirado na
“Nova Historia” ou ndo, por si s6 ndo garante que o aluno experimente os problemas
propostos, ou seja, que ele se envolva na construgdo do conhecimento em sala de aula.

As indagacOes e a pesquisa que ora apresento sfo relacionadas mais com a
metodologia do que com o conteudo, embora ambos ndo possam ser entendidos

separadamente.




Reafirmo a importancia da metodologia como suporte ao ensino de historia, na
medida em que compreendo a especificidade desse conhecimento no estudo e na
problematizacdo das agdes dos homens ao longo do tempo, investigando as relagdes
desses entre si € com a natureza.

Certeau (1989, p. 13), ao falar do ensino de historia através de manuais,
questiona a preocupagdo excessiva com o conteudo em detrimento da abordagem
metodoldgica que o envolve. Vejamos:

Existe uma perigosa disparidade entre a enorme proliferagcdo
metodologica na historiografia cientifica e a sua auséncia ao nivel dos
manuais. O conteudo do manual pode mudar: uma historia economica
ou cultural substitui uma historia puramente politica ou diplomdtica.
Mas a maneira como a historiografia se constroi, as razbes das suas
modificacdes, etc, permanecem escondidas. O manual continua a ser
autoritdrio. Camufla o modo de producdo das representacdes que
fornece, a sua relacdo com os arquivos, com um meio historico, com as
problematicas contempordneas que determinam a sua fabricacdo, etc.
Por outras palavras, o manual fala da Historia, mas ndo mostra a sua
propria historicidade. Através deste déficit metodoldgico, impede ao
estudante a possibilidade de ver como tudo se origina e de ser ele
proprio produtor de Historia e de historiografia. Impde o saber de uma
autoridade, quer dizer, uma ndo-Historia. (idem).

A afirmagdo do autor em relagdo aos manuais € pertinente também para as
nossas praticas educativas no ensino de histéria.

O estudo e o ensino de historia ndo estdo desligados da minha trajetoria de vida,
ou seja, formou-se um elo repleto de significagdes entre esses dois polos. Pensar em
outros tempos, muito diferentes dos que vivemos atualmente, sempre me intrigou. De
repente, eu estava diante de alunos que nd3o haviam construido esse elo, ou fizeram
ligacdes bem diferentes com o estudo da historia. Eis, nessa disparidade, a origem do
interesse pelo mestrado.

Depois da breve retrospectiva de minhas experiéncias, desejo explicitar que a
pesquisa inscreve-se em um campo individual, social, cultural e historicamente
construido. Ha uma tendéncia em desvelar paixdes nas pesquisas atuais. S&o
emocionantes as declaragbes de amor ao que se estuda e ao que se faz
profissionalmente, especialmente quando se trata de educag¢@o. Ndo posso deixar de
declarar-me profundamente envolvida com o que fago e me proponho a pesquisar, mas
também preciso dizer qué minha paixd3o tem conflitos, duvidas, insegurangas e

desconfortos. Quero destacar que penso especialmente nos alunos, tanto os que ja
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compartilharam comigo a experiéncia da sala de aula, como os que ainda o fardo,
porque s3o eles que me instigam e me desafiam. Ndo é possivel, para mim, entrar numa
sala de aula tranquilamente, fechando-me para a crise em que vivemos, em termos
gerais, e para as discussQes atuais sobre o processo ensino-aprendizagem, 0s novos
paradigmas, as teorias da historia e as justificativas filosoficas para a educagdo, em
termos especificos.

Ni@o intenciono, com essa apresenta¢do, fazer uma divisio rigida entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento trabalhado na escola, embora seja
reconhecida a distancia entre os processos e as discussdes que acontecem na academia e
o que se faz na escola. Fonseca (1995) constatou também essa distancia que separa o
espaco académico e o espago escolar, onde interferem os interesses associados ao
capital e aliados & industria cultural.

Na condi¢do de educadora, ao questionar-me sobre como poderia conduzir meus
alunos aos caminhos do conhecimento historico, compreendi que dois quesitos
precisavam ser aprofundados: a forma de encarar o processo de desenvolvimento do
conhecimento em cada sujeito; e a forma de conceber a propria historia, enquanto um
ramo do conhecimento cientifico. Todo processo de ensino-aprendizagem da historia
possui implicitamente teorias do conhecimento e teorias da historia, que se
desenvolvem num contexto educacional com pressupostos filosoficos e bases
normativas.

Constantemente, na minha docéncia, querendo tratar de temas atraentes e
objetivando produzir uma reflexdo critica, apresentava solugdes prontas e tinha
dificuldade em criar estratégias que fizessem os alunos experimentar e elaborar os
problemas propostos. Creio que isso acontecia, em parte, porque eu ndo estava atenta as
questdes apresentadas por eles, assim como ndo procurava compreender os pontos de
vista dos alunos sobre os problemas, tratando de fazer com que eles trilhassem os
caminhos previstos como desejaveis, que eu conhecia; ou melhor, que eu havia, de uma
certa forma, percormdo.

As minhas indagagdes foram transformadas em problemas de pesquisa. Por isso,
decidi ouvir alunos em fase de conclusio do Ensino Fundamental, analisando a visdo de
historia que eles possuem ao terminar esse momento de sua formagdo. Sera que tiveram
acesso aos caminhos da construgdo do conhecimento historico ou apenas trazem
consigo um amontoado de informacdes, muitas vezes desconectadas entre si e sem

significado para os mesmos? Esse estudo produziu, internamente, novidades para o
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sujeito? Possibilitou uma maior compreensio de si e do mundo que o cerca, ajudando-o
a se situar socialmente ou, até mesmo, colocando novas perspectivas?

A partir dessas questdes, tracei os seguintes objetivos para esta investigagao:

Objetivo geral:  Analisar as representacdes de conhecimento historico,
construidas por alunos em fase de conclusdo do Ensino Fundamental, investigando a
relacio destas com as experiéncias socioculturais e pedagogicas dos sujeitos
pesquisados.

Objetivos especificos:

1) Compreender as experiéncias dos sujeitos, enquanto construgdo de nogdes e
conceitos de historicidade individual e social;

2) Analisar a contribui¢do do ensino de histéria para o processo cognitivo do
sujeito dentro de sua area especifica.

Em relag@o aos objetivos propostos, formulei as seguintes hipéteses:

1) As representagdes, significagbes, nogdes e conceitos que temos do
conhecimento histérico sdo resultado de nossas experiéncias € da forma como nos
apropriamos das mesmas. Nessas experiéncias se destacam as influéncias das
representagdes sociais, seja na familia, na escola, através dos meios de comunicagdo
social, etc;

2) O ensino de historia, atualmente, ndo desenvolve a reflexdo de natureza
historica, no que diz respeito a possibilidade do sujeito pensar a si mesmo € ao mundo,
comparando a normalidade do presente com a de outros tempos, € confrontando seus
conhecimentos cotidianos com os da ciéncia.

Com esses objetivos e hipoteses me lancei no processo investigativo,
desafiando-me a compreender o pensamento dos sujeitos pesquisados. As opgdes
tedricas e metodologicas passaram a integrar a forma de olhar e compreender esses

sujeitos. O capitulo seguinte tratara desses aportes da pesquisa.



2 A TRAJETORIA PERCORRIDA: caminhos da pesquisa empirica

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva
de cada wum. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a
abertura a fala do outro. (Freire, 1996, p. 135).

A pesquisa empirica foi, sobretudo, um exercicio de saber ouvir. Essa nio € uma
postura apenas teorica ou metodologica, mas politica e afetiva do pesquisador, assim
como do educador.

Tendo sido explicitado o percurso até o inicio da pesquisa empirica, descrevo e
analiso, neste momento, a trajetoria construida a partir da observacdo e escuta dos
adolescentes que me  propus investigar. Essa trajetéria se caracterizou pelo
entrecruzamento constante entre os aportes tedricos e metodologicos utilizados e,
também, pautou-se pela riqueza e abundiancia do material coletado, como pelas buscas
no sentido de uma interpretagio qualificada.

Uma das questdes que perpassou esse processo foi o desafio de, no contexto da
metodologia utilizada, interagir com adolescentes. A banca examinadora da proposta
desta dissertagdo sugeriu um maior aprofundamento nesse sentido, na medida em que o
pensamento do adolescente € ainda mais dificil de ser compreendido. Por isso, o tema
da adolescéncia terd destaque nas reflexdes deste capitulo, que, além disso, tratara de
descrever o perfil sociocultural e pedagoégico das escolas onde realizei a pesquisa
empirica. Procurei, com isso, extrapolar a analise daquilo que € dito, buscando também

o vivido.
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2.1 A teoria e a metodologia no cotidiano da pesquisa

(...) que a teoria e o método sejam novamente parte da prdtica de um
artesanato. (Mills, 1972, p. 240).

A definigdo da pesquisa como um “artesanato intelectual”, elaborada pelo
socidlogo Mills (idem), parece-me muito feliz, na medida em que expressa o processo
onde teoria e empiria caminham juntas, dando suporte uma a outra.

Apods o exame da proposta de dissertagdo feito pela banca, a questdo central da
pesquisa passou a ser: como adolescentes, em fase de conclusio do Ensino
Fundamental, representam o conhecimento histérico?

Ao construir qualquer conhecimento, produzimos novidades em nds mesmos,
portanto, estamos também nos construindo, nesse processo, enquanto sujeitos. O ensino
de historia tem muita relevincia enquanto possibilidade de reflexdo sobre o mundo e
sobre nds mesmos e a escola € o local, por exceléncia, dessa reflexdo. O conhecimento
€ uma construcdo e ndo um resultado da percepgdo enquanto copia de modelos.
Encontro na teoria de Piaget a fundamentagdo desse modo de compreens&o.

A Epistemologia genética, ao estudar a génese e o desenvolvimento do
conhecimento, a partir da analise da a¢do do sujeito, fundamenta a idéia de que nada, a
principio, esta pronto ou acabado. Especificamente, o conhecimento ndo € dado como
algo concluso ou previamente determinado. A teoria piagetiana ao colocar a agdo do
sujeito, historicamente localizada, no centro de suas explicagdes, expressa uma grande
aposta no ser humano e nas suas possibilidades. O sujeito cognoscente constitui-se na
interagdo com o meio, a partir de sua bagagem hereditaria.

O desenvolvimento da inteligéncia, mediado pelas experiéncias do sujeito e sua
respectiva elaboracdo, sO pode ser entendido como um prolongamento das estruturas
biologicas.

Quando se fala em bagagem hereditaria, refere-se ao proprio funcionamento do
organismo do sujeito e ndo a transmissdo desta ou daquela estrutura cognitiva, as quais
vdo sendo construidas pelo sujeito, a medida da acdo e da coordenagdo das ac¢des do

mesmo.
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O desenvolvimento da inteligéncia ocorre através das estruturas variaveis e das
fungdes invariaveis, que sdo as de ADAPTACAO e de ORGANIZACAOQ. Para Piaget
(1970, p. 16):

(...) entre a crianga e o adulto se assiste a uma construcdo continua de
estruturas variadas, se bem que as grandes fungdes do pensamento
permanegcam constantes.

A adaptacio € a relagdo fundamental, propria do conhecimento, entre o
pensamento € as coisas. Desse modo, o sujeito transforma-se na interagdo com o meio,
mas sempre mantendo sua organizagdo, na busca de sua conservagdo e de seu
equilibrio. Assim:

(...) ha adaptagdo quando o individuo se transforma em fungdo do meio,
e essa variacdo tem por efeito um incremento do intercambio entre o
meio e aquele, favoravel a sua conservacdo, isto é, a conservagdo do
organismo. (ibidem)

Na medida em que o meio apresenta novidades para o sujeito, acontece um
desequilibrio interno, mas ele reage a novidade, produzindo uma nova sintese, na busca
do equilibrio que lhe € vital. Todas as transformagdes do pensamento do adolescente,
por exemplo, estdo ligadas a equilibragdo, fundamental na teoria piagetiana.

O processo de trazer a novidade para dentro do sujeito € o que Piaget chama de
ASSIMILAGAO. Ela provoca o desequilibrio. A resposta interna para esta novidade,
Piaget chama de ACOMODACAO. Conforme Becker (1996), a assimilagdo ¢ a agdo
transformadora do sujeito sobre o objeto, enquanto a acomodagdo € a agdo
transformadora do sujeito sobre si mesmo, dando um outro significado ao objeto ¢ a si
mesmo. O sujeito assimila aquilo que sua estrutura construida permite, aquilo que lhe é
necessario, aquilo que € desejado, assim como aquilo que efetivamente esta a sua
disposi¢do. Dessa forma, a cultura € interiorizada ativamente por ele, por assimilaggo,
pela coordenac@o das agdes, pela operagio.

Destaca-se a importancia que os desejos € as emogdes tém no desenvolvimento
do sujeito cognoscente, o qual ndo ¢ apenas epistémico, mas historico, psicologico,
social e cultural. Na Epistemologia genética, razdo e emog¢do estdo vinculadas, cada
uma com sua especificidade. As emogbes expressas, entre outros, através de
necessidades, buscas, desejos, afetividades, sdo o motor da a¢io. A agdo e a
coordenagdo das agOes realizadas pelo sujeito, através da assimilacdo e da acomodag@o,

sdo as responsaveis pelo desenvolvimento cognitivo. Segundo Becker (1997, p. 12), “a



21

acdo é que da significado as coisas”, pois o individuo “representa o mundo
estruturado por ele através da acdo”. (Becker, 1997, p. 12).

Assim, a propria capacidade de adaptagdo progride de acordo com a apropriagdo
ou elaboracdo que o sujeito produz em torno de suas experiéncias. A capacidade de
construir conhecimento esta relacionada com o processo de abstrag@o reflexionante, que
da conta da dindmica especifica de retirar dos objetos, das a¢des e das coordenacdes das
acdes aquilo que o sujeito necessita. A necessidade “comsiste em coordenacgdes e estas
resultam dos modos de composi¢do das agbes do sujeito” (Piaget, 1995, p. 73). Ela
expressa a totalidade do sujeito, que € epistémico, mas também € historico, cultural e
psicologico.

O processo de abstrag@io reflexionante permite construir estruturas novas em
virtude da reorganizagio de elementos extraidos das estruturas anteriores, sendo que sé
pode ser realizado pelo sujeito, mesmo que de forma inconsciente.

Ressalta-se o papel da interagio nesse processo. A reorganizagido interna
acontece em funcio dos novos elementos que se apresentam como observaveis na
interacdo com o meio. Esses elementos agem como desestabilizadores momentaneos
para o funcionamento cognitivo, desencadeando processos de reequilibragdo. As
estruturas desestabilizadas possibilitam a assimilagdo de novidades e a consequente
necessidade de reorganizacdo interna, em busca do equilibrio, que ndo € estatico, mas
dindmico.

Dentro da obra piagetiana podemos situar a teoria da abstracdo reflexionante
como uma reconstrugdo conceitual, num outro patamar, da teoria da equilibrago.

Piaget (1995, p. 193) afirma que a abstrag@o reflexionante:

(...) tanto pode funcionar de maneira inconsciente como sob a diregdo de
intencoes deliberadas: particularmente, o sujeito de uma investigacdo
ignora, por muito tempo, de que fontes tem aurido os mecanismos
constitutivos de sua nova construg¢ao.

As estruturas cognitivas do sujeito determinam a sele¢do dos elementos a serem
retirados dos objetos, das a¢des ou da coordenagdo das agdes. O sujeito nunca retira
todas as caracteristicas de um objeto, no sentido de serem unicas e pré-determinadas. Os
continuos retormos ao objeto, aliados as apropriagdes que se faz desses mecanismos,
possibilitam as novas estruturagdes cogmtivas. Nesse sentido, acdo e abstracdo sdo

inseparaveis.
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Essa dindmica, constitutiva da propria objetividade, pode explicar o trabalho do
historiador ao debrugar-se sobre o passado, retirando elementos que sio reconstituidos
e reorganizados. E importante salientar que, conforme explicitado anteriormente, jamais
retiramos todas as caracteristicas do objeto, dai a precariedade do conhecimento
historico, assim como de qualquer conhecimento.

A historia, de certa forma, tenta reconstituir uma totalidade de momentos
passados. Saber uma sequéncia de fatos ndo € conhecer a dindmica da histona, da
mesma forma que saber contar ainda ndo € conhecer o nimero. Ao refletirmos sobre a
adi¢@o, transformamos o processo aditivo em novo tema de pensamento, igualmente ao
retratarmos fatos do passado, podemos transforma-los em “n” novos objetos de
conhecimento.

Ha um movimento crescente no sentido de repensar o ensino de histéria no
Brasil. Espero que minha investigagdo possa ser somada a esse esforgo, discutindo o
papel do conhecimento historico no Ensino Fundamental. Reforgo a idéia de que esse
papel €:

(...) fazer com que o aluno produza uma reflexdo de natureza historica;
para que pratique um exercicio de reflexdo, que o encaminhe para
outras reflexdes, de natureza semelhante, em sua vida e ndo
necessariamente so na escola; pois a historia produz um conhecimento
que nenhuma outra disciplina produz - e ele nos parece fundamental
para a vida do homem, individuo eminentemente historico. (Cabrini,
1986, p. 23).

A atitude de repensar o ensino de histéria passa por uma critica as bases
curriculares, as metodologias de ensino, aos livros didaticos, entre outros. Minha
preocupacgdo, porém, nesse momento, ndo esta diretamente vinculada a esses
fendmenos, mas & epistemologia subjacente ao ensino” e aos fatores que influenciam as
representagdes de historia dos alunos.

Pergunto-me: Como esta se desenvolvendo o conhecimento historico na escola,
atualmente?

Para responder, é importante ouvir 0 que os proprios educandos tém a dizer
sobre essa questdo. Carretero (1997) afirma que diversas pesquisas baseadas na teoria

de Piaget tém manifestado a dificuldade de varios alunos em raciocinar sobre contetidos

socials e historicos, assim como em compreendé-los. A analise do ponto de vista

2 Expressdo claborada por Femando Becker, conforme: BECKER, Fernando. A Epistemologia do
professor: o cotidiano da escola. Petropolis: Vozes, 1993.
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epistemologico pode ajudar a compreender que o problema n3o esta apenas no conteudo
ou na preparacio académica do professor.

Minha dissertacdo reportou-se aqueles que, dentro do processo escolar, vivem a
experiéncia da constru¢do do conhecimento histérico, embora, infelizmente, muitas
vezes, entrem em contato com a historia, ndo como conhecimento a ser construido,
interpretado, discutido, mas como um conteado pronto, acabado, cujo objetivo encerra-
se em cobrangas avaliativas.

Nesse contexto, realizei uma pesquisa empirica de abordagem interdisciplinar,
com aportes teoricos da historia, da sociologia, da antropologia, da psicologia, além dos
suportes basicos ja citados.

Para Piaget (s.d., p. 11):

O bom experimentador deve, efetivamente, reunir duas qualidades
muitas vezes incompativeis: saber observar, ou seja, deixar a crianga
falar, ndo desviar nada, ndo esgotar nada e, ao mesmo tempo, saber
buscar algo de preciso, ter a cada instante uma hipotese de trabalho,
uma teoria, verdadeira ou falsa, para controlar.

A citagdo acima resume o ideal que me guiou nesse trabalho, elucidando os
momentos de controle e descontrole proprios de uma pesquisa que se propde a exercitar
o didlogo entre teoria e empiria.

Em termos metodologicos, tive como ponto de partida a observagcdo e a escuta
dos alunos, tratando-se de adolescentes na faixa etaria de 13 a 18 anos. Com essa
delimitagdo, pretendi ter uma amostra importante das possibilidades que essa fase
escolar proporciona, ou ndo, em termos de constru¢io do conhecimento histérico.
Selecionei alunos com experiéncias sociais e escolares diferentes, ou seja, por um lado,
estudantes de uma escola municipal da periferia de Porto Alegre e, por outro lado,
estudantes de uma escola particular do centro da cidade. E importante salientar que nio
busquel necessariamente um estudo comparativo das duas escolas, mas realidades
socioculturais diversas que possibilitassem uma analise da influéncia dessas nas
representacdes acerca da historia que esses sujeitos constroem.

Segui uma metodologia do tipo qualitativo, com caracteristicas proprias da

etnografia’, especialmente ao utilizar observagdes e entrevistas, € a0 procurar manter

> Pretendo usar a etnografia como suporte para a descricio do perfil sociocultural dos sujeitos da
pesquisa. A etnografia & “a descrigdo de wm sistema de significados culturais de um determinado grupo ™.
(Lidke: André, 1986, p. 14).
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um contato estreito e direto com os sujeitos da pesquisa, em seu ambiente, ou seja, na
escola.

Ao trabalhar com a escuta de um determinado grupo, procurando extrair
significagdes dadas para o tema que me propus estudar, usei um pressuposto basico do
método clinico piagetiano, direcionando-me para a busca de hipoteses fundamentais dos
sujeitos em relagdo a historia. Piaget (s.d.) ja& observara as dificuldades dessa busca,
perguntando-se, por exemplo, como separar, nas respostas dos interrogatorios, o que €
original da crianca € o que pertence as influéncias dos adultos. O critério por ele
utilizado foi de considerar a crian¢a ndo como um ser de pura imitagdo, mas como um
organismo que assimila as coisas, seleciona, digere-as, segundo sua estrutura propria.
Volto a destacar que o original, no adolescente, ¢ ainda mais dificil de ser
compreendido, uma vez que esse esta mais aberto as influéncias externas.

Os instrumentos utilizados para a concretizagdo dessas opc¢des metodologicas
foram:

- Observagdes em sala de aula e anota¢gdes num diario de campo;

- Entrevistas e conversas com as professoras de historia das turmas

pesquisadas e anotagdes num diario de campo;

- Conversas com os setores pedagogicos da escola e anotagdes num diario de
campo;

- 96 (noventa e seis) questionarios; desse total, 67 (sessenta e sete) sdo da
escola particular (duas turmas) e 29 (vinte ¢ nove) da escola municipal (duas
turmas). Os questionarios foram aplicados nas turmas como um todo, sendo
que ninguém se recusou a respondé-lo;

- 9 (nove) entrevistas individuais gravadas e transcritas; desse total, 5 (cinco)
foram feitas na escola particular ¢ 4 (quatro) na escola municipal. As
entrevistas foram feitas com voluntarios, em turnos inversos aos de aula
normal. A duragio das entrevistas foi, em média, de 15 a 30 minutos.

Na entrevista pretendi criar um momento mais rico, onde minha intervengao

fosse no sentido da busca e compreensio dos fundamentos das idéias dos alunos sobre a
histéria. A entrevista teve como base o proprio questionario (em anexo), mas foi um
espaco mais aberto para o falar. Sem ordem rigida de questdes, os entrevistados podiam
discorrer sobre o tema proposto. Como os entrevistados eram voluntarios, esse
momento tornou-se bastante rico porque, de alguma forma, havia interesse e curiosidade

em estar ali. A abertura e a tentativa de explicar claramente seus pensamentos foi
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marcante. Nas transcri¢des encontrei, repetidamente, frases como: isso eu realmente
nio sei'; isso é uma curiosidade minha; isso eu gostaria de saber; tu poderias me
explicar isso?. Em geral, elas eram aplicadas a questdo do fazer cientifico da historia,
ou seja, do oficio do historiador, e tornaram-se também questdes de analise.

O questionario, por sua vez, ajudou a compor as idéias basicas do grupo como
um todo. A partir dele, obtive dados mais gerais € em maior quantidade, criando
algumas variaveis para analise da temética proposta.

Segundo Liidke; André (1986, p. 33):

Na entrevista a relagdo que se cria é de interagdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.

O momento da pesquisa empirica € unico, mas cada vez que retomamos O
material dela resultante, novas questdes podem surgir e, nesse movimento, o objeto de
estudo vai se reconstruindo a partir da analise dos dados e da escrita.

Essa descrigdo da pesquisa empirica € do momento da analise dos dados €, por
exceléncia, uma descricdio de um movimento de producdo do conhecimento. Nesse
processo reflexivo, muitas foram as surpresas e apreensdes. As observacdes e conversas
com os adolescentes produziram uma “sacudida”, um repensar de minha propna pratica
como professora de historia. No momento da escrita, apropriamo-nos da experiéncia da
pesquisa empirica, colocando-a num outro patamar de reflexdo. Todo esse processo foi,
sobretudo, repleto de aprendizagens e, portanto, profundamente transformador.

A teoria piagetiana evidencia algo fundamental: o pensamento sé existe na
medida em que produz transformacdes, ndo sendo estanque nem determinado,
oferecendo um campo ilimitado de possibilidades. Assim, s6 conhecemos na medida
em que interagimos e transformamos algo. Nesse movimento, em que SOmos sujeitos
ativos, damos significado as coisas.

Como ja descrito no capitulo anterior, esta dissertacdo também tem uma historia,
cujas origens se encontram em minha pratica como professora. Em muitos momentos
dessa historia senti a necessidade da reflexdo critica sobre a pratica. Conforme Freire
(1996, p. 24):

A reflexdo critica sobre a prdtica se torna uma exigéncia da rela¢do
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a prdtica,
ativismo.

4. Para fins de identificacdo. as citacGes das falas dos adolescentes ¢ dos professores estio em negrito ¢
sem aspas; os alunos que concederam entrevistas serdio identificados através de siglas.
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E ainda:

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e
me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e
comunicar ou anunciar a novidade. ( ibidem, p. 32).

No processo de analise dos dados, um questionario, preenchido por um aluno da
escola A, intrigou-me pela sua negatividade. Foi finalizado com a seguinte afirmacio,
que dava conta do que o adolescente fazia em seu dia-a-dia: Eu fumo, bebo, faco
tudo; menos estudar historia, ¢ uma merda. (Questionario n.1, Escola A). Em que
universo psicologico estaria contextualizada essa afirmag¢do? Como a escola e o ensino
de historia interagem nesse universo?

A afirmagio em anélise elenca uma série de atividades (fumar, beber) que
possuem um significado positivo para o syjeito. Esse fazer tudo, sem limites, € algo
questionavel, mas ndo pretendo aqui aprofundar essa questio, até porque desconhego o
universo psicologico em que a afirmagio se coloca. Destaco o fato de que tudo pode ser
interessante, menos estudar histoéria. Talvez porque estudar histéria ndo implique a agio
do sujeito. E isso €, no minimo, incoerente dentro das necessidades do processo de
desenvolvimento proprio da adolescéncia. Se ndo existe lugar para a agdo nas aulas de
historia, o individuo também ndo atribuira significado ao conhecimento histérico, na
medida em que através da agdo atribuimos significado as coisas.

Colocamo-nos diante do desafio de melhor escutar e compreender o universo de
nossos alunos. Conforme Freire (1996, p. 136):

Se a estrutura do meu pensamento é a unica certa, irrepreensivel, ndo
posso escutar quem pensa e elabora seu discurso de outra maneira que
ndo a minha. Nem tampouco escuto quem fala ou escreve fora dos
padrées da gramatica dominante.

A argumentacdo de Freire vale especialmente quando o discurso do outro
contém uma denuncia dos problemas presentes em nossa pratica cotidiana.

Finalmente, como ndo me propus fazer um estudo de caso, analisei apenas as
questdes mais recorrentes do material coletado, procurando trazer também as
representacdes que destoassem do todo ou que apontassem possibilidades dentro do

tema analisado.
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2.1.1 Perfil sociocultural e pedagégico das escolas: o ambiente da

pesquisa

A partir das observagles, conversas e leitura de documentos escolares e
materiais pedagogicos, descrevo as escolas onde realizei a pesquisa. A descrigdo € uma
forma de ver o ambiente em questdo, permeada pela minha histéria pessoal e pelos
aportes tedricos citados anteriormente. Em algumas situacdes, o fato de também ser
professora gerou oscilagdes na distdncia necessaria ao trabalho que me cabia como
pesquisadora. Era preciso estar atenta para compreender o significado dado pelos
sujeitos da pesquisa. No caso, o fato de uma professora de historia pesquisar
representacdes acerca do conhecimento histérico, tornou o trabalho ainda mais
desafiador, na medida em que eu tenho minhas préprias significagdes em relagdo ao
tema.

Sobre 1ss0, Cava (1997, p. 154) escreveu algo que vale a pena repetir:

Nos educadores, pesquisadores, aprendizes, estamos tdo embrenhados
no fenémeno aprender que tomar distincia dele é fundamental para
resignificda-lo, para re-construir seu lugar. Um lugar onde o aprender
seja constantemente significado e onde nossas significacdes impliquem

transformagoes.

Identificarei a escola particular com a letra A e a escola municipal com a letra
B, simplesmente pela ordem cronologica em que realizei a investigagdo.

Nas duas escolas senti um clima muito afetivo entre as professoras € os alunos, o
que tornava o ambiente da sala de aula bem agradavel. Na escola B, inclusive, em
conversa informal, uma menina comentou que gostar de histéria depende da gente
gostar do professor. Ela queria, com isso, justificar seu gosto pela disciplina. E, nas
entrelinhas, compreendi sua representacio de historia reduzida apenas a uma disciplina
escolar.

Outro menino questionou o porqué da minha opg¢éo por estudar historia, afinal
s6 pensar no passado é uma chatice. Essa altima afirmacdo lembrou-me um amigo
que gosta de repetir o seguinte ditado: “s6 quem gosta de passado € professor de

historia”. Penso que essa frase nos coloca diante de uma idéia presente no senso
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comum, que vincula a histéria apenas ao passado, retirando-lhe a caracteristica
fundamental de estudo da dindmica da agdo dos homens ao longo do tempo, onde
interagem passado, presente € futuro. Até que ponto a escola consegue romper
com esse senso comum € um dos temas de minhas reflexdes neste estudo.

Autores como Bourdieu (1989) fundamentam a importancia de romper com o
senso comum também no processo de construg¢do do objeto de pesquisa. Para ele:

(...) construir um objeto cientifico é, antes de mais nada e sobretudo,
romper com o senso comum, quer dizer, com representacoes partilhadas
por todos, quer se trate das representagdes oficiais, freqiientemente
inscritas nas instituicdes, logo, ao mesmo tempo na objetividade das
organizagdes sociais e nos cérebros. (ibidem, p. 34).

E importante, através das nossas referéncias teoricas, compreendermos e
respeitarmos o senso comum, porém sem restringirmo-nos ao mesmo. Freire (1996,
p. 32-33) explicita esse respeito ao senso comum da seguinte forma:

Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao
senso comum no processo de sua necessdria supera¢do quanito o
respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando.

a) Escola particular (escola A)

A escola localiza-se no centro de Porto Alegre. Mantida por uma congregacao
religiosa, oferece Ensino Fundamental e Ensino Médio, num trabalho por séries. Os
alunos sdo, em geral, filhos de profissionais liberais, de trabalhadores com formacdo
superior ¢ de pequenos empresarios, entre outros grupos menores. Podemos dizer que a
clientela da escola € oriunda, basicamente, da classe média e média alta.

Com as respostas dadas a questdo “além de estudar, o que vocé faz no seu dia-a-
dia?” (questionario anexo), tracei parte do perfil sociocultural dos sujeitos pesquisados.
Nenhum aluno €, além de estudante, trabalhador. Cursos de lingua estrangeira, praticas
desportivas, computagdo, além do video e da televisdo, destacam-se no cotidiano extra-
escolar desses adolescentes.

A escola, conforme seu PLANO (1997, p. 7), opta e assume a educag@o
evangélico-libertadora que:

(...) oferece condigcbes para o desenvolvimento da pessoa em todas as
suas potencialidades, levando essa a se comprometer como sujeito com
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o0 processo de transformacdo da sociedade e a se colocar a servigo da
comunidade na busca da justica, da liberdade e da solidariedade’.

A escola demonstra em seus documentos e servigos pedagogicos a busca de uma
educacdo:

(...) voltada para o conhecimento ndo como algo acabado e estatico,
mas em constante constru¢do por professor e aluno na relagdo com os
outros e com o mundo®.

A escola oferece biblioteca, audiovisual, informatica e servicos de mecanografia,
como recursos possiveis de utilizacdo pela disciplina em questéo.

A professora ndo adota livro didatico. A disciplina tem carga horaria de cinco
periodos semanais, pois trata-se de Estudos Sociais, incorporando histéria e geografia.
No periodo de minhas observagdes, o conteudo das aulas era a colonizagdo do Brasil.
Leitura de textos e exposi¢do da professora com a participagdo dos alunos,
procedimentos permeados por uma leitura critica da histéria do pais, resumem o que
observei nessas turmas. Chamou-me a aten¢do como os alunos colocavam sua propria
opinido sobre os assuntos, mesmo que essa fosse diferente da posi¢do da professora.

No dia em que apliquei os questionarios, a professora estava devolvendo uma
avaliag@o para os alunos. Lembro do comentario de um deles que dizia a prova estava
facil, era so colocar o que nés pensamos sobre o assunto. Nessa fala, compreendi que
ainda prepondera a perspectiva de que provas devem ser dificeis e, de que néo estdo,
necessariamente, vinculadas ao pensamento proprio do sujeito. Segundo a professora,
seu trabalho objetiva o posicionamento do aluno frente ao que se estuda. Ela apontou
dificuldades nesse sentido, mas destacou positivamente a abertura dessas geragdes que

vivem a experiéncia da participagdo em sala de aula.

S PLANO Global 1997-2001. Porto Alegre: [s.ed.]. 1997. 16p.
¢ Idem.

CuE g

ROV,



93]
o>

b) Escola Municipal (escola B)

A escola situa-se na zona leste da cidade, numa vila pobre e sem regularizagio.
Agua e luz sio clandestinas. A maioria dos moradores ndo tem chuveiro elétrico. As
casas sdo proximas e muitas familias possuem patios coletivos. Ha problemas de drogas
e violéncia, que afetam diretamente a escola. Conforme a orientadora educacional da
escola, os alunos sio donos da vida deles. Em geral, sdo filhos de trabalhadores sem
emprego fixo; os homens fazem biscates e as mulheres sio domésticas. Sdo
representantes do que a sociologia e a antropologia chamam de classes populares.

Complementando esse panorama do perfil sociocultural da escola, retomo as
respostas sobre o que fazem esses adolescentes no seu dia-a-dia, além de estudar: 8
(oito) afirmaram que trabalham, 10 (dez) que ajudam em casa e 5 (cinco) deixaram em
branco. Ficar em casa e ver televisdo também foi colocado como alternativa extra-
escolar.

A escola oferece apenas o Ensino Fundamental e, segundo sua orientadora
educacional, a comunidade apresenta pedidos de estagios ou cursos profissionalizantes
para seus alunos.

No ano de realizagdo da pesquisa, a escola optou pelo trabalho por ciclos,
conforme diretrizes da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre. Mantive a
pesquisa no mesmo local, pois meu interesse era investigar adolescentes em fase de
conclusdo do Ensino Fundamental e, nesse sentido, trabalhei com o ultimo ano do
terceiro ciclo da escola’. O sistema de ciclos tem como um dos critérios basicos a
logica de desenvolvimento do educando, nas distintas faixas etarias. Nos documentos da
escola destaca-se a preocupagio de fazer uma proposta voltada para as classes
populares, levando em conta as experiéncias socioculturais e cognitivas dos educandos.

A escola oferece também biblioteca, audiovisual e informatica.

No periodo de minhas observagdes, o conteudo das aulas era a Revolug@o
Industrial. A professora ndo adotava livro didatico. Em suas palavras, o livro é a

minha prépria cabeca e eu uso bastante o quadro. Realmente as aulas observadas

7 O terceiro ciclo completa e torna-se uma etapa de culminancia da Educacfo Bésica ao mesmo tempo em
que ¢ tramsicdc para o ensinc de Ensino Médio. Essa e outras defini¢des sobre escolas cicladas
encontram-se em: CICLOS de formacdo: proposta politico-pedagogica da escola cidadid. Cadernos

Pedagégicos SMED, Porto Alegre. n. 9, p. 1-87, 1996.
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foram baseadas em textos no quadro, cépia dos alunos e explicagdo da professora.
Nesse contexto, ela comentou repetidamente que se impressionava com o fato de ficar
pouca coisa na cabec¢a dos alunes e expressou sua frustragio nesse aspecto.

Certo dia, enquanto a professora realizava uma explicag@o sobre o capitalismo,
lembrei de uma época em que lecionava num supletivo, onde também eu praticamente
s6 falava e escrevia no quadro. Essa lembranga, aliada a observacdo que estava
realizando, fez-me retomar a questdo de que falar em sala de aula, por si s0, ndo garante
a construgdo do conhecimento por parte do sujeito aprendente, nem requer a retengdo do
conteudo que a escola pretende que o aluno realize.

Destaquei, em minhas observagdes, o fato de que, enquanto copiavam, os alunos
iam contando historias da vila e do seu cotidiano, tais como: A festa estava boa, teve
tumulto; Teve tumulto?; Depois eu te conto; Ah, eu nao curto festa de vila... Na
sala de aula, o clima era bom em termos de relagdes afetivas, mas em termos de
conhecimento as questdes partiam sempre da professora.

As turmas observadas foram, em geral, bastante elogiadas na escola, sendo
adjetivadas como civilizadas, elite, mas fracas de conhecimento, em comparagdo com
o resto das turmas da escola, consideradas dificeis, desorganizadas, medonhas.

Durante minha breve estada entre esses adolescentes, questionei-me sobre o que
a escola significava para eles. E um lugar de convivéncia social, amizade, promessas de
um futuro diferente. Na escola particular também vi esse espago de convivéncia social,
de amizade, mas ¢ ali, na periferia, que ficam mais evidentes as possibilidades reduzidas
que o meio social oferece. Eram apenas 29 (vinte e nove) alunos concluindo o Ensino
Fundamental, numa escola com aproximadamente mil alunos. Aquelas vidas me
trouxeram pontos de interrogagéo, e foi entdo que retomei com forga a necessidade do
comprometimento politico do educador e daquele “querer bem ao educando”, daquele

“olhar amoroso do educador” tdo elucidado por Freire (1996, p. 159).



2.1.2 O tema da adolescéncia e os sujeitos da pesquisa

Para mim a histéria é mais um marco da vida da pessoa. Quando ela nasce tem a
historia que ela nasceu; depois, quando ela vai evoluindo, tem a histéria da
adolescéncia, que tem mais confusio do que o nascimento. (DAN, entrevista n. 2,
Escola A).

A descrigdo do perfil sociocultural e pedagdgico das escolas onde realizei a
pesquisa, feita no subcapitulo anterior, € importante para a compreensdo dos sujeitos
que me propus investigar, porque nos coloca elementos constitutivos do meio social
com o qual esses sujeitos interagem cotidianamente. Esses elementos, porém, nio
bastam para compreender seu universo.

A maior parte dos sujeitos desta investigagdo concentrava-se, no periodo de
realizagdo da pesquisa empirica, na faixa de 13 a 15 anos, sendo que todos os maiores
de 15 anos se concentravam na escola B (periferia).

Para analisar as representagdes de historia por eles construidas, foi preciso
aprofundar questdes como: que caracteristicas possui o pensamento do adolescente?
Como se estrutura? Em que medida o meio social interfere nessa estrutura¢dao? Como as
transformagdes afetivas e corporais influenciam nesse processo?

Na busca desse aprofundamento, utilizei dois suportes teodricos basicos: a
Epistemologia genética de Piaget, com a colaboragdo de Inhelder, sobre o tema do
pensamento do adolescente; e a visdo da psicanalise, representada especialmente pela
leitura de Aberastury, estudiosa da psicanalise de criancas e adolescentes na Ameérica
Latina.

O tema da adolescéncia ¢ alvo de diversos trabalhos. Segundo Piaget; Inhelder
(1976), muitos desses trabalhos versam sobre a vida social e afetiva do adolescente, mas
poucos tratam sobre o seu pensamento.

Na perspectiva desses autores, considerando como caracteristica fundamental da
adolescéncia a integra¢do do individuo na sociedade dos adultos, € preciso analisar
conjuntamente as transformagbes afetivas e as transformagdes do pensamento
caracteristicas desse periodo.

‘Se a transi¢do social, do mundo infantil para o mundo adulto, é a caracteristica

fundamental da adolescéncia, os critérios para definir esse periodo ndo sdao apenas
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biolégicos. A puberdade, que implica em modificagdes corporais, aparece mais ou
menos em todas as sociedades e ragas na mesma faixa etaria. Por outro lado, a
integrac@o do individuo no mundo dos adultos, varia nas diferentes sociedades e até em
diversos ambientes sociais. Assim, os critérios para definir esse periodo sdo também
socio-culturais, psicologicos e intelectuais.

Jovens com a mesma faixa etaria vivem esse periodo de diferentes maneiras,
conforme a cultura em que estdo inseridos. Segundo o antropologo Oro (1977), entre os
indios Tiikuna do Alto Solimdes, Amazonas, por exemplo, esse momento é marcado por
um rito de passagem. As criangas, a partir dos seis ou sete anos de idade, deixam de
brincar juntas, quando cada uma passa a participar da vida adulta de seus sexos, até
chegar o periodo do rito maior de passagem, que marca uma mudanga de “status” e de
comportamento social. Depois desse ritual inicia-se uma vida nova. Para as meninas,
nesse caso, existe a Festa da Menina-Moga. Quando aparece a primeira menstruagio, a
menina € recolhida e fica isolada, enquanto os parentes preparam uma festa. Durante a
festa ela € libertada, tem seus cabelos arrancados e recebe conselhos das ancids. A partir
de entdo, o grupo esperara um comportamento adulto da moga.

E na nossi sociedade ocidental e contemporanea, como acontece esse processo?
Entre nos, essa transi¢do para o mundo adulto ndo tem um tempo ou um rito Unico €
determinado. Convivemos com uma diversidade de grupos sociais que proporciona
também uma multiplicidade de possibilidades de comportamentos nesse periodo.

O trabalho, em muitos casos, pode caracterizar essa transigdo social. Um
adolescente de classes populares, por exemplo, trabalhando e experienciando o mundo
adulto desde pequeno, sera diferente de um adolescente de classe média ou alta, que
teve possibilidades de viver sua infincia livremente. Isso ndo significa dizer que,
necessariamente, um serd methor ou mais desenvolvido que o outro. Aceitar essa tltima
afirmacéo, seria cair no reducionismo daqueles que acreditam que o fato de um sujeito
viver determinados contextos ou experiéncias sociais o0 coloca numa escala valorativa
inferior ou superior. Sob esse tipo de argumentacdo, criangas de classes populares, por
exemplo, podem ser consideradas inferiores ou menos capazes de construir
conhecimentos. Esse tipo de reducionismo valorativo n3o cabe dentro da perspectiva de
pesquisa que me propus.

No caso especifico de minha investigacdo, o fato de muitas questdes serem
recorrentes nos depoimentos de adolescentes com perfis diferenciados, evidencia a

necessidade de aprofundamento sobre como os fatores socioculturais se entrelacam no



processo de gestacdo das representacdes acerca do conhecimento historico. Penso que
essas questdes recorrentes podem se inserir num contexto mais especifico, como o da
cultura escolar, por exemplo.

Nessa perspectiva, compreendo que a adolescéncia nio € vivida e elaborada da
mesma forma por todos os individuos.

Conforme o psicélogo Carvajal ( 1998, p. 12):

Para o adolescente, os grupos e instituicbes que o rodeiam, a classe
socio-econémica a que pertence e seu ambiente cultural, com suas idéias
e ideais, adquirirdo, em geral, uma importdncia cada vez maior. Sdo as
interacoes complexas que se estabelecem entre o adolescente, de um
lado, e todas essas figuras e institui¢bes, de outro, que ddo ao processo
da adolescéncia de cada ser humano sua marca singular.

Encerrar essas reflexdes apenas com a conclus@o de que cada individuo constroi
de maneira singular sua adolescéncia, deixaria em aberto muitas questses,
especialmente no que diz respeito ao pensamento do adolescente.

Os estudos de Piaget; Inhelder buscam verificar justamente como funciona o
pensamento do adolescente, ou seja, que estruturas intelectuais constituem a base das
modificagGes mais visiveis da inteligéncia nesse periodo.

As transformagdes do pensamento do adolescente estio em estreita relacdo com
a caracteristica fundamental desse periodo, que € a integragio na sociedade adulta.

O pensamento do adolescente caracteriza-se pelo desenvolvimento de estruturas
formais, sendo elas:

(...) formas de equilibrio que se impde pouco a pouco ao sistema de
intercambios entre os individuos e o meio fisico, e ao dos intercdmbios
entre os individuos. (Piaget; Inhelder, 1976, p. 252).

Os estudos de Piaget e Inhelder demonstram que o pensamento do adolescente
tem uma estrutura dupla: ndo € formado apenas por raciocinios verbais (logica das
proposi¢des), mas que supde a formagdo de uma série de esquemas operatorios que
aparecem sincronicamente: operagdes combinatorias, proporcdes, sistemas duplos de
referéncia, esquema de equilibrio mecénico (igualdade entre agdo e reagdo),
probabilidades multiplicativas, correlagdes, etc. Essa estrutura dupla aparece como o
produto de coordenagdes que atingem um “nivel de equilibrio final”, o que ndo exclui as
novas integragdes e superagdes continuas. (ibidem, prefacio). O pensamento formal, em
desenvolvimento na adolescéncia, ¢ uma nova forma de equilibrio construida pelas

estruturas da inteligéncia em relagdo com os aspectos afetivos e sociais do individuo.
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Nessas estruturas esta impressa toda a histéria intelectual do sujeito, desde o seu
nascimento.

Ao estudar o desenvolvimento da inteligéncia do periodo sensério-motor ao
pensamento formal, Piaget demonstrou o carater de funcionalidade e de constante
construcdo da mesma. O pensamento desenvolve-se através de estruturas intelectuais
que se constroem e reconstroem continuamente. Isso ndo significa dizer que o
pensamento representativo, por exemplo, € uma simples continuagdo do sensério-motor,
realizando-se independentemente de quaisquer fatores. Segundo Piaget (1958, p. 160):

(...) trata-se muito mais do que formular ou continuar a obra comegada:
inicialmente, é preciso reconstruir o todo num novo patamar.

Do nascimento a vida adulta, como ja comentado, o individuo sofre influéncias
do meio social, exercidas e assimiladas distintamente, conforme a histéna de
desenvolvimento do sujeito.

Na adolescéncia observa-se uma tendéncia para a constru¢io de sistemas ou
teorias proprias, assim como a utiliza¢do das teorias pertencentes ao meio social. Nesse
sentido, o pensamento do adolescente € mais complexo de ser investigado, em relagéo
ao pensamento infantil, na medida em que o primeiro compreende e passa a utilizar-se
das idéias do grupo social a que pertence.

Do ponto de vista social, o pensamento formal possibilita uma importante
conquista: o adolescente tem a capacidade de compreender e construir teorias, podendo
participar da sociedade dos adultos. Essa capacidade esta relacionada ao que Piaget;
Inhelder (1976, p. 253) chama de ‘“pemnsamento em segunda poténcia”, ou
“pensamento sobre o proprio pensamento”, que é a capacidade de refletir sobre si
mesmo e sobre suas idéias.

Ao comparar 0 pensamento concreto da crianga e o pensamento formal do
adolescente, Piaget; Inhelder (1976, p. 188) observa que:

(...) enquanto estes ultimos, para resolver o problema que lhes é
proposto, comegcam imediatamente a construir um conjunto de hipoteses
entre as quais precisardo escolher experimentalmente a melhor, a
crianca do nivel concreto a rigor ndo cria hipdteses. Age desde o
comecgo, e apenas procura, durante sua agdo, coordenar as leituras
sucessivas dos resultados que obtém, o que significa estruturar a
realidade na qual atua. Ou, se admitimos que cria hipdteses, é preciso
esclarecer que estas sdo apenas projetos de agles possiveis, e ndo, como
no adolescente, formas de imaginar o que deveria ser o real se tal ou
qual condigdo hipotética fosse satisfeita.
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Destaca-se também que o adolescente se diferencia da crianga pela capacidade
de reflexdo que ultrapassa o presente. E isso ¢ fundamental para a constru¢do do
conhecimento historico, tema das reflexdes desta pesquisa.

Essa integracdo a sociedade adulta, que inclui uma reestruturacdo total da
personalidade, onde o aspecto intelectual acompanha o aspecto afetivo, acontece
permeada de conflitos. Aqui € importante ressaltar que, um outro trago comum da
adolescéncia, € o desejo de reformar a sociedade em algum dominio especifico ou em
sua totalidade, o que nem sempre € aceito tranqiilamente.

Segundo a psicanalista Aberastury (1983), esses conflitos proprios da
adolescéncia, tem vertente dupla, uma vez que os pais e a sociedade em geral também
0s vivem, € nem sempre aceitam esse processo de desenvolvimento. Nesse contexto, o
estudo da adolescéncia pode ser incompleto se centrado somente no adolescente.

Esse periodo de transi¢do social, do mundo infantil a0 mundo adulto, implica em
diversas transformagdes psicologicas que, em alguns casos, transformam-se até mesmo
em patologias. Abandonar a identidade infantil e assumir as modificagdes corporais
proprias da puberdade €, muitas vezes, um processo dolorido, que precisa ser elaborado
pelo sujeito. E o que Aberastury (1983, p. 31) chama de “processo de
despreendimento”.

Nossa sociedade criou uma série de esteredtipos sobre os conflitos tipicos
daquilo que no senso comum costumamos chamar de “crise da adolescéncia”. A
adolescéncia, muitas vezes, € julgada com o peso de palavras como “crise”,
“turbuléncia”, “rebeldia” , desprovidos de uma contextualizac¢do historica € psicologica.
Os proprios adolescentes, muitas vezes, representam esse periodo negativamente ou de
uma forma dolorosa e complicada. Na citag3o inicial deste subcapitulo, por exemplo, na
fala de DAN, a adolescéncia € uma parte confusa da histéria de cada pessoa.

Para Aberastury (1983, p. 31), por outro lado, ndo podemos falar de uma crise

3

da juventude, e sim de “ uma forma de crise dos jovens dentro de uma sociedade em
crise ”'. Segundo a autora, a sociedade atual criou um mercado de roupas, discos, idolos,
marcas, que tendem a deter o adolescente em seu desenvolvimento, dificultando sua
emancipagdo. A maturidade biolégica deve ser acompanhada de uma maturidade afetiva
e intelectual, para que o adolescente ingresse saudavelmente na sociedade adulta.
Analisando a adolescéncia a partir dessas caracteristicas, compreendemos que
os critérios para definir esse periodo também podem se alterar. Estudiosos como a

psicanalista Aberastury, apontam para o fato de que no mundo atual ha um notavel



adiantamento nas manifesta¢cdes de alguns tracos desse periodo. Nesse sentido, mais
uma vez destaca-se o fato de que os critérios biologicos ndo sdo os unicos
determinantes nesse tipo de estudo.

As reflexdes aqui apresentadas apontam a perspectiva pela qual tentei
compreender os sujeitos desta pesquisa e suas representagGes acerca do conhecimento
historico. Cada sujeito pesquisado € uUnico e constréi diferenciadamente sua
adolescéncia e seu pensamento, conforme as possibilidades de seu contexto
sociocultural, de seu sistema nervoso e de suas estruturas cognitivas e psicologicas.
Ancoro essas reflexdes no pensamento de Piaget; Inhelder (1976, p. 252):

Entre o sistema nervoso e a sociedade, existe uma atividade individual,
isto é, o conjunto das experiéncias e dos exercicios feitos pelo individuo
para adaptar-se simultaneamente ao mundo fisico e ao mundo social.

Assim, as mudancas nas estruturas do pensamento aliadas as demais
modificacdes proprias desse periodo de transi¢do social que € a adolescéncia, sdo dois
aspectos da mesma realidade, pois, segundo Piaget; Inhelder (1976, p. 254): “A ldgica
ndo é estranha a vida; é apenas a expressdo das coordenagoes operatorias

necessdrias a a¢do”.



3 REPRESENTACOES E SIGNIFICACOES DE HISTORIA

Analisando o material coletado na pesquisa de campo, compreendi que havia,
em geral, diferencas abissais entre as representagSes de historia dos adolescentes
pesquisados e as representagdes em debate na ciéncia historica atual, cuja participagdo
dos professores deveria ser obvia. Na redagio da dissertacio optei por confrontar essas
representagdes, elaborando o CONTEUDO da anilise na FORMA de diades

dicotdmicas complementares.

O termo “diade complementar” ¢ usado por Becker (1996, p. 1) como “par de
termos em que o significado de um implica o significado de outro”. Conforme o autor, a
presenca do interacionismo, como explicagdo para o conhecimento, pode ser detectada
nos textos de Piaget por numerosas diades como assimilagdo/acomodagdo,
estrutura/génese ou estrutura/fungdo, coordenagio/diferenciacdo, estados/processos ou
estados/transformagdes, conteudo/forma, organizagdo/adaptagio,
aprendizagem/desenvolvimento, etc. Nesse sentido, utilizarei 0 mesmo termo acrescido
da palavra dicotomia®.

As questdes que apresento neste trabalho em forma de diades, sdo dicotdmicas

porque compreendo-as, muitas vezes, em oposi¢do, mas s3o também complementares

porque uma implica a outra. Meu desejo ndo ¢ apenas contrapor mas, sobretudo,
problematizar o conteudo.

E importante ressaltar que nessa forma ndo pretendo imbutir critérios
valorativos numa visdo dualista entre o certo e o errado, o bem e 0 mal. De uma certa
maneira, em termos teoricos, procuro realizar o que Freire propde, articulando os
saberes proprios dos adolescentes da pesquisa com os saberes cientificos que partilho.

Ao explicitar meu desejo de investigar as representag¢des de adolescentes sobre a
histéria, algumas pessoas me questionaram acerca do conceito de representa¢do. Seriam

as idéias? As concepgdes? Os conceitos?

Conforme FERREIRA, Aur€lio Buarque de Holanda. Neovo Dicionarie da Lingua Portuguesa. 13.
ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira. 1973, dicotomia é “o mérodo de classificagdo em que cada uma
das divisbes ou subdivisdes ndo contém mais de dois termos”.




O conceito de representagdo aqui empregado ndo pode ser reduzido apenas a um
sinénimo, pois 0 que busco evidenciar e compreender € justamente a questdo da génese
e do desenvolvimento das representacdes. Fago do conceito piagetiano de representacio,
um de meus principais aportes teoricos.

A representagdo faz parte do pensamento humano e, dessa forma, € construida na
medida da trajetoria de vida do sujeito. Conforme Cava (1996, p. 17):

(...) trata-se de um processo de (re)constituicdo da realidade, e por que
ndo dizer, de (re)construcdo, pois como diz Piaget, é preciso reconstruir
o mundo para conquistd-lo.

Ao trabalhar em tormo da questio de como o ser humano se torna capaz de
conhecer, Piaget investigou também como nos tornamos capazes de simbolizar, de dar
significado as coisas e, sobretudo, de criar significantes, diferenciando-nos dos demais
seres vivos. Representacio e significacdo, portanto, estdo intimamente ligadas. Na teoria
piagetiana, fundamenta-se o conhecimento enquanto constru¢do, na qual o advento da
fungdo simbolica marca um momento novo e fundamental, tributario de todos os
processos anteriores. Para Fortuny (1997, p. 101):

O advento da funcdo simbolica da lugar a uma das fungoes intelectuais
‘mais importantes: a possibilidade de construir uma representacdo do
mundo e de seus acontecimentos, de acordo com os dados que a pessoa
abstrai da realidade. Desta maneira, o conhecimento é o resultado de um
progresso subjetivo, cujas caracteristicas se modificam ao longo do
desenvolvimento.

Com o advento da fungdo simbolica, o sujeito torna-se capaz de representar, ou
seja, de evocar um objeto ou acontecimento, quando este ndo esta presente. Conforme
Piaget (1990, p. 351): ‘

(...) a representacdo nasce da unido de ‘significantes’ que permitem
evocar os objetos ausentes com um jogo de significacdo que os une aos
elementos presentes. Essa conexdo especifica entre ‘significantes’ e
‘significados’ constitui o proprio de uma fungdo nova, a ultrapassar a
atividade sensorio-motora e que se pode chamar, de maneira muito
geral, de “‘fungdo simbolica”™.

A representagdo passa a ser um instrumento de leitura e interpretacdo de um
mundo a ser conquistado e conhecido.
Em minha investigagdo, busquei o especifico da representagdo como

possibilidade de construgido do conhecimento historico, no sentido de pensar o mundo e
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seus acontecimentos ao longo do tempo. A representagio nido € algo dado, mas
construido e, por isso, pode ser dinamizado no processo de ensino-aprendizagem.

A representag@o € a condi¢do que nos possibilita construir outros mundos, ou
seja, irmos ao passado e ao futuro, a partir de nossas experiéncias do presente. A
representacdo, portanto, € um elemento basico na construgio do conhecimento historico,
cuja importancia € inegavel.

Para Certeau (1989, p. 13):

(...) a auséncia ou esbatimento da historia nas escolas priva os alunos
de simbolizar o seu lugar, de situar-se numa complexa rede de forcas e
de analisar as suas relagdes. Retira-lhes igualmente um instrumento
critico que justapoe a normalidade de um presente a diferenca de outras
organizagbes - economicas, politicas, culturais, existenciais - que,
apoiando-se na moda de passados findos, relativizam a ortopraxe e a
ortodoxia do sistema que vivemos.

Piaget (1990) desenvolveu duas teses centrais em relagdo a representacio: por
um lado, de que existe continuidade funcional entre o sensorio-motor e o representativo,
continuidade esta que orienta a constituigdo de sucessivas estruturas; e, por outro lado,
de que ha interacgdo entre as diversas formas de representacdo, quer sejam operatorias ou
intuitivas, desde a imitacdo e do simbolo ludico ou onirico, passando pelos esquemas
verbais e estruturas pré-conceituais elementares, até as agdes interiorizadas, que s3o
operagdes mais complexas da razio. A busca da génese ou do caminho percorrido na
construcdo de representagdes €, portanto, fundamental. .

Em geral, o que conseguimos acessar s3o as representagdes que 0s sujeitos tém
acerca da histéria. E trabalhamos teoricamente em torno delas sem nos perguntarmos
sobre sua génese. Observamos, apenas, que algumas representagdes sio errOneas (em
contraposi¢do a conceitos da ciéncia histérica) e sugerimos (via pedagogia) que se
substituam as mesmas. Nio € esse meu propodsito. Compreendo meu trabalho como um
alerta para a necessidade de conhecermos os saberes proprios dos alunos, ou seja, seu
universo cognitivo e sua cultura, na medida em que trago as falas de um grupo de
adolescentes em fase de conclusdo do Ensino Fundamental. Vejo também o desafio de
trabalhar ndo apenas o que os historiadores registraram, mas como o fizeram, isto €,
pensar com sua metodologia, através de uma proposta pedagogica construtivista’.

No caminho da produgdo do conhecimento histérico estdo em conflito

diferentes representacdes. Reconhego, por um lado, a influéncia dos processos

? Como o explicitado no texto de Becker (1996).
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socioculturais na constru¢do de representacGes, especificamente acerca do
conhecimento historico; e, por outro, destaco que a representagio € um processo
individual e Unico em cada sujeito, possibilitado pelo advento da funcdo simbdlica.
Nessa mediagio entre o social e o individual esta o amago da dindmica da construgio de
representagdes, que € justamente o processo de elaboragio de subjetividades.

Nesse processo de construgdo das representagGes, o sujeito vai situando-se
enquanto tal num mundo repleto de significados. Assim, representar e significar tornam-
se as duas faces de um mesmo processo, de tal forma que, segundo Cava (1996),
podemos usar essas palavras como sinénimos.

Conforme Cava (1997, p. 24), “falar em significar é falar em conhecer, pois s6
conhecemos aquilo que tem significado para nos”. O significado dado ao
conhecimento histdrico, pelos adolescentes desta pesquisa, € o objeto de minhas

reflexdes dentro deste capitulo.

3.1 Magia X saber cientifico: o oficio do historiador

Uma pessoa que conhece histéria deve saber todos os fatos que aconteceram no
passado, presente e 0 que vai acontecer no futuro. (Questiondrio n. 6, Escola A).

T, 13 anos, ao ser perguntada sobre o que faz um historiador ( “como ele faz para
nos trazer esses dados sobre a vida de outros povos”), responde que nio sabe,
complementando com as seguintes palavras: eu até penso de vez em quando: como
eles tém certeza que aconteceu isso? Mas eu ndo sei como. (Questionario n. 3,
Escola B).

Essa fala de T expressa um desconhecimento sobre como se produz a ciéncia
historica, e n3o € unica ou isolada no todo do material coletado. Ela € representativa do
fato de que a maior parte dos adolescentes pesquisados ndo domina a dindmica da
produgcdo cientifica do conhecimento historico.

Ser ou n3o uma ciéncia € uma questio antiga de debate entre historiadores,

filésofos e outros pensadores. Subjaz a essa polémica o proprio conceito de ciéncia,
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meétodo cientifico e objetividade. Segundo o historiador Bloch (1966, p. 22), vivemos
um momento em que:
(...) estamos mais preparados para admitir que um conhecimento merece
0 nome de cientifico ainda que ndo seja susceptivel de demonstragoes
euclidianas ou de imutdveis leis de repeticdo.

Atualmente, ha uma aceitagdo corrente do estatuto cientifico do conhecimento
histérico, que possui um conjunto de técnicas e métodos proprios, complementados por
uma variedade de tradi¢Ges teodricas. Tal conjunto tedrico-metodoloégico qualifica a
interagdo do histonador com seu objeto de estudo. Que objeto de estudo € esse?

Segundo Bloch, a historia ndo € simplesmente o estudo do passado, uma vez que
o passado, como tal, ndo pode ser objeto de uma tunica ciéncia. A histéria do sistema
solar, por exemplo, cabe a astronomia, ndo pertencendo a histéria dos historiadores,
cujo objeto € a agdo dos homens ao longo do tempo. Para cercar esse objeto, o
historiador conta com os vestigios deixados pela humanidade, em distintos momentos
de sua trajetoria. Esses vestigios variam de inscricbes em cavernas a documentos
escritos e relatos de testemunhas, sendo passiveis de diferentes leituras e interpretagoes.

Desse modo:

O passado é, por defini¢do, um dado que coisa alguma pode modificar.
Mas o conhecimento do passado ¢é coisa em progresso, que
ininterruptamente se transforma e se aperfeicoa. (ibidem, p. 55).

Nessa perspectiva, conhecemos a histéria na medida em que interagimos com
os vestigios ou com as diferentes interpretagdes sobre os mesmos. O ensino de historia
que ndo possibilite essa interagdo, ou que apresente uma Unica leitura dos fatos, parte de
um pressuposto contrario ao da propria ciéncia historica.

Vejamos como os adolescentes desta pesquisa representam o trabalho do
historiador. Para eles, a histéria aparece, em geral, como passado distante, remoto,
dissociado do presente. Um passado que, em contraposicdo ao presente,
valorativamente, sempre é pior. S&0 representagdes que se contrapdem aos atuais
métodos  dessa ci€ncia. A questdo € que esses métodos, em geral, ndo sdo
experienciados na escola. Com 1isso, o historiador recebe a tarefa de saber
detalhadamente como tudo aconteceu; (Questionario n. 4, Escola A) de saber o que
foi estudado no mundo sobre todas as maneiras. (Questionario n. 29, Escola B). Ele
possui a capacidade de explicar tudo, do passado ao presente, tendo condiges,

inclusive, de prever o futuro.
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Ele ¢, portanto, um magico, com capacidades sobrenaturais. Seu objeto de
estudo da conta de todas as areas do conhecimento, inclusive da astronomia. Assim, 0
historiador estuda a vida no sistema solar, desde o surgimento do homem até os dias
de hoje. (Questionario n. 27, Escola A).

Nas palavras de JO, essa representacdo do historiador como capaz de prever o

futuro, aparece ligada a idéia de prevengdo no presente:

Porque no passado diversas coisas foram boas e diversas foram ruins. Se a gente
for vendo as outras coisas que ja aconteceram, a gente vai poder prevenir isso
antes. Talvez no ano ocorrido muitos nio puderam prevenir e se deram mal. (JO,
Entrevista n. 3, Escola B).

Além da idéia da previsdo e prevengdo, ressalta-se o fato de que ndo ha distingio
entre passado e presente, enquanto contextos historicos diferenciados. E como se o
presente repetisse o passado, bastando conhecer erros antigos para corrigir problemas do
presente. Como se o passado fosse um esbogo, e o presente o desenho final. Mas o
presente ndo € o passado a ser melhorado. Ele é constituido pelas possibilidades
construidas no passado, acrescido das variaveis do momento, nem sempre iguais as de
tempos idos.

No depoimento de JO é preciso destacar a positividade da valorizagdo da
memoria, seja ela coletiva ou individual. Valorizar a memoéria € o conhecimento do
passado é fundamental, contudo, € preciso alertar para a questdo da indiferencia¢do de
periodos historicos distintos, presente nesse depoimento. A idéia de que “a historia se
repete” estd presente no senso comum €, por isso, muitas vezes pode passar
despercebidamente sem a devida critica.

O historiador, porém, ndo € um magico, no sentido de explicar tudo e prever o
futuro. Ele é um sujeito que vive seu tempo, partilhando as preocupagdes especificas de
seu oficio.

Destoando da maior parte do grupo pesquisado, um menino, apesar de
desconhecer os métodos utilizados pelos historiadores, reconhece uma certa

intencionalidade nesse trabalho cientifico.
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Para ele;

Os historiadores colocam as coisas nos livros para a gente ficar sensibilizado sobre
como eram os povos. Para a gente ver: Ah! Coitados! Eles sofriam esse tipo de
castigo; Bah! A religido deles é muito diferente da nossa; Que careta! As mulheres
iam todas arrumadas na igreja; Que careta! Eles acreditavam em varios deuses.
Sdo uns burros! Mas eu acho que nio é bem assim. Acho que cada um tem seu
costume e tem que ser respeitado dentro da sua histéria. (DAN, Entrevista n. 2,
Escola A).

DAN entende que a intencionalidade dos historiadores, representada como
unica, € julgar os homens que viveram em outros tempos. Por que DAN representa
dessa forma a intencionalidade dos historiadores? Essa representagéo tem algum vinculo
com o ensino de historia ou com a tradigio tedrica dessa ciéncia?

Ressalta-se, por outro lado, a beleza dessa afirmacgdo final, que expressa
sensibilidade e exige respeito pelas diversas culturas e povos, no ambito individual ou
coletivo, dentro dos contextos historicos que lhe sdo préprios. Essa fala indica
positivamente aquilo que a reflexdo de natureza historica possibilita desenvolver.

Quando saliento o fato de que os adolescentes da pesquisa desconhecem a
metodologia propria da ciéncia historica, ndo pretendo defender que no Ensino
Fundamental se deva ensinar rigorosamente os métodos e teorias utilizadas na
academia. Pretendo destacar que o conhecimento desses instrumentos € que a interagdo
com eles, nos patamares proprios desse periodo escolar, sdo fundamentais.

Como referimos anteriormente, € proprio do desenvolvimento do pensamento do
adolescente, a formulagdo de teorias e hipoteses. Segundo Piaget; Inhelder (1976, p.
189), no pensamento do adolescente,

(...) os fatos sdo concebidos como o setor das realizacbes efetivas no
meio de um universo de transformacbes possiveis, pois ndo sdo
explicados, e nem admitidos como fatos, sendo depois de uma
verificagdo que se refere ao conjunto das hipoteses compativeis com a
situagdo dada.

No entanto, nosso ensino de histéria continua a apresentar fatos como verdades,
ou com julgamentos ja dados de antem3o, sem incitar o exercicio da verificagdo, proprio
da ciéncia e do pensamento inteligente. Compreender e contextualizar historicamente

um objeto de estudo, € diferente de simplesmente julga-lo. Respeita-lo, como DAN
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depde, faz parte desse exercicio. No caso do estudo de histona, esse esforgo cientifico €
importante. Cabem aqui as palavras de Bloch (1966, p. 66):

Todo o livro de historia digno deste nome deveria incluir um capitulo,
ou, se quiserem, inserida nos pontos capitais do discurso, uma série de
paragrafos que se intitularia mais ou menos: ‘Como pude apurar o que
vou dizer?’ Estou persuadido de que, ao tomarem conhecimento de tais
confissoes, até os leitores que ndo sdo do oficio experimentariam um
verdadeiro prazer intelectual. O espetdculo da investigacdo, com os seus
sucessos e os seus reveses, raramente enfastia. A coisa passada é que
provoca a frieza e o tédio.

Apresento as palavras de KE, onde o peso .do julgamento extrapola a

importancia dos testemunhos historicos:

Dia 13 de maio a TV mostrou os engenhos que sobraram. Eles acham que foi uma
beleza aquilo ter sobrado. Na minha opinido, nio sei se é bom ver as ruinas que
sobraram, porque aquilo foi uma época ruim para as pessoas que moravam ali.
Porque depois, com a abolicio da escravatura, ficou pior ainda. (KE, Entrevista
n. 5, Escola A).

Novamente se distingue a sensibilidade do adolescente que se envolve e se
posiciona em relagdo a uma realidade historica gritante, no caso a escravidio. A
afirmacio, no entanto, pode ser problematizada ao demonstrar a ndo compreensdo do
fato de que ¢ justamente a existéncia e o estudo dessas ruinas que possibilitam um
julgamento sobre a realidade da escravidio.

Podemos, apoiados nesse depoimento, questionar a relagdo que nossa sociedade
estabelece com os patriménios historicos. Em resumo, pouco se preserva, pouco se
visita e, assim, perde-se a dimensdo do valor dessas ruinas.

A tendéncia em querer apagar da memoria coisas negativas e salientar apenas as
positivas esta presente, de certa forma nas palavras de KE e nas narrativas historicas
em geral. Toda analise interpretativa carrega consigo a subjetividade de quem a elabora,
por isso ha necessidade de maior explicitagdo do processo € dos elementos envolvidos
na andlise. O julgamento que atribui valores preconceituosamente e até despreza
elementos de analise, pode ser questionavel.

A histéria tem essa incrivel capacidade de se apresentar com as mais
diferenciadas facetas, conforme o estilo daquele que a esta narrando. Nesse sentido,

Valéry escreveu que a histona é o mais perigoso produto fabricado pela quimica do
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intelecto, pois suas propriedades:
(...) fazem sonhar, embriagam os povos, engendram neles falsas
lembrangas, exageram seus reflexos, conservam suas velhas feridas,
atormentam-nos no seu repouso, conduzem-nos ao delirio de grandezas
ou ao de perseguicdo, tornam as nagoes amargas, soberbas,
insuportaveis e vas. Valéry'® apud Novaes (1992, p. 10).

De certa forma, projetamos na historia aquilo que necessitamos. Guardadas suas
propor¢des, num processo cientifico, no que se refere a metodologia, também o
fazemos. Construimos conhecimentos, selecionando aspectos do objeto em estudo, a
partir de nossas proprias subjetividades e dos instrumentos que dispomos (teoria e
metodologia).

Se o pensamento, por um lado, é uma capacidade prépria e ilimitada do ser
humano, por outro lado, nés ndo pensamos as mesmas coisas de forma unica e
homogénea. Ao contrario, temos muita dificuldade em conseguir consenso.

Cada pensamento é uma construcio individual, mas ha aqueles pensamentos
com pretensdes de validade universal: sdo as teorias, especialmente no campo das
ciéncias. Toda teoria € uma constru¢do de conhecimento, uma forma de interpretar e de
significar o mundo. As teorias, nesse sentido, podem ser consideradas representagdes
sociais. A

Para estudar historia € fundamental ter um conhecimento das diversas teorias e
meétodos possiveis de interpretagdo da mesma. Todavia ndo sdo apenas as teorias
cientificas que conferem aos sujeitos possibilidades de representar o mundo do ponto de
vista historico, uma vez que as representagdes cotidianas interferem nesse processo.

Pensar a historia € pensar o mundo; e pensar o mundo significa pensar sobre nds
mesmos. Portanto, pensar o mundo €, primeiramente, agir sobre ele, transformando-o, e
se apropriar dessa ag@0, essa apropriagdo configura o processo de tomada de
consciéncia, que interioriza progressivamente os produtos dessa a¢do, num processo de
conceituacio que acontece nos diferentes estagios do desenvolvimento. Becker (1993),
ao trabalhar o processo de abstragdo reflexionante na teoria piagetiana, explicita a
distin¢@o entre as a¢des de primeiro grau, que sdo a¢des que levam ao €xito, € as agdes
de segundo grau que, apoiadas nas primeiras, configuram o processo de tomada de
consciéncia. Dessa forma, estruturando-se a tomada de consciéncia estrutura-se o

proprio processo de desenvolvimento do conhecimento.

' VALERY. Paul. Del’histoire. In: REGARDS sur le monde actuel; Ocuvres 11 Paris: Bibliothéque
de la Pléiade. 1960. p. 933,
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A tensdo entre consciéncia individual e consciéncia do mundo € abordada por
Piaget como ponto fundamental no desenvolvimento do sujeito, no sentido de que ela
sO se resolve (ou se tenciona ainda mais) na interagdo. Para Piaget (1996, p. 361):

A inteligéncia ndo comega, pois, nem pelo conhecimento do eu nem pelo
das coisas enquanto tais, mas pelo conhecimento de sua interagdo, e é ao
orientar-se simultaneamente para os dois polos dessa interagdo que ela
organiza o mundo, organizando-se a si mesma.

Assim, o sujeito se constitui ao constituir o mundo. O mundo ndo € entendido
como algo exterior ao sujeito, ou como objeto a ser conhecido ou investigado nos
moldes da tradigdo positivista, por exemplo. Compreendo o conhecimento do mundo
como algo que se constroi subjetivamente na medida da nossa interagdo com o mesmo.
Fundamento esta compreensdo na teoria de Piaget, assim como no pensamento de Freire
(1995, p. 21).

(..) refletir, avaliar, programar, investigar, transformar sdo
especificidades dos seres humanos no e com o mundo. A vida torna-se
existéncia e o suporte, mundo, quando a consciéncia do mundo, que
implica a consciéncia de mim, ao emergir ja se acha em relacdo
dialética com o mundo.

Partindo desse pressuposto, abandonamos a idéia de que vamos reconstituir
tudo sobre o passado, ou tal qual aconteceu, e fazemos uma leitura do passado, marcada
por referéncias do presente e por perspectivas sociais, tedricas, concepgdes de vida e de
mundo. Essa tensdo entre passado e presente passa a ser o objeto privilegiado da

reflexdo do historiador em seu trabalho.

3.2 Verdade X interpretacio: os fatos da histéria

E essa coisa das pirimides ninguém, até agora, sabe como é que eles fizeram (...)
Nio sei se a senhora sabe, mas para mim nio disseram nada. Ai a gente fica
curioso (...) E tudo um mistério, no caso, porque a gente nio sabe, porque a gente
nio estava ld para ver. (SAB, Entrevista n. 2, Escola B).

Para apresentar a diade “verdade x interpretacdo” me coloco novamente diante

das representa¢cdes em torno da historia enquanto conhecimento construido cientifica e
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culturalmente. Ao mesmo tempo, coloco-me diante das representacSes de historia
enquanto acontecimento ou fatos vividos.

De uma forma geral, entre os adolescentes pesquisados, a historia € representada
como aquela capaz de revelar a verdade dos fatos. Relaciono isso com a questdo
analisada na diade anterior, ou seja, a visdo magica do conhecimento histérico, propria
do desconhecimento do fazer cientifico do historiador.

Na citagdo inicial deste subcapitulo, SAB aponta para uma das dificuldades do
estudo de historia, que € a questdo de tratar de acontecimentos ou contextos dos quais
ndo fomos, necessariamente, testemunhas. A propria questdo dos testemunhos (vestigios
materiais, documentos escritos, relatos orais) e sua credibilidade, ¢ motivo de debate
entre os historiadores. Nas entrelinhas da afirmacdo de SAB, podemos ver o critério de
verdade e de saber concedido as testemunhas e seus registros, ou aqueles que estavam
la para ver. Com que olhar viram, ou seja, qual o contexto sociocultural e psicologico
que envolvia as testemunhas, sdo questdes fundamentais no exercicio de reconstru¢do
histérica, que ndo aparecem nas palavras de SAB.

Durante a redacdo desta dissertagdo tive a oportunidade de apresentar minha
pesquisa num encontro de assessoramento com o Prof. Christian Laville''. Ao analisar
o fato de que foi recorrente nos depoimentos dos adolescentes, a representacdo de
histéria apenas como passado, o professor Laville fez algumas observagbes sobre a
formulagdo do questionario utilizado.

Primeiramente, alertou-me para a questdo de que a histéria € um conceito
bastante abstrato, tornando dificil sua proposicdo como tema de investigagdo nos
moldes em que me propus. Relatou-me experiéncias de pesquisa desse tipo em que o

questionario restringia-se a questdes objetivas. O aluno, por exemplo, ao ser perguntado

sobre o que ¢ historia, teria a alternativa de assinalar que é o estudo do passado’, ou
simplesmente, que € o passado. Optando pela primeira alternativa, o sujeito estaria
demonstrando uma visdo de historia como ciéncia, ao contrario daquele que optasse
pela segunda alternativa, demonstrando uma visdo de historia apenas como uma

sequiéncia de fatos sem uma elaboragdo em torno dos mesmos.

" Doutor em didatica da historia e professor na Universidade de Laval. Quebec. Canada.
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Essa distingdo me pareceu importante, fazendo-me retornar a todos os
questionarios para observa-la atentamente. Ao fazer isso, constatei que existiam duas
variaveis nas respostas dos questionarios. A identificagdo da histéria como estudo ou
conhecimento € uma primeira variavel, mas nio esta delimitada como explicag¢do de um
objeto especifico. Em geral, a historia representada como um estudo sem delimitagéo,
com a capacidade para explicar tudo. E, conforme Le Goff (1984, p. 159 ) “se fudo é
historico, logo a historia ndo existe”. Nessa perspectiva a representagdo da historia
como conhecimento se vincula a ignorancia sobre sua produgéo cientifica.

Outra variavel € a identificagdo da histéria apenas com acontecimentos ou fatos
do passado, desconhecendo a elaboragdo em torno dos mesmos.

Da mesma forma que a tradigdo positivista deposita nos registros oficiais € no
trabalho do historiador a garantia da objetividade e da verdade dos fatos, os
adolescentes desta pesquisa depositam nos livros e nos professores as certezas do
conhecimento histérico. Ou serdo os livros e os professores que se fazem representar
dessa maneira?

Transporto parte da entrevista com PA (escola B), um rapaz de 18 anos, que

pode ser relacionada com essa abordagem:

PA: Uma pessoa sabe historia estudando.

C:_E se € uma coisa que nao esta escrita nos livros?

PA: Acho que ela procura estudar de uma outra forma, de uma outra maneira de
conhecimento.

C: Que outra maneira € essa?

PA: Isso eu nio sei explicar.

C: Um professor de historia, entdo, sabe as coisas através dos livros?

PA: Exatamente.

C: E se tiver dois livros que contam duas historias diferentes, como ele faz?

PA: Nao sei . Eu ia procurar a versio mais antiga, a versio mais antiga seria mais
realista, mais completa. ( PA, Entrevista n. 4, Escola B).

Quando interrogado sobre seus conhecimentos de historia, PA respondeu que
sabia pouco, porque procurava estudar mais matematica e portugués. PA confessa sua
ignoréncia sobre o trabalho do historiador. Por outro lado, revela sua confianga nos
livros e nos professores. Assim, a historia se encerra nos livros e nas demandas de uma
disciplina escolar obrigatoria.

Através desse pequeno didlogo, posso inferir que talvez PA tenha sido pouco
questionado sobre o que seja a ciéncia e sua producdo. Talvez, através da escola, o

conhecimento chegue sempre como algo pronto e acabado. E como se o conhecimento
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historico fosse problema apenas dos historiadores, € que a disciplina de historia nio
tivesse nada a ver com isso.

No final do dialogo, ao ser abordado sobre a existéncia de diferentes versdes ou
formas de conhecer, ele teve uma saida pessoal que aposta no critério tempo: o que €
mais antigo € mais real, novamente desconhecendo a elabora¢do em torno dos fatos.
Como ja foi destacado, a realidade historica € constituida pelos sujeitos, ndo estando
vinculada ao critério cronologico.

As palavras de GUI podem constituir uma abordagem diferente para essa

questdo:

Eu acho que o professor se formou justamente para ensinar o aluno, mas muitas
vezes o professor tem opinides sobre o assunto, entio ele procura revelar os fatos
bons da sua opinidie, 0 que revela que ele esta certo. Mas muitas vezes niio fala dos
detalhes que podem contradizer ele. (GUI Entrevista n. 1, Escola A).

GUI entende que o conhecimento nio € estatico ou unico, reconhecendo que
professores e alunos tém papéis ativos nesse processo.

E interessante observar que no pensamento formal, em desenvolvimento na
adolescéncia, “o fato atual é concebido como capaz de dar lugar a vdrias
interpretaces” (Piaget; Inhelder, 1976, p. 197). O adolescente é capaz, portanto, de
compreender a intencionalidade e as teorias dos adultos, aceitando-as ou ndo. Podemos
nos questionar até que ponto a escola oportuniza o exercicio e oferece condigbes para o
desenvolvimento desse pensamento.

Um ensino de histéria, numa pratica em que a formulagio de hipoéteses,
verificagdo e debate de diferentes interpretagdes inexistam ou n3o sejam a base
fundamental, reforca as caracteristicas das tradi¢Ges tedricas que ndo permitem essa
postura interpretativa.

Sob a égide positivista, por exemplo, a preocupag@o de transformar a histéria em
uma ciéncia € reforgada e busca-se os rigores metodologicos com as garantias da
objetividade. Valoriza-se o registro oficial (documento escrito) como prova da
relevincia dos fatos. Fatos importantes sdo aqueles documentados e documentos sio
guardides da verdade dos fatos. O historiador, nesse contexto, ao trabalhar com esses
registros € neutro, uma espécie de porta-voz de um passado a ser revelado. Essa postura
exclui a intencionalidade contida na a¢do daquele que estuda ou mesmo daquele que

produz esses registros oficiais.




O positivismo teve e tem varias criticas no campo do conhecimento historico.
Em geral, atualmente:

(...) se adota uma concepg¢do de historia que leva em conta toda a
experiéncia humana a que ndo é alheio o historiador em seu trabalho.
(Vieira, 1989, p. 17).

Para um dos adolescentes pesquisados, a historia se constitui de fatos
marcantes que aconteceram bem antes da gente nascer (Questionario n. 31, Escola
A). A expressdo final desse depoimento enfatiza a distancia que existe entre a historia e
a vida desse sujeito. Nessa afirmagio, destaca-se também que a historia é reduzida
apenas aos fatos. A histéria, porém, pode ter diferentes temas e objetos de estudos
especificos. Nao sdo apenas os fatos que interessam ao historiador. E, mesmo os fatos,
nao podem ser investigados fora de seu contexto.

O pesquisador Ginsburg (1987), por exemplo, ao investigar a sentenca de um
moleiro do século XVI, julgado pela inquisi¢do, compds uma hipdtese geral sobre
a cultura popular e, mais precisamente, sobre a cultura camponesa da Europa pré-
industrial, na era marcada pela difusdo da imprensa e a Reforma Protestante, bem como
pela repressdo a esta ultima nos paiseé catolicos.

Através da analise de vestigios resistentes ao tempo, o historiador recria o
passado e a cultura de uma determinada época. Segundo Ginsburg (1987, p. 27), “da
cultura do prdprio tempo e da propria classe ndo se sai a ndo ser para entrar no delirio

e na auséncia de comunicagdo”. Assim:

(...) mesmo um caso limite pode se revelar representativo, seja
negativamente — porque ajuda a precisar o que se deva entender, numa
situagdo dada, por ‘“estatisticamente mais fregiiente” — seja,
positivamente — porque permite circunscrever as possibilidades latentes
de algo (a cultura popular) que nos chega apenas através de documentos
fragmentarios e deformados, provenientes quase todos de “arquivos da
repressdo. (idem, p. 27-28).

Penso que a historia, do ponto de vista social, € t3o “vir-a-ser” quanto o sujeito
cognoscente, do ponto de vista individual, constituindo-se, enquanto um campo de
possibilidades construidas pelos seres humanos;, ela também esta além das pré-
determinagdes.

Em geral, nas teorias do conhecimento, assim como nas teorias da historia,
parte-se de concepgdes em relagdo ao homem enquanto sujeito: sujeito racional, capaz

de conhecer, e sujeito historico, capaz de agir socialmente. Estas concepgdes estdo,



normalmente, influenciadas pelo espirito do tempo em que se desenvolvem, ou seja,
dos sonhos ou desilusdes, das crengas ou suspei¢des que se cultivam naquele momento.
Atualmente, vivemos um periodo de mais desilusdes e suspeicdes, do que de sonhos e
esperangas, um momento de critica de nds mesmos, enquanto sujeitos racionais e
historicos.

Ao falarmos de sujeito racional e de sujeito historico podemos, no entanto, cair
nas armadilhas do pensamento moderno iluminista, que deposita suas crengas na certeza
da emancipagdo obrigatoria do mesmo. Kant apud Meinerz (1997c) € o filésofo que
demarca essa crenga na razio, defendendo a possibilidade de uma razio universal, a
qual todos os homens se submeteriam. Ele proprio sabia que se tratava de um
investimento dificil, e que seria preciso um aperfeicoamento moral individual, para o
qual se exigia um disciplinamento da vontade.

Niao ¢ por acaso que a historia tem seu reconhecimento enquanto ciéncia, ou
seja, como conhecimento necessario a humanidade, nesse contexto iluminista. No
século XVIII, quando Diderot e D’Alembert colocam-se diante da tarefa de reunir todo
o conhecimento humano numa obra chamada Enciclopédia ou Diciondrio Racional
das Ciéncias, das Artes e das Profissdes é que, pela primeira vez, dentro do
movimento iluminista, atribui-se importancia a histéria enquanto conhecimento. Nessa
obra, que expressou os grandes ideais do Iluminismo, explicitou-se uma divisdo do
conhecimento humano em historia “que se reporta a Memoria”, em filosofia “que se
reporta & Razdo”, e em poesia “que nasce da Imaginagdo™*.

A histéria nasce, com estatuto de ciéncia reconhecido, no contexto iluminista
moderno, no momento de fundamentagio da crenga na razio, sendo reduzida aos fatos
em si, divididos entre os fatos de Deus (Historia Sagrada), os fatos dos homens
(Historia Civil) e os fatos da natureza (Historia Natural). O Iluminismo procurou ver na
histéria o desenvolvimento linear, progressivo e ininterrupto da agdo do homem ao
longo do tempo.

Em Kant apud Meinerz (1997c) vemos demarcada a crenga nas possibilidades
do ser humano, desde que este siga as normas impostas por uma razéo universal. A
crenca na razdo pode ser vinculada a uma idéia de redengdo da humamdade e de
previsibilidade ou determinidade da historia. Na medida em que o homem obedecer, por

exemplo, a uma razio universal, o0 mundo caminhara, necessariamente, para um

"2 Enciclopédia. obra publicada entre 1751 € 1772. pelos franceses Denis Diderot ¢ Jean D’ Alembert.



para um aperfeicoamento em todos os sentidos. Evidencia-se a crenc¢a no progresso € na
evolucdo da humanidade, sendo tudo uma questdo de tempo.

O tempo historico, porém, ndo corresponde ao tempo cronologico. No primeiro
podemos compreender o caminho que a humanidade (homens diversos em realidades
diversas) fez e faz constantemente. E o valor conferido ao tempo que o torna historico.
A idéia de que este caminho corresponde a uma evolugido ou progresso da humanidade,
estd muito presente entre nos, e vincula-se a idéia de determinidade da historia, ou seja,
independentemente de quaisquer elementos, a histéria caminha, necessariamente, para
uma direcfo.

Essa 1déia encontra-se na teologia, que vé na historia um espago de revelacdo ou
de redencdo da humanidade. Parte da tradi¢do marxista, bastante criticada atualmente,
também busca na historia esse espac¢o de redengio. A historia, assim, € concebida como
um processo Unico, regido por leis, e o tempo € a repeticdo da aplicag@io destas leis. Essa
concepgdo nega o tempo enquanto espago de criagdo, correspondendo a idéia de um
tempo vazio e homogéneo, onde as coisas acontecem independentemente dos proprios
homens.

Para o filésofo Castoriadis (s.d.), o tempo ou € nada, ou é criagdo. Criagdo no
sentido de suscitar novas formas, outras possibilidades. Pensando dessa forma, a historia
enquanto forg¢a superior externa aos homens, que os conduz como um trem, n@o existe.
O que existe sdo tempos historicos enquanto espagos de criagdo. Partindo do
pressuposto de que o tempo historico € um espago de criagdo, colocamo-nos mais um
desafio enquanto intérpretes: perceber a subjetividade dos homens que fazem a historia.
Subjetividade no sentido da a¢do dos homens, enquanto questionadores ou ndo de seu
tempo.

Deparamo-nos também com a subjetividade dos homens que interpretam a
historia, e que, certamente ndo o fazem com neutralidade. Assim, atores e intérpretes
interagem nesse processo de construgdo/reconstru¢do da historia. O tempo histérico,
dessa forma, torna-se dindmico, espago onde passado e presente interagem, através da
acdo dos homens que constroem e reconstroem a histéria. O fato do homem ser
colocado como sujeito da historia, ndo nos da, porém, garantias de progressos ou
aperfeicoamento moral da humanidade e do mundo. Outros fildésofos, como Nietszche
apud Meinerz (1997¢), nos colocaram que a razdo ndo € movida sd por interesses que
ela controla. Ela sucumbe, por exemplo, ao autoritarismo, entre outros. Nietzsche

(idem) € o filosofo que demarca o questionamento da razdo, expondo os limites da
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mesma, alertando para o fato de que esta nfo € necessariamente redentora, €
denunciando a vontade de poténcia presente no homem.

Pensadores como Adomo; Horkheimer apud Meinerz (1997c), mais tarde,
vivendo a guerra e o fendmeno da induastria cultural, suspeitam das garantias da razdo e
propdem torna-la critica de si mesma. S3o autores que mostram as ambigiiidades da
razdo, que ao mesmo tempo que contém promessas de liberdade, possui a
potencialidade da destruig@o.

Nessa tradigdo de pensamento, no campo da filosofia da historia, Benjamim tem
uma descri¢io classica de um quadro de Klee chamado Angelus Novus, onde ele critica
essa idéia de progresso, propria da tradicdo moderna, apontando para as ruinas das
experi€éncias humanas. Trata-se de uma descri¢do interessante:

Ha um quadro de Klee que se chama “Angelus Novus”. Representa um
anjo que parece querer afastar-se de algo que ele encara fixamente. Seus
olhos estdo escancarados, sua boca dilatada, suas asas abertas. O anjo
da historia deve ter esse aspecto. Seus rosto estd dirigido para o
passado. Onde nos vemos uma cadeia de acontecimentos, ele vé uma
catdstrofe unica, que acumula incansavelmente ruina sobre ruina e as
dispersa a nossos pés. Ele gostaria de deter-se para acordar os mortos e
Juntar os fragmentos. Mas uma tempestade sopra do paraiso e prende-se
em suas asas com tanta forca que ele ndo pode mais fecha-las. Essa
tempestade o impele irresistivelmente para o futuro, ao qual ele vira as
costas, enquanto o amontoado de ruinas cresceu até o céu.  Essa
fempestade é o que chamamos progresso. (Benjamin, 1985. p. 226).

O processo que a filosofia fez, tormando a razdo critica de si mesma, também ¢
trithado no campo das teorias da histéria. Houve um questionamento das concepgdes
nascentes no Iluminismo, que pretendiam ver a historia como os fatos em si, e colocou-
se, enfim, a questdo de que a historia € também construgio e interpretagio. A propria
idéia do homem como sujeito da historia foi colocada em questdo. Foucault apud
Meinerz (1997c), neste sentido, renovou a discussdo epistemologica da historia,
centrando-se ndo no sujeito que se constitui autonomamente ou historicamente, mas no
sujeito que se constitui no discurso do poder e na histéria desse discurso sobre seu
proprio corpo.

A explicacdo e interpretagdo do mundo ndo €, porém, exclusividade da historia.
Existiram e existem varias formas de realiza-las. A propria mitologia, presente até hoje
em todas as manifestagdes culturais, fornecem também explicagdes para a realidade do

tempo passado, presente e futuro.
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Se a historia € uma interpretagdo feita a partir do presente, por outro lado, no se
deve exagerar nesse aspecto. Segundo Baldissera (1997, p. 83):

(...) assim como o presente é muito real para nos, o passado era téo real
para quem o vivia como presente, os nossos antepassados viveram sua
propria historia como nos vivemos a nossa e o futuro viverd a sua.

E preciso, como no exemplo do historiador Ginsburg, recriar o contexto que se
estuda. Para isso, a historia dispde de métodos proprios.

As conclusdes que aqui apresento expressam, em geral, as questdes recorrentes
na pesquisa de campo por mim realizada. Ressalto que durante a investigagdo houve
respostas diferentes das aqui registradas, consideradas representantes de um grupo
minoritario. Ao mesmo tempo que, na maior parte dos adolescentes pesquisados,
encontrei a tendéncia de ver no estudo da histéria a possibilidade de conhecer a verdade

dos fatos, em alguns casos obtive respostas como:

Histoéria niio € so6 ler e memorizar. Acho que a pessoa deve ter conhecimento,
analisar os fatos que ocorreram numa certa data com os de outras, ver se nio teve
influéncias, se niio teve nenhuma ligaciio entre esses fatos. Normalmente a histéria
€ baseada nisso, ela é toda cheia de ligacoes e ainda faltam pontoes que a gente vai
descobrindo com o passar do tempo. (GUL Entrevistan. 1, Escola A).

A fascinagiio pela descoberta se destaca nas palavras de GUL E o prazer que o
conhecimento historico nos possibilita, e que todos deveriam ter ao seu alcance.

Esse pensamento, porém, também tem uma histéria. Seu autor conta que tem em
casa um pai que estuda historia, com quem conversa muito sobre o assunto. Evidencia-
se aqui a questdo da “qualidade da interacdo”, desenvolvida por Becker (1996).
Segundo o autor:

(...) o meio social ndo se reproduz simplesmente pela pressdo que ele
exerce sobre os individuos. As novidades, as sociogéneses tais como as
psicogéneses, acontecem por interagdo; sua intensidade depende
estritamente da qualidade dessa interacdo. (idem, p. 2).

O fato de GUI, em suas rela¢Ses familiares, possuir alguém que o incite no
debate sobre a histonia, qualifica sua intera¢do com esse conhecimento e o distingue dos

demais adolescentes pesquisados.
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3.3 Passado X presente: a dinimica do tempo

Quando a gente estuda historia, a gente se imagina vivendo naquele tempo, coloca-
se na posicio daquelas pessoas, imagina como iria reagir... Mas eu nio gostaria de
estar 14, naquele tempo. ( DAI, Entrevista n. 1, Escola B).

“Por seres tdo inventivo

E pareceres continuo

Tempo, tempo, tempo, tempo...
Es um dos deuses mais lindos”.
Caetano Veloso

Ao fazer a amostragem de pesquisa para construir a proposta desta dissertacio,
além de aplicar os questionarios, propus a uma turma algumas atividades de colagem,
sem o uso da escrita, sobre o tema historia. Era uma turma da escola municipal, onde
mais tarde realizei a pesquisa empirica propriamente dita.

Um grupo colocou um carro vermelho no cartaz e fez o seguinte comentario:

Naquela época nio existia nenhum carro automaitico, era sé cavalos, carrocas e
charretes. E hoje em dia sdo carros muito modernos e automaticos.

Havia outras figuras que, em geral, eram comentadas com um inicial naquela
época, complementado por uma comparagio com a atualidade.

Saliento, na experiéncia dessas atividades, assim como na citagdo inicial deste
subcapitulo, 0 uso do termo naquela época, como expressdo de uma tendéncia em ver
no passado um bloco tnico, homogéneo e indiferenciado, valorativamente pior do que o
presente. Esse destaque justifica-se, pois nos questionérios reincidiu essa questdo em
respostas do tipo: histéria é conhecer varias coisas sobre acontecimentos daquela
época. (Questionario n. 17, Escola A).

A frase de DAI, citada no inicio desse subcapitulo, indica também que o
conhecimento histérico possibilita desenvolver uma descentragdo, através da

sensibilizagdo para com outros povos, culturas e pensamentos diferentes dos nossos. Ele
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possibilita também o reconhecimento de que a dindmica da vida esta em permanente
transformagdo. Considero fundamental o contetido social e psicologico ai presente.

Questionado sobre seus conhecimentos acerca da historia, um aluno respondeu
que sabia pouquinho e nada que nio fosse igual aos dias de hoje (Questionario n. 38,
Escola A). Nessa afirmacdo, passado e presente sio indiferenciados, representando uma
realidade que nio se transforma.

No caso, a historia refere-se a uma época distante, remota, em geral dissociada
do presente. Como ja vimos, essas representaces se contrapdem aos proprios metodos
cientificos dessa ciéncia que, em geral, procuram problematizar passado e presente
conjuntamente.

Pensar a historia apenas enquanto passado a ser conhecido e revelado - o que,
diga-se de passagem, faz parte das representagdes cotidianas de nossa sociedade - ja
ndo € mais possivel. Assim como sujeito e mundo ndo podem ser entendidos
separadamente, passado e presente também estdo profundamente imbricados na
construc¢do do conhecimento historico.

O tempo ndo € um conceito exclusivo da historia e existem vérias formas de
explica-lo. A especificidade da historia esta na problematizagio das agdes do homem ao
longo do tempo, investigando as relagdes desses entre si € com a natureza. Existem
varias teorias e métodos de investigagdo, sendo que a historiografia surge justamente
como um estudo dessas diferentes tradi¢Ges na arte de escrever a historia.

Compartilho a forma de pensar a historia como um campo de possibilidades, o
que esta profundamente relacionado com a forma piagetiana de compreender o sujeito,
capaz, entre outras coisas, de construir conhecimento. Conforme Freire (1996, p. 21), é
preciso:

(...) reconhecer que somos seres condicionados mas ndo determinados.
Reconhecer que a Historia é tempo de possibilidade ¢ ndo de
determinismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, é problemdtico e ndo
inexoravel.

O subtitulo deste trabalho - Construcio do conhecimento historico e
construcio de si mesmo - quer expressar exatamente esses aportes tedricos.

A reflexdo em torno de nossas experiéncias individuais pode criar possibilidades
para a compreens@o da dimensdo historica do contexto que nos envolve, em seus
diferentes aspectos. O desenvolvimento do conhecimento historico deve incluir e

valorizar a historia vivida por cada sujeito. E a valorizag¢do do proprio processo da vida,



como o poeta Melo Neto (1988, p. 112) tdo bem explicita em seu poema “Morte e
Vida Severina™:

“FE ndo hd melhor resposta

que o espetdaculo da vida:

vé-la desfiar seu fio,

que também se chama vida,

ver a fabrica que ela mesma
teimosamente, se fabrica,

vé-la brotar como ha pouco

em nova vida explodida;

mesmo quando é assim pequena
a explosdo, como a ocorrida;
mesmo quando é uma explosdo
como a de hd pouco, franzina;
mesmo quando é a explosdo

de uma vida severina”. (Melo Neto, 1988, p. 112)

Ao falar de sua historia pessoal-familiar, uma adolescente me relatou, com pesar,

que ndo sabia muito sobre suas origens, expressando-se com as seguintes palavras:

Porque o meu pai nio € meu pai, € padastro. E a minha méae nio fala muito sobre
isso, nio tem tempo, sabe? Eu gostaria de saber mais. Tem muitas pessoas que tém
descendéncia alema ou coisa assim, né? E eu nido sei como é ter isso... (SAB,
Entrevista n. 2, Escola B).

Essa memoria pessoal-familiar (ou a falta dela) € processada internamente pelo
sujeito. Tais experiéncias sio material fecundo para a construgdo do conhecimento
histérico no processo de ensino-aprendizagem.

A nogio de tempo, conforme Piaget (1987), ndo ¢ inata ao homem. Ela surge e
se desenvolve por interiorizagdo gradativa, na crianga, de experiéncias vividas de causa
e efeito, portanto de sucessdo. O tempo, para Piaget (1987, p. 11), &

(...) a coordenagcdo dos movimentos: quer se trate dos deslocamentos
fisicos ou movimentos no espago, quer se trate destes movimentos
internos que sdo as agdes simplesmente esbocadas, antecipadas pela
memoria, mas cujo desfecho e objetivo final é também espacial.

Essa coordenagdo dos movimentos é construida ao longo da vida do sujeito,
desde o nascimento, mas “é durante a adolescéncia que a nogdo de temporalidade
passa de meramente experiencial para ser conceitual”. (Knobel, 1983, p. 35).

Na adolescéncia a dimens3o temporal adquire caracteres especiais. Conforme o

psicologo Knobel (1983), devido a caracteristica de ambigiidade, prépria do
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adolescente, o sujeito enfrenta nesse periodo dificuldades para diferenciar presente,
passado e futuro, assim como o que seja infantil e adulto. Para o autor, “aceitar a perda
da infdncia significa aceitar a morte do Ego e seus objetos para colocd-los no
passado” (Knobel, 1983, p. 39). E a medida que essa perda vai sendo elaborada,
desenvolve-se a conceitualizagdo do tempo, que implica a nogdo discriminada de
passado, presente e futuro. Esse processo relaciona-se com as caracteristicas do
desenvolvimento do pensamento na adolescéncia, conforme leitura do capitulo anterior.

Nessa perspectiva, como analisar as representagdes de historia desses
adolescentes? Como analisar essas representagSes da historia como um passado
distante, remoto, homogéneo, valorativamente pior que o presente?

Na ultima pergunta do questionario aplicado ( “Vocé sabe algo sobre o tempo em
que seus pais ou seus avos eram jovens? Comente.”), procurel compreender como essa
relagdo passado/presente aparece nas falas dos adolescentes, especialmente as idéias de
permanéncia/transforma¢io ai imbricadas. Foi recorrente a idéia de que, ao
compararmos tempos passados com tempos atuais, o hoje sempre sera melhor. E uma
das questdes mais comentadas, em termos de exemplificagdo de que o hoje é sempre
melhor, foi a educag@o na relagido familiar.

Vejamos algumas falas:

Acho que era muito chato, porque os pais sé6 queriam mandar nos filhos, nem
namorar podia direito. Hoje nio, as coisas sio completamente diferentes e
melhores. (Questionario n. 67, Escola A).

Hoje é melhor, antes era dificil. (Questionario n. 11, Escola B).

Meu bisavé era escravo; hoje, eu sou livre. (Questionario n. 3, Escola B).

Na valoragdo do presente em relagio ao passado esta uma idéia ja enraizada no
senso comum € em boa parte de nossas tradi¢des cientificas, que € a da representagéo de
um tempo linear e evolutivo. Nessa idéia, o tempo € como um caminho Gnico, no qual
sO existe o presente, sendo o passado um presente que ja foi e o futuro um presente que
ainda ndo veio. Nesse caminho trilha-se sempre na diregdo da evolugio, como sinénimo

de melhoria e progresso.
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A fala a seguir € bem ilustrativa desse pensamento:

Se nio tivesse existido nem acontecido nada antes de eu nascer, eu seria um
rimata subdesenvolvido. (Questionario n. 40, Escola A).

Tal frase expressa, por um lado, a valorizagdo do passado como constituinte do
presente e, por outro lado, indica a idéia de evolugdo, ao valorizar o fato de que ndo se €
um primata.

Ressalta-se, na fala em analise, um certo preconceito em relagdo aos primatas,
adjetivados de subdesenvolvidos. Os impasses sociais e ambientais vividos na
modernidade poderiam colocar uma interrogagdo ao termo primata subdesenvolvido.
O desenvolvimento da humanidade nunca foi uniforme, nem igual para todos.

A contextualiza¢do desse primata dentro de um determinado periodo historico,
com suas possibilidades e especificidades, seria fundamental para que ndo houvesse
uma reducio preconceituosa do passado, supervalorizando-se o presente.

A noc¢io da dinidmica do tempo, onde passado, presente e futuro sdo
inseparaveis, mas diferenciados, ¢ essencial no estudo da historia. Mas podemos
questionar a vinculagdo dessa dindmica com uma visio determinista da mesma. O
presente poderia ser diferente, caso outras possibilidades tivessem se concretizado no
passado.

Essa supervalorizagdo do presente pode estar relacionada com algumas
caracteristicas proprias das transformagdes do pensamento e da afetividade na
adolescéncia.

O psicanalista Carvajal (1998) apresenta alguns paradoxos que aparecem na
adolescéncia em torno das vivéncias—conceitos de tempo e espaco que podem ajudar a
compreender essa questio.

Para o autor:

O futuro é um conceito que ndo consegue dimensionar e, em geral, estd
capturado num eterno presente. Diante da inexisténcia do tempo, tudo se
eterniza em sua vivéncia. (Carvajal, 1998, p. 164).

E importante observar que o adolescente tende a centrar-se no presente, mas
ressalto a persisténcia de uma tradicdo no ensino de histéria, que ndo foge ao senso

comum, de reiterar a nogdo de um tempo linear e evolutivo, portanto, ja determinado.
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Nessa perspectiva, podemos dizer que o ensino de historia ndo estd contribuindo para o
desenvolvimento do pensamento e da constru¢do da nog@o de tempo dos alunos.

Quando falamos em historia, de uma forma ou de outra, estamos nos
reconhecendo dentro de um contexto social mais amplo, estamos nos dando um lugar no
mundo. Portanto, nossas experiéncias individuais e sociais estdo impressas nas nogoes
de historia que teremos, por exemplo, nas nogdes de tempo e espago, nas nogdes de
transformagdo ou permanéncia, na identificagio dos sujeitos historicos.

Martins (1993, p. 55), ao estudar e ouvir criangas de familias de colonos e
posseiros, afirma que:

As criangas sabem que estdo todas contando a mesma historia, quando
Jalam de suas historias pessoais (...) Em outras palavras, adultos e
criangas mostraram que raciocinam a partir de uma concepgdo de
totalidade de tempo e de espago.

Esse sentimento de identidade esta relacionado com a nog¢do de tempo e espago
que esses sujeitos possuem, reafirmando aquilo que o autor identifica como
“reconhecer-se como pobre” (ibidem, p. 71), ou seja, partilhar as representacGes de seu
grupo social. O lugar desses sujeitos € o lugar do pobre, e o tempo € o tempé da
esperanca, da certeza/incerteza do seu destino.

Segundo Piaget; Inhelder (1979), a memoria percorre também os caminhos da
inteligéncia, sendo, do ponto de vista das estruturas mentais, uma constru¢do
profundamente ligada a historia do sujeito.

A memoria guarda a experi€ncia da exclusdo, inscrevendo no individuo nog¢des
de tempo e espago. Segundo Bosi (1987), a propria memoria também pode ser
espoliada. Ao estudar as memorias de velhos, a autora analisa o bloqueio que a
sociedade capitalista faz no caminho das mesmas. Especialmente no mundo urbano,
onde as mudangas s3o aceleradas e as coisas desaparecem rapido, as lembrangas vdo
sendo atropeladas, esquecidas, sem uma retomada, no sentido da apropriagdo das
mesmas. Em populagdes pobres, que vivem esta realidade de mobilidade extrema, a
espoliagdo da memoria tem contornos graves, pois auxilia na manutengdo de sua
situagdo de dominagdo e segregacdo social.

Se a memoéria guarda a experiéncia da exclusdo, inscrevendo no individuo
noc¢des de tempo e espago, isso nido quer dizer que todos os individuos excluidos

socialmente construam as mesmas nogdes neste sentido.
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A antropologa Caldeira (1984, p. 128), por exemplo, ao estudar moradores de
periferia em Sdo Paulo, trabalha a nogdo de tempo inevitavel, para essas populages,
“ndo ha a perspectiva da agdo sobre o tempo: a vida é o que é, inevitavelmente”.. Essa
no¢io de tempo inevitavel tem relagdo com o lugar que essas pessoas se dido na
sociedade: o lugar do pobre. E isso tem a ver com sua histdria de vida, sua condi¢do de
segregacdo. No fundo pode estar a questdo de que essas pessoas ndo se véem como
sujeitos. Recuperar sua condigdo de sujeitos € fundamental. Nogdes de tempo, assim
como nog¢des de transformagdo ao longo do tempo, estdo relacionadas também com o
jeito como as pessoas representam a si € ao lugar que ocupam na sociedade.

Cabe aqui a reflexdo de Martins (1993, p. 77), ao escrever sobre como as
criangas do campo se apropriam de sua inser¢do no mundo do trabalho:

Com os olhos nos direitos que os homens devem ter, (Regimar) ndo pode
ver que o capital mobilizou e incorporou a for¢a de trabalho de toda sua
Jfamilia, inclusive ela mesma, sem cujo trabalho a mde teria de deixar de
trabalhar fora, reduzindo a oferta de mao-de-obra para o capital.

Regimar tem sua compreensio propria do processo que ele e sua familia ou seu
grupo vive. Ele ndo tem a compreensdo da realidade do capitalismo, conforme a viso
de um intelectual. Vejo a riqueza que o dialogo entre essas diferentes representagdes
pode ter, enquanto potencial transformador, compreendendo nesse dialogo a atuagio do

professor de historia.

3.4 Sujeito X objeto: a interacio com o conhecimento histérico e seu

significado

A histéria faz parte da minha vida quando estou no colégio, porque li eu aprendo
e converso sobre ela. (Questionario n. 32, Escola A).

Até o momento tenho refletido sobre como os adolescentes pesquisados
representam o conhecimento histérico e sua producio. A idéia magica do historiador

como aquele capaz de conhecer e explicar tudo, sabedor e detentor da verdade dos fatos,
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afastaria, a principio, o conhecimento historico das possibilidades de dominio da maior
parte dos sujeitos da pesquisa.

A histéria torna-se totalmente desvinculada do sujeito, pois seu lugar esta
reservado apenas nos livros e na cabeca do professor. Trata-se do estudo do passado
das coisas importantes que aconteceram nos livros. (Questionario n. 17, Escola A),
tomando caracteristicas de fic¢do.

Nio hé relagdo com a sua vida, tanto no dmbito individual quanto no coletivo.
Isso se reflete nos repetidos mada ou nio sei respondidos a questdo “o que a historia
tem a ver com a tua vida? " (Questionario anexo).

Nesse contexto, coloquei-me diante da seguinte questdo: esses adolescentes
representam-se como capazes de conhecer a historia, mesmo se tratando de uma tarefa
tdo dificil?

Confrontados com a pergunta “vocé diria que sabe alguma coisa de historia?”,
a maioria respondeu que sim, com justificativas do tipo porque ja estou na 8 série ou
porque os professores ensinaram e ainda perque presto atencio nas aulas. Outros
responderam que pouco, porque estudavam ou gostavam mais de outras disciplinas
escolares, como matematica e portugués.

As respostas, em geral, apontam para o fato de que estar na escola garante a
aquisi¢d@o desse conhecimento, se houver esforgo do aluno. De uma forma geral, ouso
inferir que o conhecimento, nesse caso, € representado como copia, no sentido da
recep¢do, e ndo como construgdo, no sentido da acdo. Esse € o entendimento corrente no
senso comum escolar, onde a capacidade de conhecer é dada no meio externo.

Segundo Becker (1996, p. 4):

Ao nivel do senso comum escolar, o aluno pode aprender qualquer coisa
desde que tenha os pré-requisitos para tal aprendizagem; e esses pre-
requisitos sdo, apenas, conteudos ministrados pela propria escola.

A partir dos estudos de Piaget, compreendemos que a capacidade de conhecer
ndo ¢ dada, mas construida ativamente pelo sujeito. Nesse sentido, as representagdes
sobre o conhecimento historico aqui analisadas tem a ver com as representa¢des sobre 0
que significa o conhecimento em geral.

Os adolescentes, além de reconhecerem sua capacidade de saber historia,
reincidiram na resposta essas idéias eu tirei da minha cabe¢a, quando perguntados

sobre a origem de suas idéias acerca da historia. A escola, os livros, os programas de



televisdo, a familia, os amigos sdo fornecedores de elementos para a formagdo do
pensamento do sujeito, mesmo que se conserve um certo grau de indiferenciagdo.

Segundo Piaget; Inhelder (1976, p. 253), o adolescente tende a participar das
idéias de um grupo mais amplo, € também a construir suas proprias idéias, que
“geralmente acredita terem sido criadas por ele”. Essa caracteristica do adolescente
pode tornar-se muito positiva num processo de ensino-aprendizagem.

Se, por um lado, os adolescentes representam-se como conhecedores da historia,
ndo se identificam, por outro lado, com esse estudo. Sua vida cotidiana dissocia-se de
tal forma desse conhecimento que se repetem, com freqiiéncia, falas como a citada no
inicio deste subcapitulo. Se conhecer historia € apenas passar por uma disciplina escolar
obrigatdria, onde a interacdo e a descoberta inexistem, esse estudo tende a se esvaziar de
significado, pois o conhecimento se produz através da ag3o e da coordenacdo das agoes,
num jogo continuo de assimilagdes e acomodages.

A significacdo, conforme Piaget, esta relacionada com a capacidade de assimilar.
Por isso, ela so pode ser entendida dentro da historicidade de cada sujeito. E importante
fazer a distingdo entre significado e significagdo.

A significag@o se desenvolve num jogo que retne significantes e significados. O
significante € 0 meio como o sujeito representa determinado objeto, enquanto o
significado € a interiorizagdo desse objeto, realizada pelo sujeito. Conforme Piaget
(1990), enquanto o significante € constituido pela acomodagdo, o significado €
fornecido pela assimilagdo que, incorporando o objeto a esquemas anteriores, fornece-
lhe por isso mesmo, uma significagdo. Atribuimos significado na medida em que
interagimos com o objeto. Dessa forma:

As significagbes sdo assimilagdes anteriores que se conservam no

presente. Assim as significagoes tém uma historia. (Cava, 1997, p. 30).

Que significados sd@o produzidos se o aluno, desde os primeiros contatos com a
disciplina de historia, fica relegado a uma posigdo passiva onde o conhecimento deve
ser copiado de modelos externos? Além de se tratar de uma disciplina escolar
obrigatoria, que outros significados se atribui ao conhecimento historico?

O conhecimento historico recebe significado também enquanto cultura geral.
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Vejamos isso nas palavras de GUI :

Hoje, poucos da sociedade sabem fatos da histéria, e isso interfere muito na
cultura, no jeito da pessoa. Até se ela vai ser futuramente um marginal ou, se tiver
cultura, vai ser um professor, uma pessoa especializada no assunte. (GUI,
Entrevista n. 1, Escola A).

Ou, nas palavras de SAB:

E importante a histéria, niio s6 aqui de Porto Alegre, do Brasil; é bom também
saber as coisas de fora. Agora mesmo tem a copa, e a gente vé na TV a cultura
deles. Eu acho muito importante”. (SAB, Entrevista n. 2, Escola B).

Assim, saber historia € ter cultura, no sentido de ter um “status” ou um futuro
profissional qualificado. Observei que, especialmente entre os alunos da escola A, essa

idéia foi freqiiente. Nesse sentido, um aluno comentou:

Dizem que agora, a maioria das profissdes exige que tu saiba historia, nem que seja
a tua proépria histéria. Tu vai numa empresa e te perguntam como foi teu estudo,
tua convivéncia com teus pais. (DAN, Entrevista n. 2, Escola A).

Constata-se, nessa fala, uma visdo pragmatica de conhecimento historico,
presente também no contexto educacional mais amplo. Abordarei isso no préximo
subcapitulo. O conhecimento historico pode sinalizar para além do pragmatismo de uma

disciplina escolar obrigatoéria. Nas palavras de DAI

A histéria é cultura, também serve para estudar as pessoas no passado, como elas
eram, as formas como agiam; serve como reflexio para noés. (DAI, Entrevistan. 1,
Escola B).

A sensibilidade para o pensar a si mesmo esta presente nesse depoimento.
De uma forma geral, os adolescentes da pesquisa ainda demonstram uma
dificuldade em significar a historia, para além de uma disciplina obrigatoria na escola.

Junto a essa constatagdo fica a pergunta: por qué?
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Nas palavras de Becker (1996, p. 11), encontro uma possivel resposta:

Os alunos costumam rejeitar atividades didatico-pedagogicas ndo por
serem dificeis, mas por serem desprovidas de significado. E o vazio de
significado que amedronta o ser humano e ndo a dificuldade do
empreendimento. Ou, melhor dito, uma acdo ndo é dificil por si mesma; o
significado que ela representa é que a torna mais facil ou mais dificil. Ve-
se, pois, que rigor intelectual implica significado; implica a “paixdo de
aprender”.

Estamos diante de um desafio muito grande: dar lugar ao prazer da descoberta,
ao agucamento da curiosidade, a formulagido de perguntas e a busca de solu¢des. Enfim,

fazer das aulas de historia um espago de agio e prazer.

3.5 A contribuic3o da escola nas representacdes e significacdes do

conhecimento historico

O professor Christian Laville'® explica que a historia ¢ uma disciplina sensivel
em nossa sociedade, estd diretamente ligada ao social e € portadora de representagdes
refinadas sobre 0 mesmo. Por isso, programas escolares de histéria sdo alvo de
interesse ndo apenas de educadores, mas dos mais altos escaldes politicos, uma vez que
os relatos histéricos podem legitimar ou questionar a ordem vigente. H& inumeros
exemplos no sentido de comprovar que, em momentos de mudanga de regimes
politicos, os programas de historia sdo logo modificados. O efeito da aplicagdo desses
programas, porém, ndo € imediato ou determinante quando compreendemos o
conhecimento como construgdo € ndo apenas como resultado das influéncias do meio
social. Isso n@o significa negar a importancia da discussdo dos programas e curriculos
de historia, pois eles tém um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem.

Nao podemos pensar o ensino de historia fora do contexto educacional que o
envolve. A escola e o professor sdo frutos do projeto da
modernidade ocidental. O ensino de histéria, portanto, também o é. O [luminismo marca

o projeto pedagogico moderno, fundamentado na crenga de que o progresso seria

'3 Palestra sobre “Ensino de histéria: tendéncias atuais, funcio social e pesquisa” proferida em 28.10.98
no PPGEDU.
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possibilitado tdo somente pela razdo e na certeza de que o homem submeter-se-1a as
normas éticas por ele formuladas, libertando-se e evoluindo ao longo do tempo.

A educagdo passou a ser o foco por exceléncia das esperangas na humanidade.
Um sujeito bem educado seria, necessariamente, a certeza de um mundo melhor. E ¢
justamente ai que a educagdo recebeu sua tarefa fundamental e sua base normativa, qual
seja, de educar para o aperfeicoamento moral da humanidade.

Sob essa base, porém, tem-se visto uma instrumentalizagdo e normatizacio da
educacdo que demonstram as contradi¢des dessas justificativas originais. A escola,
entdo, passa a ser um local de transmiss@o de conteidos, passagem necessaria para a
adaptagdo social.

Faz-se da historia uma disciplina a mais, sem significagdo ou relagio com o
cotidiano do aluno. Na minha investigagio foram repetidas as afirmagdes que
confirmam essa representagdo de histéria apenas enquanto disciplina escolar
obrigatoria, como nas seguintes palavras de um adolescente: a histéria € uma matéria
como as outras, que serve para passar de ano. (Amostragem de pesquisa, Escola B).

A constatacdo de que o conhecimento histérico representa unicamente uma
disciplina escolar obrigatoria na vida dos sujeitos pesquisados €, no minimo, alarmante.
Onde esta o prazer da descoberta? Onde esta o exercicio da curiosidade?

Se a escola entende o conhecimento como mera transmissdo do professor para o
aluno, ou como reproducdo de livros e bibliografias indicadas pelo mesmo, o
conhecimento histérico também podera ser compreendido estaticamente, através de
verdades formuladas por outros. Isso significa que ele ndo sera compreendido em sua
dindmica especifica, como constantemente averiguei nesta pesquisa. A escola, mesmo
ndo sendo a unica responsavel pelas representacdes aqui analisadas, tem uma
contribuicdo inegavel. E essa contribuigdo parece apontar no sentido de insistir na
transferéncia de conteudos fechados.

Conforme Freire (1996, p. 52), porém, é preciso:

Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produg¢do ou a sua construgdo.
Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a
indagacgdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibigdes, um
ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de
ensinar e ndo a de transferir conhecimento.
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Vivemos a critica do fundamento normativo da modernidade, ou seja, daquela
razdo unica que nos darma garantias de redencdo e emancipacdo. A educagdo, em
especial, ressente-se disso. Buscamos, atualmente, um novo fundamento normativo.

Em momentos de tanta desesperanca ou descrédito na escola e na razdo, €
necessaria a afirmacio da possibilidade do saber evidenciado na obra de Freire, assim
como na obra de Piaget. O saber é possivel e tem historicidade.

Considerar que o syjeito tem possibilidades, tanto individualmente, do ponto de
vista do conhecimento, quanto socialmente, do ponto de vista da historia, ndo significa
negar a complexidade do mesmo. Compreender e apostar nas possibilidades do homem,
por outro lado, n3o significa crer que existam garantias de liberdade e de justica, enfim,
de um mundo melhor, aperfeicoado do ponto de vista moral.

Como professora que sou, entendo ainda que o ensino de historia tem
relevancia, enquanto possibilidade de reflexdo sobre o mundo e sobre nés mesmos, €
que a escola é um espago, por exceléncia, dessa reflexdo.

Como destacado anteriormente, o pensamento do adolescente caracteriza-se pela
capacidade de desenvolver teorias e de refletir sobre as mesmas. Essas caracteristicas
intelectuais evidenciam as possibilidades do adolescente em iniciar-se na compreensdo
do universo cientifico da historia, com seus métodos e teorias, dentro das condi¢des que
o0 ensino escolar oferece.

Segundo Piaget; Inhelder (1976, p. 257):

(...) é principalmente nas discussées com os colegas que o criador de
teorias freqiientemente descobre, pela critica as dos outros, a fragilidade
das suas.

Nesse movimento de debate desenvolve-se o pensamento. A escola € um lugar
de intenso convivio social, onde o debate de idéias deveria ser constante. Nas aulas de
historia poderiamos experimentar o oficio do historiador.

Questionado sobre a origem de suas idéias acerca da historia, GUI ressalta:
minha opinido vem também de tudo que debatemos em aula. (GUI, Entrevista n. 1,
Escola A). Essa afirmagdo merece destaque positivo, na medida em que expressa O
reconhecimento da importdncia do debate em sala de aula. Ela € unica no contexto da

pesquisa, mas aponta para uma bela possibilidade, um objetivo a ser perseguido.
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O termo “curiosidade epistemologica”, de Paulo Freire (1995, p. 76), expressa
bem as possibilidades ai presentes:

(...) essa disposicdo do ser humano de espantar-se diante das pessoars,

do que elas fazem, dizem, parecem, diante dos fatos e fenémenos, da
boniteza e feitra, esta incontida necessidade de compreender para
explicar, de buscar a razdo de ser dos fatos.

O ensino de histéria que impde verdades, perguntas e respostas prontas,
desconhecendo o pensamento do aluno, estd fadado ao fracasso e tende a se distanciar
cada vez mais da histéria enquanto conhecimento cientifico. Seu compromisso nio sera,
portanto, com o desenvolvimento do conhecimento.

Se o pensamento do adolescente caracteriza-se pela capacidade de assimilar as
teorias do meio social, poderiamos afirmar que € justamente nesse periodo que a
educacdo consegue impor ao individuo os conhecimentos que acredita necessarios.
Isso, conforme Piaget; Inhelder (1976, p. 251), ndo se verifica, entretanto, de forma
critica, pois:

Os fatos psicologicos permitem responder que a sociedade ndo atua por
simples pressdo exterior sobre os individuos em formacdo, e que estes
ndo sdo, com relagéo ao ambiente social e nem com relagdo ao ambiente
fisico, simples tdbulas rasas nas quais as coercOes imprimiriam
conhecimentos ja inteiramente estruturados.

Essa verificacdo reafirma que ensinar nido € transferir conhecimentos. Tal
afirmac@o desafia a nds, professores e pesquisadores, a repensar o ensino de historia. O
necessario caminho da mudanga passa pelos nossos paradigmas epistemologicos,
concepgdes pedagdgicas e praticas escolares.

Numa pesquisa que analisou depoimentos e praticas de professores das mais
diversas disciplinas, para compreender suas concepgdes epistemologicas, Becker
(1993a) conclui que a epistemologia subjacente ao trabalho docente ¢ empirista, embora
quase sempre ndo consciente.

Para o autor, empiristas s3o:

(...) todos aqueles que pensam que o conhecimento se da por forca dos
sentidos. Conheco uma cidade porque a vi. Conhe¢o uma musica porque
a ouvi. Conheco a magd porque a saboreei. (Becker, 1993a, p. 12).

Poderiamos ainda acrescentar: conheco os fatos porque estava 14, porque li no

livro didatico ou porque o professor falou em sala de aula. Essas ultimas afirmagdes



70

estiveram presentes no material coletado nesta pesquisa, embora, em alguns casos,

estivessem acompanhadas de uma saudavel dose de desconfianca.



4 “ISTO SINTO E ISTO ESCREVO”: CONSIDERACOES FINAIS

“Isto sinto e isto escrevo

Perfeitamente sabedor e sem que ndo veja

Que sdo cinco horas do amanhecer

E que o sol, que ainda ndio mostrou a cabega
Por cima do muro do horizonte,

Ainda assim ja se lhe véem as pontas dos dedos
Agarrando o cimo do muro

Do horizonte cheio de montes baixos”
Fernando Pessoa

E dificil concluir, quando se busca interpretar, problematizar. E dificil encerrar
com certezas, quando algumas questdes persistem e outras novas vio surgindo.

As reflexdes apresentadas s3o apenas um sinal de alguns dos caminhos
apontados pela pesquisa que ora concluo. Termino essa dissertacdo retomando algumas
constatacdes marcantes nesse processo.

A primeira delas € a de que os adolescentes da pesquisa, em geral, desconhecem
o processo de produgdo cientifica do conhecimento histérico, assim como pouco
experimentam ou elaboram questdes a partir das teorias e métodos dessa ciéncia.

A resposta reproduzida abaixo ¢ um exemplo dessa constatagio:

C — Para voc€, o que deveria saber uma pessoa que conhece a historia?

Nao sei, provavelmente alguma coisa que eu ainda nio aprendi. (Questionario n.
21, Escola A).

E preocupante uma afirmagdo desse tipo, vinda de um aluno com, no minimo,
oito anos de vida escolar. Como ele aprende histéria? Memorizando? Repetindo? Isso €
conhecer historia?

A resposta dada pelo aluno tem riqueza, num duplo sentido. Por um lado,
demonstra a humildade de quem n#o sabe e, por outro lado, expressa a confianga de
quem ainda quer aprender.

Ao desconhecer o objeto especifico de estudo da histéria, esses adolescentes

identificam o historiador como aquele capaz de explicar tudo, do passado ao presente,
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tendo condicdes até mesmo de prever o futuro. Essa capacidade o aproxima mais de um
magico do que de um estudioso.

Uma segunda constatagdo € a de que, nas representagdes dos adolescentes
pesquisados, a histéria aparece, em geral, como passado distante, remoto, dissociado do
presente. Um passado que, em contraposi¢do ao presente, valorativamente, sempre €
pior. Sdo representacdes que se contrapdem aos atuais métodos dessa ciéncia, cuja
experimentacdo ainda estid distante da escola. A tensdo entre passado e presente €
justamente o objeto privilegiado da reflexdao do historiador, que produz uma leitura do
passado marcada por referéncias do presente e por perspectivas sociais, tedricas,
concepgdes de vida e de mundo.

Os adolescentes desta pesquisa encerram nos livros e nos professores a certeza
de que a verdade esta neles registrada. As possiveis novas descobertas estdo fora de seus
depoimentos mais recorrentes. O conhecimento histérico € representado como algo
exterior aos sujeitos. Ndo ha relagdo com sua vida, tanto no ambito individual, quanto
no coletivo. Por isso, seu significado nio ultrapassa os limites de uma disciplina escolar.

Uma aula de histéria sem espago para a descoberta, em que o sujeito € passivo,
esvazia-se de significado. Comprovo a hipétese inicial que o ensino de histona,
atualmente, n3o desenvolve a reflexdo de natureza histérica, no que diz respeito a
possibilidade do sujeito pensar a si mesmo € ao mundo, comparando a normalidade do
presente com a de outros tempos, e confrontando seus conhecimentos cotidianos com
os da ciéncia.

As questdes reincidentes nos depoimentos dos adolescentes apontam para os
desafios e necessidades de mudancga e ousadia em nossa pratica educativa de professores
de historia. E importante ressaltar que as representagdes aqui analisadas ndo resultam
apenas e diretamente do que acontece em sala de aula.

Concluo com a comprovagdo de que as representagdes, significacdes, nogdes e
conceitos que temos do conhecimento histérico sdo resultado de nossas experiéncias e
da forma como nos apropriamos das mesmas. Nessas experiéncias destaca-se a
influéncia das representagdes sociais, seja na familia, na escola, através dos meios de
comunicacio social, etc.

Essa conclusdo aponta para a necessidade de mais pesquisas, que investiguem,
por exemplo, as representagdes e as praticas dos professores de historia, procurando
estabelecer possiveis relagdes dessas com as representagdes dos alunos acerca da

historia. Estudos de caso poderiam contribuir nessa linha de pesquisa.



Ressalto também que, mesmo investigando duas escolas com perfis socio-
culturais diferenciados, ndo objetivei realizar uma comparagdo entre as mesmas. Em
alguns momentos da escrita surgiram questdes que apontavam no sentido de uma
diferenciag@o e elas, na medida do possivel, foram registradas.

A idéia da comparagdo € interessante, mas exige um outro olhar de pesquisa, que
n3o foi o olhar especifico da proposta que ora concluo.

Nio pretendo, assim, colocar a responsabilidade dos problemas evidenciados
apenas sobre a escola ou sobre o professor. Eles também se inserem num contexto
sociohistorico, que precisa ser levado em conta.

Vejo este trabalho como um possivel subsidio, na busca de um processo de
ensino-aprendizagem mais qualificado, no campo especifico do conhecimento historico.
Esse desafio coloca-se, em primeiro lugar, para mim mesma.

Finalmente, saliento o fato de que analisei as questdes reincidentes nos
depoimentos dos adolescentes, e que obtive também muitas afirmagdes sinalizadoras de
possibilidades constitutivas de algo novo, das quais destaco as seguintes:

a) Afirmac¢des como: para mim, historia é um meodo de vermos a
sociedade antiga e atual (Questionario n. 3, Escola A); a histéria influencia minha
maneira de pensar sobre nossa cultura, origem, habitos (Questionario n. 34, Escola
A); sdo expressdo das possibilidade que o desenvolvimento do conhecimento histérico
oferece. Elas se relacionam com o desenvolvimento do sujeito capaz de conhecer €
interpretar o mundo, através da analise da agdo dos homens ao longo do tempo e, assim,
conhecer a si mesmo.

b) Afirmagdes que valorizam o debate em sala de aula: minha opinido vem
também de tudo que debatemos em aula (Entrevista n. 1, Escola A); ou que expressa
a curiosidade agucada: ai a gente fica curioso (Entrevista n. 2, Escola B); indicam um
possivel caminho que aposta na interagdo com diferentes fontes historicas (vestigios,
documentos, teorias interpretativas) e com seus parceiros de busca (colegas e
professores). Um caminho em que a histéria possa significar mais do que uma disciplina
escolar obrigatoria.

Muitas das reflexdes aqui apresentadas podem ndo ser novas, mas resultam de
um material empirico riquissimo e unico, problematizado através de questionamentos
que estdo longe de se esgotarem. Enfim, “isto sinto e isto escrevo”, confiante na

partilha dessa reflexao.



ANEXO

i QUESTIONARIO: ]
REPRESENTACOES DE HISTORIA EM ALUNOS DE OITAVAS SERIES

Oi!

Meu nome ¢ Carla Beatriz. Sou professora de histéria e no momento estou
realizando uma pesquisa no mestrado em Educa¢ao da UFRGS.

As perguntas a seguir servem somente para fins de pesquisa.

Seu nome nio precisa ser registrado, a nio ser que vocé assim o queira. Nem
vocé, nem seu professor, nem sua escola estio sendo avaliados. Nao ha respostas
certas ou erradas. Apenas seja sincero. Obrigado!

1) Ao pensar a palavra historia, quais as trés primeiras palavras que lhe véem
a cabeca?

2) O que é historia para ti?

3) O que a historia tem a ver com a tua vida?

4) Vocé diria que sabe alguma coisa de historia? Por qué?

5) Para qué vocé estuda historia?

6) Para vocé, o que deveria saber uma pessoa que conhece historia?
7) De onde vocé tirou essas idéias sobre histéria?

8) Voceé sabe algo sobre o tempo em que seus pais ou seus avés eram jovens?
Comente.

IDADE:
JA FOI REPROVADO EM HISTORIA?  SIM( ) NAO( )
ALEM DE ESTUDAR, O QUE VOCE FAZ NO SEU DIA-A-DIA?
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